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RESUMO

Com a publicagcédo da Lei n® 10.639/03, que tornou obrigatério o ensino da histéria e
cultura afro-brasileira na Educacdo Basica, impds desafios que extrapolam as
disciplinas tradicionalmente associadas a tematica, como historia e arte, atingindo
também a matematica e seu ensino. Esta pesquisa teve como objetivo, investigar
uma proposta didatica utilizando o Jogo Dara, e sua aplicabilidade para
implementagéo da lei 10.639/03 como instrumento em sala de aula com professores
de matematica. Ao investigar a inser¢do da cultura africana e afro-brasileira no
ensino da matematica, com énfase na formacao docente, a partir da vivéncia com
quatro professores da rede publica, por meio de uma proposta formativa com o jogo
Dara Nigeriano e a luz do conhecimento Didatico-Matematico (CDM) baseada no
enfoque ontossemidtico da cognicdo e instrucdo matematica (EOS). O estudo
articulou as facetas mediacional, ecologica e afetiva para analisar como os
professores significam a presenca (ou auséncia) dessa abordagem em suas praticas
pedagdgicas. Um dos elementos centrais da proposta é o jogo de tabuleiro Dara, de
origem nigeriana, utilizado como recurso didatico, cuja adaptacdo e discusséo
permitiram refletir sobre possibilidades concretas de integrar saberes de matrizes
africanas ao ensino de conceitos matematicos. Os dados analisados revelaram que,
embora a presenga da tematica ainda seja pouco abordada no ensino da
matematica, os professores demonstraram interesse e abertura, especialmente
quando provocados a refletir a partir de vivéncias. A proposta formativa mostrou-se
potente para despertar consciéncia critica, engajamento afetivo e disposi¢cao para
praticas pedagogicas culturalmente sensiveis. A experiéncia com o jogo Dara
contribuiu para ampliar o repertério didatico dos docentes e provocou reflexdes
importantes sobre o papel da matematica na valorizagdo da identidade e cultura.
Com isso, a pesquisa aponta caminhos concretos para a construgdo de uma
educagao matematica mais equitativa, ludica, interdisciplinar e comprometida com a

justica racial.

Palavras-chave: Educacido Matematica, Formacgao Docente, Educacdo Antirracista,

Cultura Afro-Brasileira, Jogo Dara, Enfoque Ontossemiético.



ABSTRACT

With the enactment of Law No. 10.639/03, which made the teaching of Afro-Brazilian
history and culture mandatory in Basic Education, new challenges have emerged that
go beyond subjects traditionally associated with the theme, such as history and art,
also reaching mathematics and its teaching. This research aimed to investigate a
didactic proposal using the Dara Game and its applicability for implementing Law
10.639/03 as a classroom tool with mathematics teachers. The study explored the
inclusion of African and Afro-Brazilian culture in mathematics education, with an
emphasis on teacher training, through the experience of four public school teachers
engaged in a formative proposal using the Nigerian Dara game, under the lens of
Didactic-Mathematical Knowledge (CDM), based on the onto-semiotic approach to
mathematical cognition and instruction. The study articulated the mediational,
ecological, and affective facets to analyze how teachers make sense of the presence
(or absence) of this approach in their pedagogical practices. A central element of the
proposal is the Dara board game, of Nigerian origin, used as a didactic resource,
whose adaptation and discussion enabled reflection on concrete possibilities of
integrating African-based knowledge into the teaching of mathematical concepts. The
analyzed data revealed that, although the theme is still rarely addressed in
mathematics teaching, the teachers showed interest and openness, especially when
prompted to reflect through lived experiences. The formative proposal proved to be
powerful in fostering critical awareness, affective engagement, and a willingness to
adopt culturally responsive pedagogical practices. The experience with the Dara
game contributed to broadening the teachers' didactic repertoire and prompted
meaningful reflections on the role of mathematics in valuing identity and culture.
Thus, the research points to concrete pathways for building a more equitable, playful,

interdisciplinary mathematics education committed to racial justice.

Keywords: Mathematics Education; Teacher Education; Antiracist Education;

Afro-Brazilian Culture; DaraGame; Ontosemiotic approach.
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1 INTRODUGAO
A motivacao particular para producéo desta pesquisa configurou-se na
observacao pessoal da formacao inicial e com o oficio docente da educacgao basica,
tendo a oportunidade de iniciar essa intervengdo em sala de aula com o uso dos
jogos de matrizes africanas numa abordagem para o ensino de polinémios, refletindo
assim sobre o quao importante é levar para o aluno o contexto histérico e cultural
que esta presente em nossa sociedade.

Enquanto no Ensino Superior, ao cursar a licenciatura em matematica, senti a
auséncia de discussdes que contribuissem e vislumbrassem o cenario dos
conhecimentos provenientes do continente africano, a falta de discusséo sobre os
conhecimentos das matrizes africanas em sala de aula € um reflexo de uma lacuna
educacional que persiste em muitos sistemas de ensino. Esse problema é
multifacetado e pode ser atribuido a varias razdes como, curriculo eurocéntrico,
colonialismo e racismo, assim como leituras e estudos acerca das possibilidades na
acao e mediagao do processo de ensino e aprendizagem na formacéo académica,
que resultam em implicacbes no nosso saber/fazer pedagodgico nos cursos de
formacéo inicial e continuada de professores, assim como na Educacgao Basica.

Eu, enquanto educador branco, inserido numa estrutura educacional que, por
muito tempo, ignorou e/ou silenciou as contribuicbes dos povos africanos e
afro-brasileiros no campo do conhecimento, trazendo aqui um olhar na matematica.
Participar e pesquisar os saberes africanos em contextos matematicos n&o é apenas
uma escolha pedagdgica, mas um compromisso ético com a justi¢ca social, entendo
que seja um respeito a historia e a todo o povo.

Na Educacao Basica, o ensino da histéria do Brasil deveria ser basear no
reconhecimento das contribuigdes de diversas culturas e etnias na construgcdo da
sociedade brasileira, o que inclui as sabedorias de matrizes africanas. A formacéao
da identidade cultural brasileira recebeu inicialmente a influéncia de trés povos, os
indigenas que ja habitavam as terras, os portugueses que invadiram com objetivos
de colonizagao do territério brasileiro e os povos africanos que foram retirados dos
seus paises e forcados ao trabalho escravo como no periodo da cultura do café em
Nnosso pais, trouxeram consigo um patriménio cultural material e imaterial, porém

tiveram sua identidade negada, ficando a margem da sociedade. Para temporizar o
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referido pensamento, estamos falando de sociedades africanas que possuem mais

de 6000 anos de cultura escrita (Cunha Junior, 2007).

A Lei 10.639/03 representa uma conquista dos movimentos negros e deve
ser compreendida como um marco politico-pedagoégico que exige mudancgas
no curriculo, nas praticas docentes e na formacgao de professores. Ndo basta
incluir conteudos: é preciso mudar as lentes com as quais se vé a histéria e a

cultura negra no Brasil (Gomes, 2005).

Com base na literatura, como traz Gomes (2005), a obrigatoriedade do ensino
da histéria e cultura afro-brasileira nas escolas impulsionou o debate sobre o uso de
recursos pedagodgicos que aproximem os estudantes das realidades e histérias do
continente africano. Nessa perspectiva, os jogos de tabuleiro de matrizes africanas
oferecem significativa contribuicdo para a abordagem de diversos conteudos
curriculares, permitindo que temas complexos sejam trabalhados de maneira ludica,
significativa e culturalmente situada.

Os jogos africanos surgem para trazer perspectivas pedagoégicas € nos da a
possibilidade de um vasto campo de trabalho, com isso surge a possibilidade de
trabalharmos o ensino de algebra utilizando os jogos de tabuleiro de matrizes
africanas, especificamente o DARA Nigeriano. O jogo DARA é um jogo de tabuleiro
de estratégia para dois jogadores ou duas equipes, alternadamente cada jogador
posiciona uma pecga de cada vez no tabuleiro, até completar as 24 pecas (Malfato,
2012). Possui conceitos matematicos e trabalha com alinhamento de pecgas e
arranjos, é jogado em varias regides da Africa Ocidental, porém é originario da
Nigéria e jogado pelo povo Darkarkari (Zaslavsky, 2000).

Entender a matematica para além de sua aparéncia estrutural e numérica me
exigiu escuta, humildade e disposigédo para desconstruir as bases eurocéntricas que

aprendi e, muitas vezes, reproduzi. Como diz Pinheiro (2023):

Educar de forma antirracista ndo é s6 combater o racismo quando ele
aparece. E assumir uma postura ativa de questionamento das estruturas

que o sustentam. (Pinheiro, 2023 p. 23)
Assumir esse lugar como educador-pesquisador é, portanto, reconhecer meus

privilégios e usa-los como ferramenta de transformacgao, e ndo de perpetuagédo de
desigualdades. Ao investigar praticas matematicas enraizadas em culturas africanas,

como 0s jogos, os padrées geométricos, os sistemas de contagem ou os
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calendarios, me coloco ndo como dono do saber, mas como alguém que aprende
com o outro e a partir do outro.

Essa caminhada é também um exercicio de escuta profunda das vozes
que historicamente foram caladas e de reconstrugcédo do préprio papel docente. Ser
educador antirracista, especialmente sendo branco, ndo €& sobre “dar voz”, mas
sobre reconhecer, respeitar e amplificar vozes ja existentes, abrindo espago para
uma matematica que reflita pluralidade, ancestralidade e resisténcia.

A originalidade desta pesquisa centra-se em apontar a emergéncia de
visibilidade e valorizagédo de alguns sujeitos sociais, culturas e saberes cientificos na
politica curricular oficial de conhecimento da formagao de professores e no ensino
da Educacgado Basica brasileira. O deficiente nivel de aprendizado dos estudantes
brasileiros em Matematica representa um desafio significativo para o sistema
educacional do pais. De acordo com os resultados do Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA), cerca de 70,25% dos alunos se encontram abaixo
dos patamares considerados adequados no exame (Brasil, 2016).

Esses resultados refletem uma tendéncia preocupante e demonstram a
persisténcia de desafios significativos no ensino e aprendizado da Matematica no
Brasil. Varios fatores podem contribuir para esse cenario, incluindo a falta de
investimento em formagdo de professores, recursos educacionais insuficientes,
desigualdades socioeconémicas que afetam o acesso a educagao de qualidade,
entre outros. Além disso, a auséncia de abordagens inclusivas e culturalmente
relevantes no ensino da Matematica também pode impactar negativamente o
engajamento e o desempenho dos alunos, incluindo a falta de representagao dos
conhecimentos das matrizes africanas e outras culturas marginalizadas.

Para superar esse desafio, sdo necessarias medidas abrangentes que visem
melhorar a qualidade do ensino da Matematica, garantir a formacéo adequada de
professores, promover a equidade educacional e valorizar a diversidade de
perspectivas no curriculo escolar. Essas iniciativas sao essenciais para garantir que
todos os estudantes brasileiros tenham acesso a uma educagao matematica de
qualidade e para impulsionar o desenvolvimento educacional e socioeconédmico do
pais.

Além do dominio dos conceitos matematicos, é evidente a necessidade de

incorporar praticas pedagogicas que fomentem a formagdo de atitudes. Isso fica



15

claro ao observar a inclusao obrigatéria no curriculo do Ensino Fundamental e Médio
do estudo da cultura afro-brasileira (Brasil, 2003). Esse requisito demanda uma
colaboracao entre os professores de diversas disciplinas, incluindo a Matematica,
para integrar aspectos histérico-culturais. Isso envolve o reconhecimento e
valorizagdo dos elementos afro-brasileiros e indigenas na construgédo da identidade
cultural brasileira.

O cenario delineado até aqui apresenta um desafio substancial para os
programas de formacdo de professores. Eles precisam oferecer aos futuros
educadores um conjunto diversificado de estratégias de ensino para enfrentar os
desafios que surgem no ensino de conceitos e atitudes em Matematica. Entre as
varias alternativas discutidas no campo da Educacdo Matematica, destaca-se o jogo
como uma possibilidade promissora. Dada a sua presenga em diversas culturas,
potencial ludico e adaptabilidade como recurso didatico, o jogo emerge como um
elemento viavel no processo de ensino e aprendizagem de Matematica (Fiorentini,
Miorim, 1990; Grando, 2015; Barreto, 2016). Nesse contexto, este estudo visa
apresentar uma experiéncia educacional envolvendo o jogo africano Dara Nigeriano.
O foco recaiu sobre conteudos de algebra e discussdes relacionadas a figuras
proeminentes na historia afro-brasileira. O ludico, ou seja, o aspecto do jogo, da
brincadeira e da criatividade, desempenha um papel significativo e é considerado um
valor civilizatério importante dentro da nossa cultura afro-brasileira.

Trindade (2005) apresenta:

Muitas vezes, ao explorarmos aspectos que nos sao familiares, inseridos no
terreno do ja compreendido, isso resulta em uma atmosfera
desinteressante. No entanto, nos sentimos desafiados quando abordamos
aquilo que nos é doloroso ou perturbador, e novamente somos retirados do
terreno do conhecido (Trindade, 2005, p. 34).

Trindade (2020) desenvolveu teorias e praticas que ajudaram a promover a
educacao antirracista e a analise das relagdes étnico-raciais. Reconhecendo a
presencga do racismo em nossa sociedade e a relevancia de adotar uma abordagem
antirracista na educacao, ela destacou a importancia de criar ambientes solidarios e
acolhedores, que promovam uma educacao baseada na diversidade.

Isso se reflete em varias manifestagdes culturais, rituais religiosos, dangas,

musica e muitas outras praticas que sao caracteristicas das comunidades
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afrodescendentes no Brasil. Podemos listar algumas maneiras pelas quais a
ludicidade €& um valor civilizatério afro-brasileiro, tais como: capoeira, carnaval,
samba, festa junina, religides afro-brasileiras, brincadeira de rodas, jogos de
tabuleiro entre outros.

Por fim sera proposto uma formacdo que enfatiza a aplicacdo de
metodologias participativas, em consonancia com os principios da etnomatematica
anteriormente  discutidos. Adotaremos a abordagem do Conhecimento
Didatico-Matematico do professor (CDM) para a elaboragao de um questionario, com
o intuito de explorar as compreensodes deles ao tema de pesquisa. Os pressupostos
teéricos do Conhecimento Didatico-Matematico do Professor (CDM), conforme
delineado por Godino et al. (2013), compreendem seis facetas (epistémica,
semidtica, cognitiva, afetiva, interacional, mediacional e ecoldgica). Posteriormente,
destacamos e definimos essas facetas uma a uma, sendo as duas ultimas as quais
iremos dar mais énfase e que servirdao como base metodoldgica.

Desta forma, apresentamos nossa questdo de pesquisa "Quais as
contribuicdes para o conhecimento didatico-matematico a partir de proposta didatica

com o Jogo Dara para aplicabilidade da lei 10.639 com professores de matematica?"

OBJETIVO GERAL
Investigar uma proposta didatica utilizando o Jogo Dara, e sua aplicabilidade
para implementacdo da lei 10.639/03 como instrumento em sala de aula com

professores de matematica.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Elaborar e discutir uma proposta formativa para a vivéncia com professores
de matematica.

e Analisar a vivéncia dos professores de matematica na proposta formativa
considerando as facetas ecoldgica, mediacional e afetiva da teoria do
Conhecimento Didatico Matematico do Professor (CDM).

e Analisar adaptagbes realizadas no Jogo Dara junto aos professores de

matematica.

A presente dissertagdo esta organizada em treze capitulos que dialogam

entre si na construgdo de uma proposta formativa antirracista no ensino de
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matematica. O Capitulo 1 apresenta a introdug¢ao da pesquisa, destacando o tema, a
justificativa, os objetivos e a questdo-problema. No Capitulo 2, discutem-se a
educacao africana e os desafios da decolonialidade no campo educacional, situando
a importancia de epistemologias negras e saberes originarios na formagao docente.
O Capitulo 3 apresenta os materiais utilizados e o campo de pesquisa, seguido pelo
Capitulo 4, que detalha os procedimentos metodoldgicos da investigagao.

O Capitulo 5 trata do processo reflexivo e conceitual que levou a elaboragao
do questionario aplicado aos professores participantes. O Capitulo 6 descreve o
encontro formativo vivenciado com os docentes, caracterizando o espaco de escuta,
didlogo e construgdo coletiva. No Capitulo 7, iniciam-se as analises com
observacgdes gerais sobre as respostas e percepgdes dos professores. O Capitulo 8
apresenta integralmente o questionario utilizado, enquanto o Capitulo 9 transcreve
as falas dos professores, registrando com fidelidade as contribuicbes de cada
participante. O Capitulo 10 aprofunda a analise, organizando os dados a partir dos
diferentes niveis de conhecimento e envolvimento dos professores com a tematica.

No Capitulo 11, as analises sao reorganizadas a luz das trés facetas do
Conhecimento Didatico-Matematico do Professor subjacente a teoria do Enfoque
Ontossemiotico da Cognigao e Instrucado Matematica (EOS), a saber: mediacional,
ecologica e afetiva. O Capitulo 12 apresenta a conclusdao geral do estudo,
retomando os objetivos da pesquisa e os principais achados, que por fim reine as
referéncias utilizadas ao longo do trabalho, reafirmando o compromisso com a
construcdo de uma educagcdo matematica antirracista, critica e culturalmente

situada.
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2 ENTRE MATRIZES E RESISTENCIAS: A EDUCAGAO AFRICANA E OS
DESAFIOS DA DECOLONIALIDADE NO BRASIL

A histéria da educagédo no continente africano € uma historia complexa e
multifacetada, durante séculos, as sociedades africanas desenvolveram seus
proprios sistemas educacionais, que variavam de acordo com as tradicdes culturais
e as necessidades das comunidades. No entanto, a colonizagdo europeia do
continente teve um impacto significativo na educagao africana, introduzindo novos
modelos e estruturas que muitas vezes eram inadequados ou incompativeis com as
realidades locais. Antes da chegada dos colonizadores europeus, a educagao na
Africa era geralmente transmitida de forma oral, através de historias, cangdes e
rituais. As criangas aprendiam sobre a histéria e a cultura de suas comunidades,
bem como habilidades praticas, como agricultura, artesanato e caga. Em muitas
sociedades africanas, a educacao era considerada uma responsabilidade coletiva,
com os mais velhos e os lideres da comunidade desempenhando um papel
importante no ensino e na orientagao dos jovens.

Com a colonizacdo, a educagado africana mudou drasticamente. Os
colonizadores europeus introduziram sistemas de ensino formais, baseados em
modelos ocidentais, que muitas vezes eram projetados para preparar os africanos
para trabalhar em empregos subalternos ou servir como intermediarios entre os
colonos e as populagdes locais. As escolas eram frequentemente segregadas, com
os africanos sendo ensinados em escolas separadas das escolas frequentadas
pelos colonos. Apds a independéncia, muitos paises africanos tentaram reformar
seus sistemas educacionais, buscando uma abordagem mais inclusiva e relevante
para as necessidades locais.

Entretanto, Finch; Nascimento (2009, p. 40) dizem que:

A medida que os intelectuais afrodescendentes formados na academia
ocidental se afastam de suas matrizes culturais de origem, pode assumir um
discurso eurocentrista com relagéo a elas. Podem articular ideias originais e
contribuir com grandes obras, mas a hegemonia ideoldgica lhes impbe a

falta de ponto de equilibrio, de um centro.
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No entanto, tais esforcos foram muitas vezes prejudicados pela falta de
recursos e pela persisténcia de modelos educacionais ocidentais. Além disso, muitas
vezes havia uma desconexao entre o que era ensinado nas escolas e as
necessidades das comunidades locais. Nos ultimos anos, tem havido um crescente
reconhecimento da importancia da educacdo na Africa para o desenvolvimento
econdmico e social do continente. Muitos paises africanos estdo investindo em seus
sistemas educacionais, buscando melhorar a qualidade do ensino e torna-lo mais
relevante para as necessidades locais. Além disso, ha um crescente reconhecimento
da importéncia da educagdo para a promogao da igualdade de género e para a
capacitacao das mulheres e meninas africanas.

A decolonialidade na histéria € um campo de estudo e uma abordagem
tedrica que busca desconstruir e desafiar as narrativas histéricas tradicionais que
foram moldadas pela perspectiva eurocéntrica e colonialista. Ela visa destacar as
vozes, experiéncias e histérias das populagbes indigenas, negras e de outras
minorias que foram marginalizadas ou ignoradas nas versdes convencionais da
historia.

A decolonialidade é um conceito que se refere a superagao das estruturas
coloniais presentes nas sociedades contemporaneas, O estudo decolonial, conforme
Frantz Fanon (2005), destaca como negros e indigenas historicamente oprimidos
vivenciam o desprivilegio racial em diferentes dimensdes, como classe, género,
sexualidade, cor da pele e nacionalidade. No contexto educacional, a
decolonialidade busca questionar as formas tradicionais de ensino e promover uma
educacado mais inclusiva, critica e reflexiva. Nesse sentido, a histéria desempenha
um papel fundamental, pois é através dela que compreendemos as raizes das
desigualdades presentes na sociedade.

A questdo da decolonialidade na educacéao brasileira, especialmente através
da Lei 10.639/2003, aborda a necessidade de repensar e reestruturar o curriculo
escolar para incluir uma perspectiva mais diversa, critica e inclusiva em relagao a
historia, cultura e contribuigdes das populagdes negras e indigenas do Brasil. A lei
estabelece a obrigatoriedade do ensino da histéria e cultura afro-brasileira e
indigena nas escolas, visando combater o racismo estrutural e promover uma

educacgao que reconhecga a multiplicidade de vozes e historias presentes no pais.
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No entanto, a implementagdo da Lei 10.639/2003 enfrenta diversos desafios

na pratica:

1.

Falta de materiais didaticos adequados: A producdao de materiais didaticos
que abordem de forma adequada a histéria, cultura e contribuicbes das
populagdes afro-brasileira e indigena ainda é insuficiente, o que dificulta a
efetivagdo do ensino desses temas.

Formacao docente: Muitos professores nao foram preparados para abordar
esses conteudos em sala de aula, o que pode levar a abordagens superficiais
ou até mesmo perpetuacao de estereotipos.

Resisténcia cultural: A sociedade brasileira muitas vezes demonstra
resisténcia a mudanca nos curriculos escolares, o que pode resultar em falta
de apoio da comunidade escolar e até mesmo em situacdes de conflito.

Falta de apoio institucional: A falta de incentivos e suporte por parte das
instituicbes governamentais pode dificultar a implementacao efetiva da lei,
incluindo a auséncia de recursos para capacitacao de professores e para a
producao de materiais didaticos adequados.

Estruturas curriculares rigidas: Muitas escolas ainda possuem estruturas
curriculares inflexiveis, que nao permitem a inclusdo de novos contetudos sem
um esforgo significativo de revisédo e reorganizagao.

Apropriagao inadequada: Existe o risco de que a abordagem desses temas
seja feita de maneira superficial, apenas para cumprir a exigéncia legal, sem
uma real compreenséo das questdes envolvidas.

Falta de avaliacdo adequada: A falta de instrumentos de avaliagdo
especificos para medir o impacto do ensino desses conteudos pode dificultar

a analise de sua eficacia e a identificagao de melhorias necessarias.

Desde a sancédo da Lei 10.639/03, surgiram iniciativas de formagao de

professores para a diversidade étnico-racial no Brasil, mas elas ainda n&o sao

suficientes para corrigir o desequilibrio na formacéo inicial e continuada. (Gomes,

2008). Para enfrentar esses desafios, € necessario investir em formacao

continuada para os professores, na producdo de materiais didaticos de qualidade,

na revisdo das estruturas curriculares e no engajamento da comunidade escolar e



21

da sociedade como um todo. A abordagem da decolonialidade na educagéo é
fundamental para construir uma sociedade mais justa, igualitaria e plural,
reconhecendo e valorizando a diversidade de vozes e perspectivas presentes no
Brasil.

Além disso, é preciso repensar os curriculos escolares, que muitas vezes séo
eurocéntricos e negligenciam a histéria e cultura afro-brasileira e africana. A
diversidade étnico-racial € uma realidade brasileira, e a escola precisa refletir essa
diversidade em seus conteudos e praticas pedagogicas.

Para pensar em afroetnomatematica, precisamos primeiro definir a
etnomatematica, que segundo D’Ambrosio (2005, p.17) “a etnomatematica procura
entender o saber/fazer matematico ao longo da histéria, contextualizando em
diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nag¢des”. Enquanto, Cunha
Junior (2017) relaciona e compara a afroethomatematica com a etnomatematica e
cita que ambas sdo aproximadas a critica ao modelo eurocéntrico de ensino, visto
que a “afroetnomatematica busca a inser¢cdo nas filosofias africanas e
etnomatematica e educagdo matematica critica se serve de uma base filosofica
ocidental do marxismo e da luta de classes” (Cunha Junior, 2017, p. 110). Em linhas
gerais ambas sdo bases fortes da criticidade dos procedimentos tradicionais de
ensino da matematica escalonados pelas sociedades elitistas e sao vertentes de
ensino que podem transformar em parte esta realidade.

O contexto histérico de supervalorizacdo das produgdes educacionais
eurocéntricas de conhecimento, de certa maneira, induziu a desvalorizagao do
conhecimento e da cultura africana, instigando o racismo e outras vertentes que
sucederam cercadas de muito preconceito e intolerancia. A relacdo entre cultura
africana e educacdo matematica pode ser repensada por meio de praticas escolares
fundamentadas na afroethomatematica, ou seja, na demonstracdo de métodos de
ensino da matematica que transcendem o que esta institucionalizado nos livros

didaticos. Como cita Cunha Junior,
A afroetnomatematica € uma forma de nos aproximarmos e utilizarmos os
conhecimentos das matematicas desenvolvidos pelos povos africanos para
0 ensino desta ciéncia associado a histéria e cultura africana. (Cunha Junior,
2017, p. 119).
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Nesse momento os jogos matematicos e em especial os de matrizes africanas
como o DARA, apresentam uma forte estratégia didatico pedagdgica para o ensino
de matematica, ressaltando os aspectos ludicos, matematicos, culturais e filosoficos
africanos presentes nestes jogos. O jogo € uma maneira de criar conexdes entre a
atividade e o propdsito desejado ao qual alia estratégia e reflexdo de forma ludica e
muito divertida, além de auxiliar o desenvolvimento de habilidades como
observacao, analise e reflexdo, que de maneira transversal esta conectada com o
raciocinio logico.

Grando (1995; 2000) enfatiza que o jogo, quando utilizado como recurso
metodoldégico no ensino da Matematica, ultrapassa a ideia de simples
entretenimento e se configura como um gerador de situagdes-problema. Nessa
perspectiva, 0 jogo oportuniza ao aluno desenvolver estratégias, formular hipoteses,
refletir sobre suas acgdes, tomar decisdes e revisar conceitos, tornando o processo
de aprendizagem mais significativo. A autora ainda destaca que a insergéo de jogos
nas praticas pedagogicas nao € automatica, mas depende de um trabalho
intencional do professor, que deve assumir o papel de mediador dessas
experiéncias, incentivando a anadlise critica das estratégias, promovendo
questionamentos e orientando os alunos a relacionarem a experiéncia ludica com os
conteudos matematicos formais. Assim, 0 jogo ndo apenas mobiliza a atencéo e a
motivagcdo dos estudantes, mas também contribui para a construgcdo coletiva do
conhecimento, favorecendo a autonomia e o engajamento nas aulas.

Nesse sentido, os pressupostos apresentados por Grando dialogam
diretamente com a presente pesquisa, sobretudo quando pensamos no jogo Dara,
de origem nigeriana, como um recurso pedagogico que vai além da dimensao ludica.
Ao propor sua utilizacdo no contexto da formagédo docente, buscou-se evidenciar
que os jogos de matriz africana também sao portadores de significados culturais e
histéricos, funcionando como instrumentos de resisténcia e valorizacdo de
epistemologias africanas no ensino da Matematica. Assim como Grando aponta a
importancia da mediagado docente para potencializar as aprendizagens, observou-se
que os professores participantes desta pesquisa, ao experimentarem o Dara, foram
levados a refletir ndo apenas sobre conceitos matematicos como contagem,
estratégias de raciocinio logico e nogdes algébricas, mas também sobre o papel da

Matematica na construcdo de uma educagdo antirracista e culturalmente situada.



23

Dessa forma, a articulagcdo entre os aportes de Grando e a proposta desta
investigacao evidencia que o jogo, entendido como pratica pedagdgica, é capaz de
reunir dimensdes cognitivas, afetivas e culturais, constituindo-se em espaco fértil
para a formagdo de professores comprometidos com uma Matematica

plural e inclusiva.

Nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN (Brasil, 1998) e na BNCC -
Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2017), destaca-se que a construgdo do
pensamento algébrico deve ser desenvolvida a partir de hipéteses que relacionam
as diferentes concepgdes de algebra. Desta forma, é importante propiciar ao aluno
interpretacbes da matematica com situacbes algébricas que fagam despertar no
aluno o interesse pela disciplina ao olhar a situacdo problema com outras
perspectivas e senso de realidade através do ludico.

A BNCC afirma que o compromisso do Ensino Fundamental € desenvolver o
letramento matematico, que consiste nas “competéncias e habilidades de raciocinar,
representar, comunicar e argumentar matematicamente” (Brasil, 2017, p. 264). Nas
séries finais do Ensino Fundamental, os PCN, apresentam o estudo da algebra
como “um espacgo bastante significativo para que o aluno desenvolva e exercite sua
capacidade de abstracdo e generalizagao, além de lhe possibilitar a aquisicao de
uma poderosa ferramenta para resolver problemas.” (Brasil, 1998, p. 115).

Pelas diretrizes da BNCC que propde no que diz respeito a aprendizagem da
algebra, que ela se inicie desde os anos iniciais do ensino fundamental, com foco na
observacgao de padrdoes e na generalizagao de regras. A ideia é que os estudantes
desenvolvam, ao longo dos anos, uma compreensdo progressiva da linguagem
algébrica, conectando-a a contextos significativos e a outras areas do conhecimento.
Essa abordagem rompe com a visao tradicional da algebra como conteudo isolado e
abstrato, geralmente introduzido tardiamente e desvinculado da realidade dos
alunos. Contudo, a concretizagcao dessas diretrizes exige mais do que a simples
prescricdo curricular ela demanda intencionalidade pedagdgica, planejamento e,
sobretudo, professores preparados para lidar com esses desafios de maneira critica,
criativa e inclusiva.

Nesse sentido, a formacdo continuada de professores assume um papel

central. Nao se trata apenas de atualizacdo de conteudos, mas de criar espagos
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formativos que favorecam a reflexdo sobre praticas pedagdgicas, o dialogo entre
teoria e pratica, e o reconhecimento das diversas realidades escolares e culturais
dos alunos. A formagao deve oferecer subsidios para que os docentes explorem
abordagens mais significativas da algebra, valorizem saberes locais e articulem
conhecimentos matematicos com questdes sociais, histéricas e culturais. Além
disso, € essencial que a formacgao docente inclua uma perspectiva antirracista e
decolonial, que contribua para desconstruir a ideia de uma matematica neutra e
universal, abrindo caminhos para praticas pedagogicas mais justas, representativas

e emancipadoras.
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3 GRUPO AYA-SANKOFA E VALORIZACGAO DA EDUCAGAO
ANTIRRACISTA

O grupo Aya-Sankofa de estudos decoloniais e afrocentrados em educacgao
matematica constitui-se como um coletivo de pesquisa vinculado ao programa de
P6s-Graduagado em Educagdo em Ciéncias e Matematica (PPGECM) e ao curso de
matematica — licenciatura, ambos da Universidade Federal de Pernambuco, Campus
Agreste. As agdes do grupo tém como proposito central investigar os saberes
matematicos a partir de uma perspectiva historica e cultural, em dialogo com os
pressupostos da ethomatematica. Nesse sentido, busca-se discutir e propor recursos
didaticos voltados ao ensino e a aprendizagem da matematica na educagao basica e
no ensino superior, ancorados em referenciais afrocentrados e decoloniais. Ademais,
o grupo se dedica a analise critica da formacgao de professores, problematizando-a
sob uma dética decolonial e de valorizagcdo dos saberes historicamente
subalternizados. Por meio dessas iniciativas, fomenta-se a realizagao de projetos de
pesquisa que contribuem tanto para a formagao de novos pesquisadores quanto
para o fortalecimento dos processos de formacéo inicial e continuada de docentes
gue ensinam ciéncias e matematica.

A trajetéria do Grupo Aya-Sankofa antecede sua formalizagdo, sendo
impulsionada pelas iniciativas do professor José lvanildo Felisberto de Carvalho,
que, por meio de minicursos, oficinas e palestras, articulou acées de formacao inicial
e continuada de professores de Matematica. Trés experiéncias se destacam nesse
percurso: a pesquisa de conclusdo de curso sobre o jogo africano Igba-lta e suas
contribuicdbes para o0 ensino da probabilidade; a oficina “Didlogos
Afro-Etnomatematicos: Matematica e Antiguidade Africana”, vinculada ao projeto de
extensao Ubuntu, da UFBA; e a mesa-redonda “A educagdo como processo de
desestabilizagdes de subalternidades”, realizada no VI Encontro de Matematica do
Agreste Pernambucano (2019). Essas a¢des fomentaram o interesse de estudantes
em investigar jogos e recursos didaticos que valorizam o pensamento afrodiaspérico
e sua integragcao ao ensino de Matematica.

Com a criagdo do grupo, foram realizadas atividades de estudo voltadas a
Etnomatematica, a Educagdo Afrocentrada (Madhubuti, 1990) e a obra
Decolonialidade e Pensamento Afrodiaspdrico (Bernardino-Costa;

Maldonado-Torres; Grosfoguel, 2019). Além disso, consolidou-se uma parceria com
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o Laberer/UFPE para receber a exposicao “Autoria Negra na Construgdo do
Conhecimento”, que possibilitou ao grupo o contato com intelectuais negros de
relevancia cientifica, histérica e cultural, incluindo autores que discutem a producgao
de saberes matematicos e tecnoldgicos no contexto africano e afrodiasporico.

Por meio das atividades promovidas pelo grupo, almeja-se n&o apenas
contribuir para o desenvolvimento dos projetos de pesquisa, sejam estes conduzidos
por mestrandos ou graduandos, mas também estabelecer conexdes entre tais
iniciativas, propiciando contribui¢des didatico-metodoldgicas que, por sua vez,
propiciardo a efetiva aprendizagem. Os resultados advindos destes estudos, seja de
maneira isolada ou articulada, certamente concorrerdo para o avango do
conhecimento tedrico e metodoldgico no que tange ao ensino e aprendizagem da
matematica. Ademais, tais resultados poderdao subsidiar processos formativos
destinados a professores e alunos, desempenhando um papel relevante na
desconstrucao do paradigma eurocentrista que historicamente permeia o
conhecimento matematico.

O grupo detém uma apresentacdo do MatemAfrica que consiste em um
espetaculo teatral intitulado MatemAfrica: raizes do voo da Sankofa e a poténcia do
Boi-Bumba. O qual destaca as discussdes sobre ancestralidade, possibilitando
perspectivas decoloniais que tensionam a matematica e o seu ensino, bem como a
formacao de professores que ensinam matematica.

Carvalho, Rocha e Vasconcelos apresentam que:

Toda a construgao do espetaculo teatral esteve envolta nas energias do que
se entende por Africanidades e as suas dimensdes. Também é possivel
perceber que estas dimensdes estao relacionadas entre si. No espetaculo, a
narrativa desenvolvida n&do teve foco em um conceito matematico
especifico, mas principalmente no aspecto cultural da matematica enquanto
também uma linguagem para leitura do mundo. (Carvalho; Rocha;

Vasconcelos, 2023, pag.9)
Dentre as atividades promovidas e vivenciadas pelo grupo, vale ressaltar a

visita ao terreiro Afoxé Omoé Nile Ogunja situado no bairro do Ibura em Recife — PE.
Onde nesse encontro foram discutidas de forma imersiva metodologias e praticas na
educacao que abracam a cultura afrobrasileira, de forma respeitosa, inclusiva e
antirracista. Esse momento foi, para todos o que vivenciaram, um momento de muita

riqueza cultural, além de muito acolhimento e descobertas.
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Figura 1: Integrantes do grupo da disciplina num momento de discusséo e reflexdes

'//“f

Fonte: Acervo do autor

Figura 2: Integrantes na apresentagao da oficina do MatemAfrica

Fonte: Acervo do autor

Destaco determinadas agdes especificas que conduziram a instauragdo do
referido grupo. No contexto do curso de Matematica-Licenciatura do Centro
Académico do Agreste, foi conduzida uma pesquisa de trabalho de conclusdo de
curso que abordou o jogo denominado Igba-Ita, de origem africana, propondo sua
aplicabilidade para a construcdo de conceitos probabilisticos. Essa pesquisa foi
intitulada "As Contribuigdes do Jogo Igba-lta para o Ensino e Aprendizagem da
Probabilidade" e foi elaborada pelo professor Isaak Paulo de Morais.

Adicionalmente, no segundo semestre de 2018, uma oficina intitulada

"Dialogos Afro-Etnomatematicos: Matematica e Antiguidade Africana" foi realizada.
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Esta oficina constituia uma das a¢des do projeto de extensao "Ubuntu - Educacéo
em Base Africana", promovido pela Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal da Bahia.

Na qualidade de membro do Grupo Aya-Sankofa, expresso meu
comprometimento em fortalecer a compreensao de que as ag¢des preeminentes que
deram origem ao grupo, nesta fase inaugural, visam nao apenas a deliberagéo sobre
o arcaboucgo tedrico que fundamenta nossa jornada, mas também a aspiracdo de
que as pesquisas originadas deste espaco, enquanto coletivo de estudo e formagéao
de professores, reverberem positivamente no aprimoramento do ensino e
aprendizagem da disciplina matematica. Almejamos, adicionalmente, que tais
pesquisas concorram para enriquecer a formagao inicial e continuada dos

professores dedicados ao ensino da matematica.
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4 0 JOGO DARA NIGERIANO NUMA PERSPECTIVA DO ENSINO DE ALGEBRA

Dara € um jogo de tabuleiro abstrato de estratégia para dois jogadores jogado
em varios paises da Africa Ocidental. Na Nigéria, é jogado pelo povo Dakarkari. E
popular no Nigerentre osZarma, opovo Zarmaé um grupo étnico
predominantemente encontrado no extremo oeste do Niger que o chamam de dili,
também é jogado no Burkina Faso. Na lingua Hausa (Niger e Nigéria), o jogo &
chamado doki, que significa cavalo. E um jogo de alinhamento relacionado ao
jogo da velha, mas muito mais complexo. O jogo foi inventado no século 19 ou
antes.

Sob a ética do consumo de jogos e elementos culturais na infancia, Sarmento
(2002) assinala que a constituicdo do mercado de produtos culturais para a infancia
— programas de televisao, cinema, desenhos animados, jogos informaticos, jogos de
construcdo, literatura infanto juvenil, parques tematicos, entre outros — como
resultado do processo de globalizagéo, exerce efeitos sobre a formag¢ao de padroes
de comportamento e estilos de vida entre as criangas: “Dir-se-ia mesmo que,
aparentemente, ha uma so¢ infancia no espagco mundial, com todas as criangas
partilhando os mesmos gostos e consumindo os mesmos produtos” (p.6). Tendo em
vista a valorizagdo que aqui buscamos vislumbrar, o Dara nos apresenta uma

ressignificagado no contexto histérico dos jogos.

Figura 3: Jogo Dara em solo Nigeriano

Fonte: Google imagens.
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Figura 4: Intervencédo em sala de aula

3
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Fonte: Acervo do autor.

Figura 5: Grupo de alunos atentos as movimentagbes das pecgas

o

Fonte: Acervo do autor.

4.1 OBJETIVO DO JOGO
Formar trés em linha e eliminar pecgas suficientes do seu oponente para que

ele ndo consiga mais formar trés em linha.

O tabuleiro € um tabuleiro quadrado 5x6. Cada jogador possui 12 pegas. Um
jogador joga com as pretas e o outro joga com as brancas, entretanto, quaisquer
duas cores servirdo. No Niger, as pessoas simplesmente cavam 30 buracos na

areia; um lado pega nozes, os outros palitos curtos.

4.2 JOGO E REGRAS



31

1. Os jogadores decidem entre si quem comega primeiro.

2. O tabuleiro esta vazio no inicio. Os jogadores se revezam colocando
suas pedras nas células vazias do tabuleiro quadrado. Isso é
conhecido como Fase 1 do jogo ou fase de Queda

3. Depois que todas as 24 pedras forem langadas, a Fase 2 ou a fase de
Movimento comega. Os jogadores entdo se revezam movendo suas
pecas ortogonalmente para uma célula vazia adjacente.

4. Os jogadores tentam fazer um trés em linha com suas proprias pegas.
O trés em uma linha deve ser ortogonal e ndo diagonal. Além disso,
deve ser estritamente trés pecas em uma fileira, e nao quatro ou mais
pecas em uma fileira; quatro ou mais pecas formadas em sequéncia
sdo ilegais. Se um jogo de trés em linha for feito por um jogador, ele
pode remover uma pega inimiga do tabuleiro que nao faz parte do jogo
de trés em linha em si.

5. Se um jogador ndo puder mais fazer trés em uma linha com suas
pecas restantes (por exemplo, se o jogador tiver apenas duas pecgas
restantes), ele ou ela é o perdedor e o outro jogador € o vencedor.

Trés em uma linha feita durante a fase de queda nao contam. Portanto, um
jogador ndo pode remover a pedra de outro jogador durante a fase de Queda,
mesmo que fizesse uma trés em linha. (No Niger, ndo é permitido fazer trés em uma
linha durante a fase de Queda.) Além disso, a regra de que quatro ou mais pecgas
em uma linha sdo ilegais também se aplica na fase de Queda.

Se um jogador conseguir formar duas fileiras de trésem um
movimento durante a fase de movimento, apenas uma peca inimiga pode ser
removida.

Para a realizacdo desta acdo de e, adotou-se previamente uma
metodologia para analise de procedimentos bibliograficos que nos ofertasse material
para os fins de investigagdo, desta forma buscamos em livros didaticos, canais
eletrbnicos e revistas que tivessem o0s jogos de matrizes africanas como meio
transversal no ensino de matematica. Com base nas pesquisas feitas, buscou-se
analisar jogos com caracteristicas de alinhamento e forte potencial estratégico. Apds

as pesquisas, chegou-se a escolha do Jogo DARA NIGERIANO, o qual nos
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possibilita uma gama de estratégias dentro jogo e traz a possibilidade de abordar o
ensino de polinémios, como forma de trabalhar o ensino de algebra.

Inicialmente foi apresentado o jogo DARA Nigeriano, através de suas regras,
fazendo a aplicagdo e execugdo do jogo com a turma participante,
apresentando-lhes que € um jogo de tabuleiro com alto perfil estratégico para ambas
as equipes e/ou jogadores, sendo assim conforme os participantes foram
familiarizados com o jogo, as regras irdo ser apresentadas e as perspectivas de
correlagdbes com o ensino aprendizagem de polinbmios. Uma vez que varias
possibilidades poderdo surgir ao fazer tais conexdes entre tema e jogo, pretende-se
investigar movimentos elementares matematicos das jogadas pelos jogadores,
elementos cognitivos, discussbes nos atos das jogadas que possibilitem a
investigacdo para aprendizados transversais na perspectiva do ensino
aprendizagem.

Posteriormente, foi abordado a importancia dos jogos de matrizes
afrodescendentes com a finalidade de quebrar os paradigmas do ensino
eurocéntrico ao qual fomos submetidos por tantos anos, valorizando as raizes
culturais e poderio histérico ao qual o Brasil uma imponente literatura.

Feita a apresentacdo do Dara, aspectos técnicos foram estudados para como
inseri-lo na disciplina de matematica e quais procedimentos pedagdgicos seriam
necessarios. Isso implicou num processo de adaptag&o para incorporar um conteudo
de matematica no jogo, mas sem negar sua esséncia (regras e historia). Além das
atividades matematicas que poderiam ser desenvolvidas mediante a construcido dos
tabuleiros, foi proposta uma adaptagcado para o ensino de polinbmios. Para isso, as
pecas foram confeccionadas com mondmios escritos e as regras, apresentadas na
secao posterior levando em consideragao as origens do jogo.

Conforme o objetivo do jogo (alinhar trés pegas de uma mesma cor), o
jogador deve organizar os monOmios pelo grau, separa-los por parénteses e
prosseguir com o préoximo passo para definir as operagdes a serem usadas na

expresséo (Figura 6).
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Figura 6: Tabuleiro do DARA

A

Fonte: Elaborado pelos autores.

Figura 7: Tabuleiro, formulagéo e alinhamento dos mondémios

® | ee®
$

Fonte: Elaborado pelos autores.

As operagdes a serem realizadas entre os monémios sdo determinadas com
o uso de dados especiais (Figura 7). dados que possuem aparéncia tabular e
formado por duas faces - uma colorida e outra branca. Jogam-se os dados; ao
cairem com uma das faces, geram-se combinagdes que, de acordo com o quadro da

figura 6, definirdo as operagdes que o jogador utilizara.

Figura 8: Dados e quadro na formagao as expressdes algébricas
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VERSAO ALGEBRICA |
|
1 lado colorido - +
2 lados coloridos + -
3 lados coloridos + +
4lados coloridos/ 4
lados brancos B B

Fonte: Elaborado pelos autores.

Figura 9: Dados e quadro na formagéo as expressdes algébricas.

VERSAO ALGEBRICA |
1 lado colorido - F
2 lados coloridos + -

3 lados coloridos + +

_ 4 lados coloridos/ 4

lados brancos

Fonte: Elaborado pelos autores.
O préoximo passo é a resolugdo da expressao formada e isso envolve a
eliminagao dos parénteses e operagcdes com termos semelhantes, de forma a tomar
a expressdo a mais reduzida possivel (Quadro 1). Caso o jogador ndo consiga

calcular, perdera uma de suas pecgas. Se acertar, retirara uma pega do adversario.

Quadro 1- Resolugéo da expressao polinomial
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5 METODOLOGIA

Essa pesquisa tem por natureza a abordagem, qualitativa exploratdria visto
que visa adentrar a questdes especificas e singulares ao sujeito, conforme Borba
(2004) cita que se convencionou chamar de abordagem qualitativa ao se priorizar
procedimentos descritivos a medida que sua visdo de conhecimento explicitamente
admite a interferéncia subjetiva, o conhecimento como compreenséo que € sempre
contingente.

Para Gil (2002) a pesquisa exploratéria apresenta como seu principal objetivo
o aperfeicoamento de ideias, apresentando um planejamento flexivel, viabilizando a
ponderacdo de diversos aspectos referentes ao fato pesquisado. Em se tratar do
percurso metodologico a pesquisa realizada sera de cunho qualitativo, ja que nao
objetifica justificar quantitativamente dados e sim fenébmenos.

Desta forma realizou-se um questionario semiestruturado, mediante leituras,
pesquisas prévias e conversas sobre os legados matematicos africanos e
afrodiasporicos, bem como sobre o epistemicidio cientifico que afeta o conhecimento
matematico, destacando os esforgcos para promover dialogos e estabelecer
conexdes significativas entre esses conhecimentos. Com relagdo aos participaram
da investigagcdo, ao qual foram quatro professores da cidade de Caruaru - PE,
alocados na rede municipal de ensino, buscamos promover a realidade de nossa
regiao afim de trazer contribuicbes para o meio académica local, tendo em vista que
Caruaru esta situada numa regido muito importante dentro da area educacional
pernambucana, constando pela ultima atualizagcado 311 escolas ativas no municipio e
sendo a 4° cidade com maior niumero de escolas do estado de Pernambuco, ficando
atrds apenas de Recife 1477 escolas, Jaboatdo dos Guararapes 413 escolas e

Petrolina com 348 escolas, dados presente no sitio www.escolas.inf.br.

O enfoque exploratério visa proporcionar uma abordagem inicial e
aprofundada das discussbes relacionadas a tematica em questdo, enquanto o
carater descritivo tem por finalidade documentar e descrever os conhecimentos que
emergem durante os momentos de entrevistas e diadlogos. Em relagdo aos
procedimentos adotados, esta pesquisa € conceituada como uma investigagdo de
campo, ja que esse delineamento metodoldgico é apropriado, uma vez que a coleta
de dados sera realizada diretamente com os participantes, empregando um

instrumento uniforme e consistente para aplicagdo questionario e dialogos
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subsequentes que irdo surgir pela vivéncia da proposta da aplicabilidade de
conteudos algébricos relacionados ao jogo DARA.

Em seguida foi apresentado o jogo quanto e as regras, fazendo a aplicagao e
execucao do jogo, demonstrando-lhes que é um jogo de tabuleiro com alto perfil
estratégico para ambas as partes, e assim, conforme os investigados forem
familiarizados com o jogo, serdo atribuidas as perspectivas de correlagbes com o
ensino aprendizagem da algebra. Uma vez que varias possibilidades poderao surgir
ao fazer tais conexdes entre tema e jogo, onde pretendeu-se investigar de a
aplicabilidade do jogo com adaptagdes algébricas previamente elaboradas pelo
autor, assim como movimentos elementares matematicos das jogadas pelos
jogadores, elementos cognitivos, discussdes nos atos das jogadas que possibilitem
uma investigacdo para aprendizados transversais na perspectiva do ensino
aprendizagem.

Para analise dos dados, a utilizacdo do modelo do Conhecimento
Didatico-Matematico do professor (CDM), embasado pela Teoria do Enfoque
Ontossemiotico (EOS) do Conhecimento e da Instrugdo Matematica, o modelo de
CDM é uma ferramenta que propde um sistema de categorias para a analise do
conhecimento de matematica e didatica do professor que envolve algumas das
categorias dos modelos descritos acima. Estudos, no ambito do Enfoque
Ontossemiotico do Conhecimento e da Instrugdo Matematica EOS, tém discutido o
conhecimento didatico matematico do professor, os trabalhos de Godino (2009;
2013), Carvalho (2017), trazem contribui¢gdes importantes quanto ao método.

No caso do professor formador, trata-se de um processo de estudo da didatica
da Matematica, em que os estudantes séo professores de Matematica em formacao,
a quem se referem aos tragos da faceta afetiva e faceta cognitiva. Para Godino et al
(2013), é possivel e importante usar as facetas do conhecimento didatico

matematico para avaliar programas de formacao de professores de Matematica.

5.1 O QUESTIONARIO

Utilizar o modelo CDM em um questionario envolve a formulacdo das
perguntas de forma a explorar os aspectos ontoldgicos, semidticos e culturais
relacionados ao tema de pesquisa. Aqui estdo as diretrizes sobre como buscamos

incorporar esse enfoque no questionario:
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Quadro 2. Percurso para elaboracao do questionario

1. O objetivo da pesquisa:
Ao criar o questionario, tivemos uma compreensdo sélida do que estamos desejando
investigar do ponto de vista do conhecimento Didatico-Matematico (CDM) baseado no EOS. Isso pode
incluir a exploragéo de crencgas, valores, percepgdes e significados culturais em relagao ao tépico de

interesse.

2. Os conceitos-chave:
Identificamos os conceitos ontoldgicos, semiodticos e culturais que pretendemos investigar.

Isso nos ajudou a orientar a formulagédo das perguntas.

3. Perguntas abertas e fechadas:
Utilizaremos uma combinagédo de perguntas abertas e fechadas para obter uma visdo mais
completa do tdpico. Perguntas abertas permitem que os participantes expressem livremente suas
percepgdes e crencgas, enquanto perguntas fechadas podem ser usadas para coletar informagdes

especificas.

4. Crengas e valores:
Formulamos perguntas que incentivem os participantes a compartilhar suas crencgas, valores e

visdes de mundo relacionados ao tema da pesquisa.

6. O contexto cultural:
Com relagéo ao contexto cultural dos participantes buscamos perguntas que explorem como a

cultura influencia suas percepg¢des e significados.

7. Andlise os dados mediante CDM-EOS:
Apos coletar os dados, faremos uma analise que leve em consideragdao os aspectos
ontolégicos, semidticos e culturais presentes nas respostas dos participantes. Buscaremos identificar

padrdes, tendéncias e insights relacionados a esses aspectos.

8. Interpretecao os resultados:
Buscarei trazer as descobertas a luz do modelo CDM em meu relatério de pesquisa,
destacando como os aspectos ontologicos, semioticos e culturais contribuem para a compreensao do

tema em questéao.

9. Recomendagodes e conclusées:
Com base nas analises do CDM-EQS, oferecerei recomendacgdes ou conclusdes que possam

ser relevantes para a pesquisa ou o campo de estudo.

Fonte: elaborado pelos autores.

A andlise dos dados foi realizada de maneira sensivel aos aspectos
ontoldgicos, semiodticos e culturais identificados nas respostas dos participantes.

Entendemos que as perguntas formuladas visam explorar como a Lei 10.639/03
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influencia o ensino de matematica e as relagdes étnico-raciais sob uma perspectiva
do CDM-EQOS. A seguir estdo as perguntas formuladas que buscam atender nossa
investigacao, possibilitando um percurso dentro do ontolégico, semidtico e aspectos
culturais.

Para analise dos dados coletados utilizou-se das facetas do EOS proposto por
Godino (2009) seria util dispor de modelos que permitam uma analise mais
detalhada de cada um dos tipos de conhecimentos que se pdéem em jogo num
ensino efetivo (proficiente, eficaz, idéneo) da Matematica. Ele permitiria orientar o
desenho de acdes formativas e a elaboracdo de instrumentos de avaliacdo dos

conhecimentos do professor (Godino, 2009, p. 19).

Quadro 3. Definindo as facetas

FACETAS IMPLICADAS NA FORMAGAO DIDATICA E MATEMATICA

Faceta epistémica: Conteudo matematico: Problemas, linguagens, conceitos, procedimentos,
proposi¢des, argumentos, conexdes
Faceta cognitiva: Conhecimentos prévios, adaptagdes curriculares, aprendizagem do conteudo
matematico por parte dos alunos
Assim como, conteudo interacional, conteudo mediacional, conteudo ecolégico
Faceta afetiva: Crengas, valores, interesses, atitudes, emocgbes dos professores diante da
aprendizagem do conteudo didatico-matematico

Faceta interacional: Modos de interacdo e discurso no processo de formagdo de
professores

Faceta mediacional: Uso de recursos tecnolégicos no processo de formagdo de
professores

Faceta ecoldgica: Curriculo, inovagéo didatica na formagédo de professores, conexdes
interdisciplinares.

Fonte: Godino et al, 2013, p. 54.

A proposta de Godino et al (2013) é importante, visto que existe uma demanda
por parametros relacionados a avaliagdo de programas de formacao de professores
de Matematica, desta forma podemos entender nosso cenario formativo afim de
relacionar com nosso objetivo que propor uma agao formativa que atenda nossa
necessidade dentro da perspectiva ético racial. Ainda é pertinente destacar que o

guia proposto aglutina os aspectos da formagao matematica e da formacéao didatica.

5.2 CATEGORIAS DE ANALISE
O modelo CDM proposto por Godino é composta de seis facetas, sendo uma
abordagem tedrica na area da educagado matematica que se baseia na teoria dos

sistemas de atividades sociais e culturais, com énfase na mediacdo semidtica.
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Godino propde uma perspectiva que vai além da analise dos conteudos matematicos
em si, buscando compreender as interagdes entre os diferentes elementos
presentes no processo de ensino e aprendizagem da matematica. Aqui listamos as
facetas e dentre elas a epistémica (conhecimento especializado de Matematica),
faceta cognitiva (conhecimento de aspectos cognitivos dos discentes), faceta afetiva
(conhecimento dos aspectos afetivos, emocionais e atitudes dos estudantes), faceta
interacional (conhecimento sobre interacbes presentes na sala de aula), faceta
mediacional (conhecimento dos recursos e meios que potencializam a aprendizagem
dos estudantes) e a faceta ecologica (conhecimento sobre aspectos curriculares,
sociais, politicos que influenciam na gestdo da aprendizagem). Desta forma
propomos adentrar mais especificamente em trés facetas, a faceta mediacional,
ecologica e a afetiva.

A faceta mediacional do modelo CDM enfoque ontossemiético refere-se ao
papel central que as mediacbes semidticas desempenham na construcdo do
conhecimento matematico. As mediagdes semidticas sao entendidas como
instrumentos culturais e sociais que possibilitam a comunicacdo e a compreensao
dos conceitos matematicos. Essas mediacdes incluem nao apenas simbolos e
representagcbes matematicas, mas também linguagens, praticas pedagodgicas,
contextos sociais e culturais, entre outros elementos. Assim, no enfoque
ontossemiotico de Godino, a faceta mediacional destaca a importancia das
mediagcdes semidticas na constru¢cdo do conhecimento matematico pelos
estudantes, enfatizando a necessidade de considerar o contexto cultural e social em
que essas mediagcdes ocorrem. Essa abordagem contribui para uma compreensao
mais ampla e profunda do processo de ensino e aprendizagem da matematica,
fornecendo subsidios para praticas pedagdgicas mais eficazes e contextualizadas.

O enfoque ontossemidtico de Godino, quando direcionado para a faceta
ecoldgica, destaca a inter-relagcdo entre os diversos elementos do ambiente
educacional e seu impacto na construgcdo do conhecimento matematico. Nessa
perspectiva, a énfase recai sobre a importancia de considerar ndo apenas 0s
aspectos socioculturais, mas também os elementos ambientais e ecoldgicos que
influenciam o processo de ensino e aprendizagem da matematica.

Em sua Obra de 2008, Godino, juntamente de Batanero e Font apresentam

aplicagcdes para essa faceta:
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[...] podem ser aplicadas a analise de um processo pontual de estudo

implementado numa aula ao planejamento ou ao desenvolvimento de uma
unidade didatica ou a um nivel global, como pode ser o0 desenvolvimento de
um curso ou de uma proposta curricular. Também podem ser Uteis para
analisar aspectos parciais de um processo de estudo, como um material
didatico, um livro texto, respostas dos estudantes a tarefas especificas, ou

“incidentes didaticos” pontuais (Godino, Batanero e Font, 2008, p. 25).

A faceta ecoldgica do enfoque ontossemiotico enfatiza a interagao dindmica
entre os sujeitos, os objetos matematicos e o ambiente fisico e cultural em que
ocorrem as praticas educativas. Isso implica considerar ndo apenas os aspectos
cognitivos e simbdlicos do aprendizado matematico, mas também o contexto
ambiental em que esse aprendizado ocorre. Dessa forma, ao adotar uma
perspectiva ecologica, o enfoque ontossemidtico reconhece a complexidade e a
multidimensionalidade do ambiente educacional, enfatizando a necessidade de
promover praticas pedagogicas que levem em conta os diferentes aspectos desse
ambiente. Isso inclui, por exemplo, a criagdo de espacgos de aprendizagem que
favoregam a interagdo entre os alunos e seu entorno fisico, bem como a integragao
de recursos ecologicos e tecnoldgicos nas atividades matematicas.

Portanto, ao considerar a faceta ecolégica do enfoque ontossemidtico, os
educadores matematicos s&o incentivados a reconhecer e valorizar a diversidade de
elementos presentes no ambiente educacional, buscando promover experiéncias de
aprendizagem mais ricas, significativas e contextualizadas para os estudantes.

A faceta afetiva, conforme delineada por Luis Carlos Godino, desempenha
um papel crucial na compreensdo das dimensdes emocionais, atitudinais e
valorativas que permeiam o ensino e a aprendizagem. Em uma proposta de
formacdo docente com viés antirracista, essa faceta adquire uma relevancia ainda
mais significativa, pois aborda diretamente as crengas, emogdes e disposi¢cées dos
professores em relagdo as questdes raciais e a diversidade cultural.

Godino destaca que o conhecimento didatico-matematico ndo se limita ao
dominio técnico do conteudo, mas envolve também aspectos afetivos que
influenciam a pratica docente. Ele afirma que "o conhecimento didatico-matematico é
uma pratica social situada, que envolve ndo apenas o saber matematico, mas
também as crencas, atitudes e valores dos professores" (Godino et al., 2007). Essa

perspectiva enfatiza a importancia de considerar as dimensdes afetivas na formacao
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docente, especialmente quando se busca promover praticas pedagogicas
antirracistas.

Ao integrar a faceta afetiva em uma proposta de formagdo com viés
antirracista, € possivel explorar como as emocgdes e atitudes dos professores
influenciam suas abordagens pedagodgicas e suas interagdes com os alunos. Por
exemplo, é fundamental analisar como as crencgas pessoais dos docentes sobre raca
e identidade cultural podem impactar suas expectativas em relagdo aos estudantes e
suas estratégias de ensino.

Além disso, a formagdo docente deve proporcionar espacos de reflexdo
critica, nos quais os professores possam examinar e desafiar suas préprias
concepgdes e preconceitos, desenvolvendo uma maior consciéncia sobre as
implicagbes afetivas de suas praticas pedagoégicas. Essa abordagem contribui para a
construcao de ambientes educacionais mais inclusivos e equitativos, nos quais todos
os alunos se sintam valorizados e respeitados.

Em suma, a faceta afetiva, conforme proposta por Godino, oferece uma dtica
valiosa para analisar e aprimorar a formagdao docente com foco na promogao da
equidade racial e na valorizagdo da diversidade cultural. Ao abordar as dimensdes
emocionais e atitudinais da pratica pedagdgica, é possivel fomentar uma educagéao
mais justa e sensivel as complexidades das relagdes raciais na sociedade.

Ferramentas para analise das facetas:

Quadro 4: Ferramenta de analise mediacional.

Componentes Indicadores Recursos Didaticos

a) evidencia-se a presenca de materiais adequados ao
desenvolvimento do processo de ensino e adaptados ao nivel
educativo a que se dirigem,;
Recursos b) ha uma diversificagdo de recursos para auxiliar no
didaticos processo de ensino, tais como: audiovisuais, material
concreto, livros, entre outros;

c) propde-se a organizacao e experimentagcao de
situacdes praticas

a) apresentam-se situagdes de ensino que contemplam
diversas modalidades (estudo pessoal, cooperativo, tutorial,
Tempo Didatico | presencial);

b) evidencia-se organizagdo do tempo para intervengéo
docente, trabalho autdbnomo dos estudantes e momentos de
discusséo;

c) dedica-se um tempo maior para o desenvolvimento dos
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conhecimentos, caso os estudantes apresentem dificuldade de
compreensao.

Fonte: Adaptado de Godino (2011); e Andrade (2014).

Quadro 5: Ferramenta de Analise Ecoldgica.

Componentes Indicadores
Escola a) espagco de desenvolvimento e aprendizagem
envolvendo experiéncias contempladas nesse processo
(aspectos culturais, cognitivos, afetivos, sociais e histéricos);
b) constitui-se em espago que possibilita o uso de
metodologias, recursos diversificados e tecnologia;
c) ambiente que incentiva a formacédo de valores e
pensamento critico
Curriculo a) o ensino esta adaptado as orientagbes da escola, aos
documentos oficiais;
b) apresentam-se situagbes de problematizacdo e
contextualizagdo, realizando conexdes com outros conteudos;
c) valoriza-se a pluralidade cultural dos alunos;
d) os conteudos e a avaliagdo atendem as diretrizes
curriculares;
e) o ensino é coerente ao nivel educativo a que se dirige;
Sociedade a) percebe-se a valorizagcdo de aspectos da vida dos
estudantes no ambiente escolar;
b) percebe-se a presengca da comunidade no processo de
escolarizagao promovido pela escola.
Fonte: Adaptado de Godino (2011) e Andrade (2014).
Quadro 6: Ferramenta de Analise Afetiva.
Componentes Indicadores
Motivacao e a) observa-se a presenca de estratégias que buscam
Interesse despertar o interesse dos estudantes pela matematica;
b) Os conteudos e atividades valorizam experiéncias
culturais e realidades proximas dos alunos;
Relacbes a) o ambiente é receptivo e promove respeito mutuo entre
Afetivas em | estudantes e professor;
Sala b) o docente demonstra sensibilidade as necessidades

emocionais dos estudantes, promovendo seguranga e confianga
no aprendizado;
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Postura a) evidencia-se acolhimento das diferentes expressdes

docente culturais, identitarias e linguisticas dos estudantes;

b) sédo evitadas posturas autoritarias ou que desconsiderem
experiéncias dos estudantes, especialmente os oriundos
de grupos marginalizados.

Fonte: Adaptado de Godino (2011) e Andrade (2014).

Para analise desse modelo, iniciaremos com o focal determinante, o docente,
que deve incorporar as caracteristicas advindas do paradigma da etnomatematica
para promover a decolonialidade, é convocado a honrar o principio do respeito ao
outro, 0 que pressupbe uma postura de abertura ao diadlogo e receptividade a
escuta. Além disso, ele deve cultivar a virtude da paciéncia para compreender o
outro, demandando uma constante disposicdo reflexiva. Adicionalmente, é
imprescindivel que seja capaz de articular acordos racionais para um dialogo
decolonial, o qual exige habilidades de investigagao, criatividade e predisposigao
para dialogar com outras disciplinas para além da matematica.

Ao se engajar na formacado pautada pela etnomatematica, o professor se
lanca ao encontro da alteridade, na medida em que se vé compelido a estabelecer
algum tipo de didlogo com diversas concepg¢des do mundo que divergem das suas,
procurando identificar pontos de conexdo, afinidades linguisticas, entre outros
aspectos. Contudo, é importante salientar que mesmo possuindo tais caracteristicas,
a pratica do professor ndo esta automaticamente imbuida de carater decolonial, pois
o colonialismo permeou grande parte dos estratos da nossa sociedade.

Godino et al. (2006) destacam que os recursos utilizados no ensino da
matematica podem variar, podendo incluir materiais manipulativos, tecnologias
digitais ou livros didaticos. O fator determinante para a eficacia desses recursos
como mediadores da aprendizagem € a sua capacidade de se adaptar aos
significados pretendidos, levando em consideragao as configuragcdes epistémicas e
cognitivas estabelecidas.

A sociedade, ao colaborar e compartilhar com professores e alunos,
desempenha um papel essencial ao ensinar de forma extracurricular, contribuindo
com suas praticas culturais e absorvendo conhecimento dos saberes escolares, bem

como de sua propria tradicdo. Dessa maneira, a 6tica da etnomatematica ressalta a
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importancia central da comunidade em sua capacidade de ser protagonista do
didlogo, atuando tanto como educadora quanto como aprendiz, o que reconfigura o
processo educacional e permite que ela propria se transforme por meio dele. No
entanto, € crucial ressaltar novamente o risco de perpetuagao do colonialismo, uma
vez que a relagdo da comunidade com outros agentes esta intrinsecamente ligada a
uma dinamica de poder que historicamente desvaloriza os saberes comunitarios no
contexto escolar, estabelecendo uma dicotomia entre o que é considerado
conhecimento matematico e o que ndo é. Nesse contexto, € imperativo afirmar a
validade do saber escolar.
Uma comunidade de homens, cara a cara, sem opressoes; sociedade
utdpica de “vizinhos”, que nao sdo um “nds” porque produzem bens para o
mesmo mercado, mas sao um “nés” pela realidade pratica da proximidade
originaria. (Dussel, 1996, p. 25).

A escola desempenha um papel fundamental na construcdo do conhecimento
educacional dentro da perspectiva da etnomatematica. Ao adotar essa abordagem, a
escola se torna um espago de encontro e dialogo entre diferentes formas de
conhecimento matematico, incluindo os saberes tradicionais das comunidades locais
e 0s conhecimentos formais transmitidos pelo curriculo escolar. A importancia da
escola na construgcao desse conhecimento reside no seu potencial de promover a
interacdo e a troca de saberes entre estudantes, professores e comunidade. Ao
reconhecer e valorizar os conhecimentos matematicos presentes nas praticas
cotidianas das comunidades, a escola pode enriquecer o curriculo escolar e tornar o
ensino da matematica mais significativo e relevante para os alunos.

Além disso, a escola desempenha um papel crucial na desconstrucéo de
hierarquias de conhecimento e na promog¢ao da equidade educacional. Ao integrar
os saberes locais e tradicionais no curriculo escolar, a escola pode contribuir para a
valorizagdo da diversidade cultural e para a promocdo de uma educagdo mais

inclusiva e democratica.
Nossa conceituacdo define Etnomatematica como a maneira particular e
especifica que grupos culturalmente identificados utilizam para classificar,
ordenar, contar e medir. Ora, facilmente se ampliam essa conceituagao
incluindo observar, conjecturar, experimentar e inferir, e esta a conceituada

Etnomatematica como a capacidade e as maneiras, de dominio de um
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grupo cultural identificado, de observar, conjecturar, experimentar, inferir,

classificar, ordenar, contar e medir. (D’Ambrosio, 1988, p. 2).

Desta forma desempenhando um papel essencial na construgdo do
conhecimento educacional dentro da ethomatematica, atuando como um espaco de
encontro e didlogo entre diferentes formas de conhecimento matematico e
promovendo a valorizagao da diversidade cultural e a equidade educacional.

Através da etnomatematica, busca-se reconhecer e valorizar os diversos
saberes matematicos presentes nas diferentes culturas e comunidades ao redor do
mundo, rompendo com a ideia de que apenas o conhecimento matematico
eurocéntrico é valido e legitimo. D'Ambrosio (1988) propde uma abordagem
curricular que integra os conhecimentos matematicos locais e tradicionais nos
curriculos escolares, visando promover uma educacdo mais inclusiva, relevante e
contextualizada.

Ao reconhecer e incorporar os saberes matematicos das comunidades
indigenas, afrodescendentes e de outras minorias étnicas, a etnomatematica
contribui para a valorizagdo da diversidade cultural e para o fortalecimento da
identidade dos estudantes. Além disso, a etnomatematica desafia a ideia de que o
conhecimento matematico € universal e neutro, mostrando como ele € moldado por
diferentes contextos culturais, histéricos e sociais. Isso permite que os estudantes
desenvolvam uma compreensao mais ampla e critica da matematica, percebendo-a
como uma disciplina viva e em constante evolugdo, e ndo como um conjunto de
regras e procedimentos abstratos.

Portanto, a etnomatematica desempenha um papel essencial no que tange
uma proposta decolonial ao questionar as estruturas de poder e privilégio que
permeiam o ensino da matematica e ao promover uma educacdo mais inclusiva,
diversificada e contextualizada. A sua integragcdo nos curriculos escolares pode
contribuir significativamente para a construcdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Sendo assim, no ambito da pesquisa em analise, as conceituacdes tedricas
proporcionadas pelo Enfoque Ontossemiodtico do Conhecimento e da Instrugao
Matematica (EOS), juntamente ao Conhecimento Didatico Matematico (CDM) dos
docentes e as Ferramentas de Anadlise, serdo adaptadas e aplicadas para

fundamentar e estabelecer critérios orientadores na implementacido da formagao
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continuada destinada aos professores de Matematica. Tal formagédo enfatiza a
utilizagdo de metodologias participativas, numa perspectiva alinhada com os
principios da etnomatematica previamente discutidos. Ao estabelecer uma conexao
entre essas duas teorias, torna-se possivel enriquecer o processo educacional,
considerando n&o apenas o conhecimento matematico formal transmitido pelo
curriculo escolar, mas também os conhecimentos matematicos presentes nas
praticas cotidianas e culturais das comunidades. Isso permite que os estudantes
desenvolvam uma compreensdao mais ampla e significativa da matematica,
permitindo um poder de reflexdo maior no tange o processo de formagdo do
professor a qual objetivamos aqui e assim percebendo-as como uma disciplina viva
e em constante interagdo com o mundo ao seu redor.

O grupo de professores participantes da pesquisa foi composto por docentes
da cidade de Caruaru - PE alocados na rede municipal de ensino, buscamos
promover a realidade de nossa regidao afim de trazer contribuicbes para o meio
académica local, tendo em vista que Caruaru esta situada numa regido muito
importante dentro da area educacional pernambucana, constando pela ultima
atualizacdo 311 escolas ativas no municipio.

Com relacédo aos que participaram da investigagéo, foram quatro professores de
matematica com formagao na devida area e atuando no campo, especificamente na
Educacéao Basica e ensino publico de ensino da cidade referida na pesquisa.

Nao participaram da pesquisa, professores/as que estivessem em formagao
com o curso de licenciatura em andamento, professores/as nao formados em
matematica ou com graduagdo em andamento.

A pesquisa foi conduzida entre os meses de abril € maio, uma vez que foi feito
o primeiro contato (margo) para apresentagdo de tal projeto e agendamento prévio
(maio) que contemple porventura todos os professores/as que participaram da
investigacao.

A pesquisa aconteceu em um encontro, ao qual foi redigido conforme roteiro
formativo elaborado pelos autores. Para coletar os dados iniciais, foi realizado pelo
pesquisador uma roda de dialogo, o momento foi gravado por video para melhor
obtencdo dos dados, nesse momento € de interesse do pesquisador identificar as
concepgdes prévias sobre o referido tema. Em seguida, durante a apresentacédo do

jogo, suas regras e jogabilidade, os dados foram registrados por video gravagao,
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como dito anteriormente para observa-se através do viés ontossemiético possiveis
discussoes durante esse momento.

ApoOs a apresentacdo do jogo, utilizou-se um roteiro de perguntas em um
questionario semiestruturado e de forma coletiva foram lidas as perguntas para os
participantes e discutidas as respostas esse momento também foi gravado, porém
sera solicitado que os participantes escrevam suas concepcdes finais sobre a

discussao proposta.
5.3 ANALISE DE DADOS

Para anadlise dos dados, a utlizacgo do modelo do Conhecimento
Didatico-Matematico do professor (CDM), embasado pela Teoria do Enfoque
Ontossemiotico (EOS) do Conhecimento e da Instrugdo Matematica, o modelo de
CDM é uma ferramenta que propde um sistema de categorias para a analise do
conhecimento de matematica e didatica do professor que envolve algumas das
categorias dos modelos, as quais usaremos algumas facetas em especifico.

O presente estudo s6 foi conduzido apés aprovacdo do Comité de Etica em
Pesquisas — CEP, aderindo aos preceitos éticos exigidos e aprovado no parecer de
numero 83378124.6.0000.5208, estabelecido pela Resolugdo 466/12. Seu escopo
esta centrado na viabilizagdo de um programa de formagéo continuada destinado a
professores, visando a promoc¢ao e valorizagao da implementacéo da Lei 10.639/03.
A pesquisa objetiva, adicionalmente, analisar a experiéncia vivenciada pelos
docentes ao participarem de um programa formativo, assim como avaliar a produgao
de materiais didaticos por estes elaborados, a fim de compreender a relevancia e
impacto desta formagéo ao longo do processo.

No que tange aos potenciais riscos inerentes a pesquisa, destaca-se que
poderia haver desconforto ou constrangimento por parte dos participantes durante o
processo de investigacao, especialmente relacionado a gravacdo e avaliagdo. No
entanto, medidas de precaucdo foram implementadas para mitigar tais riscos,
incluindo a preservacdo da identidade dos participantes de forma confidencial
perante aqueles ndao envolvidos na pesquisa. Além disso, os participantes estavam
cientes quanto aos riscos e suas participacdes sé foram validadas apds assinatura

do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. A pesquisa esta sujeita a
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ocorrer risco de vazamento de dados, para isso, os dados estdo armazenados em
pasta digital com senha, aos cuidados do pesquisador principal. Ademais, foi
assegurado o direito dos participantes em desistir da pesquisa em qualquer
momento.

Quanto aos beneficios, o presente estudo enriquece o curriculo escolar ao
integrar elementos culturais africanos, promovendo uma educagao mais inclusiva e
diversificada. Além disso, o uso do jogo Dara pode aumentar o engajamento e o
interesse dos alunos, tornando o aprendizado de algebra mais acessivel e divertido.

A abordagem também desenvolve habilidades criticas como o raciocinio
l6gico, essenciais para a matematica. Para os professores, a formagao baseada
nessa metodologia os torna mais culturalmente responsivos, aptos a atender melhor
as necessidades dos alunos de diferentes origens. Isso contribui para um ambiente
de aprendizado mais equitativo e fortalece a identidade cultural e a autoestima dos
estudantes africanos, que se veem representados no conteudo. Esse estudo inova
ao introduzir metodologias de ensino, usando jogos tradicionais como ferramentas
pedagodgicas eficazes, e valoriza o patriménio cultural africano, mostrando sua
relevancia contemporanea. Em suma, essa pesquisa promove inclusdo social e
educacional, fomenta a criatividade e o pensamento critico dos alunos e contribui
significativamente para o campo da educagdao matematica, preenchendo lacunas e

oferecendo novas perspectivas.
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6 O ENCONTRO FORMATIVO

O encontro formativo com os professores de Matematica foi cuidadosamente
planejado para proporcionar uma experiéncia enriquecedora e reflexiva, promovendo
a adogdo de metodologias e praticas antirracistas no ensino dessa disciplina. Foram
selecionados quatro professores de matematica da rede publica do ensino
fundamental, essa escolha deveu-se a disponibilidade de horario dos docentes e a
premissa em querer participar da pesquisa.

Na construcdo desta pesquisa, que se ancora em uma perspectiva decolonial
e antirracista, optamos por nomear os professores participantes com nomes de
origem africana, mais especificamente da tradicdo Akan, povo da regido de Gana. A
inspiracdo para essa escolha esta no principio Aya Sankofa, simbolo Adinkra que
significa “retornar ao passado para ressignificar o presente e projetar o futuro”. Tal
filosofia reforca a importancia da ancestralidade como fonte de conhecimento, o que
se articula com os objetivos de nossa investigagdo: compreender como praticas
matematicas de matrizes africanas, como o jogo Dara, podem contribuir para a
formacgao docente.

Na tradicdo Akan, é comum que os nomes estejam associados ao dia da
semana em que a pessoa hasceu, carregando significados que expressam valores
comunitarios, espirituais e identitarios. Inspirados nessa sabedoria, atribuimos aos
quatro professores nomes que nao apenas individualizam suas falas, mas também
evocam sentidos de pertencimento, resisténcia e pluralidade cultural:

O primeiro professor, homem, residente na cidade de Caruaru tera codificagao
para o nome de origem nigeriana:

e Professor Kwame, nome masculino que significa “nascido no sabado”,
tradicionalmente associado a perseverancga e firmeza.

A segunda participante desta pesquisa, nascida no interior de Pernambuco
recebera a seguinte codificagao:

e Professora Akua, nome feminino que significa “nascida na quarta-feira”,
relacionado a intuicdo e a sabedoria.

O terceiro professor participante, residente da cidade de Bezerros, mas atuante
na cidade de caruaru sera chamado por:

e Professor Kofi, nome masculino que significa “nascido na sexta-feira”, com
forte presenga cultural na diaspora africana e frequentemente associado a
resisténcia.
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Por fim, a quarta participante, coordenadora dos docentes nesta escola,
formada em matematica, residente na cidade de Caruaru, mas originaria de
uma cidade do interior, sera codificada como:

e Professora Ama, nome feminino que significa “nascida no sabado”, ligado a
forca, coragem e lideranca.

A escolha desses nomes nao se limita a uma estética simbdlica, mas se
articula a dimensao ética e politica desta dissertacao: reafirmar a centralidade da
ancestralidade africana na educagao brasileira e, a0 mesmo tempo, marcar que a
analise das falas dos docentes se inscreve em um campo de dialogo com saberes
historicamente invisibilizados. Ao utilizar nomes da tradicdo Akan, assumimos a
postura de que nomear também é um ato politico de reconhecimento e valorizagao.
No sistema Akan de Gana, adotado por muitos povos da regiao como tradicao
cultural significativa, os nomes dos individuos costumam ser atribuidos conforme o
dia da semana em que nasceram, com cada dia associado a valores simbdlicos
unicos. (Grando, 1995; 2000; Gomes, 2008).

O dia do encontro iniciou-se com uma boa recepg¢ao dos participantes, sendo
recebido pelo professor (coordenador) permitindo a apresentagdo de cada um e
estabelecendo um ambiente de acolhimento e colaboragdo. Na abertura, foram
expostos os objetivos do encontro, ressaltando a importancia da discusséo sobre o
ensino da Matematica sob uma perspectiva inclusiva e visando a valorizagao da lei
10.639/2003, bem como a estrutura programada para o dia.

Seguindo a programagao, ocorreu a contextualizagado sobre as metodologias
gque usaremos e sua relevancia para a educacdo Matematica, especialmente no
contexto da educacgao antirracista. Foram abordados os desafios e as possibilidades
de adocao dessas abordagens, com foco na desconstrugcado de vieses raciais e na
promo¢ao de um ensino mais representativo e acessivel. Os professores foram
incentivados a refletir sobre o impacto de suas praticas e de outras possiveis
praticas presentes no meio educacional sobre a necessidade de uma reviséo
curricular que contemple a diversidade cultural e histérica da Matematica.

Na sequéncia, a dinamica pratica envolveu a apresentacédo e a vivéncia do
jogo Dara, tradicional da Nigéria. A atividade foi introduzida com uma explicagéo
sobre sua histéria, regras e a importancia do resgate de jogos matematicos de

diferentes culturas como forma de ampliar as possibilidades pedagogicas numa
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apresentacao feita por slide, previamente bem montada para esse dia. Os
professores foram apresentados ao jogo e em seguida, a praticar o jogo, refletindo
sobre sua aplicabilidade no ensino de estratégias matematicas, l6gica e raciocinio
analitico. Ao final da atividade, discutiu-se como tais elementos podem ser
adaptados para sala de aula, enriquecendo o repertoério didatico dos docentes

Apoés um intervalo para o lanche rapido e interagcdo informal entre os
participantes, o encontro retomou suas atividades com uma sessao dedicada a
analise critica e ao compartiihamento de experiéncias. Os professores foram
incentivados a relatar praticas pedagodgicas ja experimentadas, dificuldades
enfrentadas e estratégias que poderiam ser incorporadas para tornar o ensino da
Matematica mais inclusivo. A discussao foi conduzida com o objetivo de fomentar um
ambiente colaborativo, onde todos pudessem aprender com as experiéncias uns dos
outros e construir solugdes coletivas para desafios comuns.

Professora Ama inicialmente ja traz fala sobre formagdes, quando perguntado
sobre se ao longo de sua formagao continuada, como descreveria as possibilidades
de trabalhar tematicas de forma transversal, tais como as relagdes ético raciais?

“Com o aprofundamento, as formagdes matematicas vém acontecendo com

maior frequéncia do ano passado pra ca, trazendo mais esse dialogo” e cita
também que: “Percebo uma maior busca por acessibilidade, nesse sentido da
questao racial, africano e fudo mais, isso do ano passado pra que vejo com
mais foco nas nossas formagbes” (Video formagédo) min 4;49 Professora

Ama.

Na etapa final do encontro, os professores preencheram um questionario de
avaliacdo, no qual puderam expressar todas as suas possiveis percepgcdes sobre o
encontro, compartilhar suas percepgdes e sugerir aprimoramentos para futuras
formacdes. Essa etapa permitiu uma rica troca de olhares e vivéncias, consolidando
a reflexdo sobre a construgcdo de uma educagao matematica antirracista mais justa e
representativa.

Como destaca Pinheiro (2020), "pensar a educagdo matematica a partir de
uma perspectiva antirracista é reconhecer a poténcia dos saberes afro-brasileiros e
indigenas na construgao do conhecimento”, ressaltando a importancia de valorizar a

diversidade e a ancestralidade no ensino da Matematica.
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O encerramento foi marcado por um momento de reflexdo coletiva e
agradecimento, reforcando o compromisso com a formagao continuada e com a
promoc¢ao de uma educacado Matematica antirracista.

Professora Ama continua pontuando e comenta:
“Diante mao gostaria de parabenizar pela apresentagao, pelo projeto e vejo
um leque de possibilidades que sé de olhar aqui o tabuleiro, ja me na cabega
varias abordagens matematicas, tais como diagonal, equagdes de segundo,
assim como operagdes basicas, enfim muitas possibilidades. Vejo um
material muito rico e que deveria sim ser replicado em outras escolas, pois
por muitas vezes professores nao tem disponibilidades de materiais e por ser

um jogo bem acessivel, ajudaria bastante.” (Video formagao) Min:31;40

Durante todo o processo, as discussbes e materiais gerados foram
documentados, permitindo a analise detalhada dos resultados. Essa sistematizagao
dos conhecimentos € essencial para que os docentes se reconhegam como sujeitos
do saber e agentes transformadores de sua propria pratica. Assim, os registros e
reflexdes obtidos nesse encontro servirdo de base para futuras formagdes, tal qual
servira para garantir a continuidade e fortalecimento das propostas debatidas

trazidas aqui.

6.1 ENCONTRO FORMATIVO COM PROFESSORES DE MATEMATICA: UM
ESPACO DE TROCAS, AFETOS E MEDIACOES

O encontro formativo com os quatro professores de Matematica da rede
publica do ensino fundamental se deu em uma atmosfera carregada de acolhimento,
escuta e saberes compartilhados. O espaco, cuidadosamente preparado para
favorecer a circularidade e o dialogo, tornava evidente o compromisso com uma
formacao docente que valoriza os sujeitos em sua inteireza, me senti acolhido em
trazer todo material pensado para aquele momento, uma sensagao de que estava no
caminho certo — professores que ensinam e, ao mesmo tempo, aprendem.

A proposta do encontro, fundamentada e pensada como uma proposta de
ensino de matematica antirracista, com valorizagao da lei 10639/03 e usando como
método de analises conhecimento Didatico-Matematico (CDM) baseado no Enfoque
Ontossemiotico da Cognicdo e Instrucdo Matematica (EOS), teve como eixo
estruturante a exploracio de trés facetas essenciais: a faceta mediacional, a faceta

ecolégica e a faceta afetiva. Essas dimensbes revelaram-se profundamente
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entrelagadas ao longo do encontro, na minha percepgéao, iluminando n&o apenas 0s
modos como os docentes se relacionam com os objetos matematicos, mas também
como se posicionam frente a ética, curriculo e afetivamente frente ao ensino da

Matematica.
o Faceta Mediacional: as praticas e os registros em cena

Durante a dinamica inicial, os professores foram convidados a discutir situagdes
reais de sala de aula frente a proposta do jogo, compartiihando estratégias de
ensino da algebra no 6° e 7° anos. Surgiram relatos sobre o uso de materiais
concretos, de jogos e de analogias que buscavam tornar mais acessivel o conceito
de variavel.

Nesse momento, a faceta mediacional se evidenciou na variedade de recursos e
registros mobilizados pelos professores: desde o pensar outras alternativas assim
como o livro didatico até possiveis formagdes continuadas e atividades projetadas
em slides.

Segundo Godino et al. (2007), as praticas mediacionais se referem aos
instrumentos e formas de representagao utilizados para ensinar e aprender objetos
matematicos. Nesse sentido, cada escolha pedagdgica pensada e apresentada
pelos docentes refletia tanto seus conhecimentos do ambiente escolar como suas
crengas sobre o que significa ensinar Matematica para sujeitos diversos, com
repertérios e experiéncias singulares. A professora Ama trouxe em sua fala: “a lei é
muito importante, com certeza. Mas, na pratica, ainda tem pouco efeito na
matematica. A gente fala mais disso nas aulas de histéria ou artes, por exemplo. Na
matematica, muitos professores nem sabem por onde comegar. Acho que o que falta
mesmo é formagcdo — formagao continuada, sabe? Pra que o professor se sinta
seguro para trabalhar esses temas. Ai sim a gente comeca a ver mudancga.” Essa
fala expde um dilema entre uma matematica escolar centrada na técnica e a busca
por uma abordagem significativa, o que nos remete a tensdo entre praticas
instituidas e a necessidade de ressignificagcbes mediacionais, tais como a

necessidade uma forte formagao continuada no ambito da lei 10.639/03.

e Faceta Ecoldgica: os condicionantes e os atravessamentos do contexto
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A faceta ecoldgica, que diz respeito ao sistema de normas, curriculos, tempo
escolar, recursos disponiveis e outros elementos contextuais que interferem na
pratica pedagodgica (Godino, 2007), apareceu com forca nas falas que mencionaram
a falta de planejamento coletivo, a rigidez do livro didatico e as pressdes por
resultados em avaliagcbes externas.

Cunha Jr. (2013) nos lembra que a escola publica € um espago de tensdes
historicas, onde muitas vezes se reproduz um epistemicidio silencioso, apagando
referéncias culturais afro-brasileiras e saberes locais. Kwame, mencionou que evita
tratar “problemas sociais” nas aulas de Matematica porque “isso nao cai na prova”, o
comentario foi acolhido com escuta, mas também tensionado a partir da proposta de
repensar o curriculo como territério de disputas. A escola, como parte do
ecossistema social, produz marcas na forma como os objetos matematicos sao
ensinados — e, mais profundamente, em quais sujeitos sdo autorizados a ensinar e

aprender com legitimidade.

e Faceta Afetiva: vinculos, emogoes e engajamento

A faceta afetiva esteve presente de forma pulsante ao longo de todo o
encontro. Desde o inicio, buscou-se criar um ambiente de confianga, onde os
professores se sentissem valorizados, assim como valorizaram a minha presenca
em sala, dando toda atencdo e ouvidos. A escuta ativa e o reconhecimento dos
desafios cotidianos foram fundamentais para que o encontro se tornasse um espago
de reconstrugcdo subjetiva. A afetividade, nesse sentido, ndo é um elemento
periférico, mas constitutivo da formagéo docente.

Pinheiro (2021) afirma que “a razdo sem afeto €& colonizadora”, pois
desumaniza a experiéncia do aprender. Em consonancia com essa perspectiva, 0s
relatos de professores que confessaram sentir inseguranca ao trabalhar com
determinados conteudos evidenciaram que as emocdes atravessam o ensino da
Matematica de forma estruturante. O medo de errar, a frustragcdo diante da
indisciplina, mas também o prazer ao ver um aluno compreendendo um conceito
dificil, revelam que ensinar Matematica €, sobretudo, um ato afetivo e politico.

Ao final do encontro, um dos professores traz uma fala que para mim foi muito

importante e me trouxe uma formag¢ao com tudo aquilo que ja foi pensado para essa
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pesquisa, ao dizer: “Hoje me senti escutado de verdade. As vezes a gente sé
precisa disso: poder falar sem ser julgado.” Esse gesto simples, mas profundo,
sintetiza a poténcia de uma formagao que nao se limita a transmitir conteudos, mas

que se propde a construir sentidos, vinculos e resisténcias (Professor Akua).
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7 PERSPECTIVAS DOS DOCENTES SOB A OTICA DAS FACETAS

Este capitulo tem como objetivo apresentar as analises iniciais referentes ao
encontro formativo realizado com quatro professores de Matematica do ensino
fundamental da rede publica. A investigacdo parte do referencial do conhecimento
Didatico-Matematico (CDM) a luz do Enfoque Ontossemiotico da Cognicéo e
Instrucdo Matematica (EOS), conforme proposto por Godino et al. (2007), e se apoia
especialmente nas facetas mediacional, ecoldgica e afetiva para compreender como
os docentes significam sua pratica, suas escolhas pedagdgicas e o0s
atravessamentos contextuais que incidem no ensino da Matematica.

Aqui apresento a nossa proposta formativa, de natureza dialdgica e critica,
inspirada também nos fundamentos de uma educagao antirracista e decolonial
(Pinheiro, 2021; Cunha Jr., 2013), compreende os professores como sujeitos
historicos e culturais, marcados por trajetorias, saberes e afetos que se entrelagam

as dimensdes epistemoldgicas do ensino.

7.1 A FACETA MEDIACIONAL: RECURSOS, ESTRATEGIAS E SENTIDOS
DIDATICOS

Na andlise das falas dos professores sobre o ensino de algebra — tema
mobilizador do encontro — foi possivel observar a diversidade de recursos
mediacionais utilizados, tais como lousa, livros didaticos, videos curtos, atividades
ludicas e analogias com situagdes cotidianas.

Segundo Godino (2007), os sistemas de praticas matematicas sdo mediados
por registros semioticos e instrumentos técnicos que produzem significados
especificos. O professor Kwame comentou: “Acho uma ideia muito boa e
interessante. Os jogos geralmente envolvem logica, contagem, estratégia, o que
pode ser bem aproveitado em aulas de matematica. Além disso, usar um jogo de
matriz africana valoriza a cultura e mostra aos alunos que a matematica também
esta presente em outros contextos.” Essa fala evidencia ndo sé a escolha de uma
mediacao didatica significativa, mas também uma intencdo pedagogica de aproximar
0s conceitos algébricos com a realidade dos estudantes, pratica que revela uma
preocupagao com a construgao de sentidos para os objetos matematicos.

Outro ponto relevante diz respeito as tensbes que emergem no uso de

materiais que fogem ao roteiro do livro didatico. A professora Akua compartilhou: “A
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gente ja tem pouco tempo para cumprir o conteudo, e as vezes essas propostas
parecem boas no papel, mas dificeis de aplicar. Talvez com apoio e mais formacgéo,
quem sabe. Mas do jeito que é hoje, acho dificil.” Essa situagdo nos remete a
coexisténcia de praticas criativas e, ao mesmo tempo, a normatizagao que regula os

usos didaticos, conectando-se diretamente a faceta ecolodgica.

7.2 AFACETA ECOLOGICA: TEMPOS, POLITICAS E RESISTENCIAS

A faceta ecologica, no EOS, compreende o conjunto de normas institucionais,
curriculos, exigéncias de avaliacdo e condigbes materiais que circunscrevem a agao
docente. Na analise, essa dimensao aparece fortemente vinculada as queixas sobre
a fragmentacao do tempo escolar, a falta de espacos coletivos de planejamento e a
sobrecarga burocratica.

Uma das falas mais contundentes, realizada pelo professor Kofi: “Na pratica
do dia a dia, com o tempo apertado e muitos conteudos, fica dificil pensar em como
aplicar isso.” A partir dessa fala, torna-se evidente o conflito entre o desejo de
inovacao e os condicionantes estruturais que limitam a autonomia docente.

Cunha Jr. (2013), ao discutir as estruturas escolares herdadas do
colonialismo, aponta que muitas escolas publicas ainda funcionam como
reprodutoras de um modelo de ensino tecnicista, que apaga a cultura dos sujeitos e
impde um padrdao eurocentrado de conhecimento. A experiéncia dos professores
analisados confirma esse diagnostico: embora haja disposigado para praticas mais
contextualizadas e inclusivas, o sistema muitas vezes opera no sentido contrario,
reprimindo a inventividade e o dialogo com os saberes populares e nao

hegemadnicos.

7.3 A FACETA AFETIVA: MEDOS, ESPERANCAS E A POTENCIA DA
ESCUTA

A faceta afetiva, no EOS, esta ligada aos sentimentos, atitudes e disposicdes
emocionais que permeiam o processo de ensino-aprendizagem. No encontro, essa
dimensdo emergiu com forga tanto nas falas quanto nos siléncios carregados de
sentidos. Os professores participantes da pesquisa, trouxeram em seus relatos

frustragcdes com o desinteresse dos alunos, inseguranca diante de conteudos mais
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abstratos, mas também alegria ao perceberem avangcos nos processos de
aprendizagem.

Destaco a fala da professora Ama: “Eu acho uma ideia muito bacana! Os
jogos sempre ajudam a prender a atengdo dos alunos, e se for um jogo de origem
africana, ainda traz essa questdo da valorizacdo cultural. Da pra trabalhar varias
habilidades da matematica com isso”. Essa fala nos traz e revela-nos como o poder
do engajar o estudante também funciona como motor afetivo para a pratica docente.

Pinheiro (2021) enfatiza que “afetos produzem saberes”, e que uma
pedagogia antirracista ndo pode prescindir da escuta, do cuidado e da produgao de
vinculos. Ao permitir que os professores compartilhassem seus sentimentos e
inquietacdes, o encontro formativo tornou-se também um espaco de reconstrugao
subjetiva — onde ensinar Matematica ndo € apenas um ato técnico, mas
profundamente humano e politico.

Na sequéncia deste capitulo, sera apresentada a analise das respostas ao
questionario aplicado no final do encontro, buscando aprofundar a compreenséao e
usando como inspiragao para reflexdes e analises as dimensdes do conhecimento
Didatico-Matematico (CDM-EQOS) a luz da experiéncia vivida e refletida pelos

professores.
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8. ANALISE DOS DEPOIMENTOS A LUZ DO ENFOQUE
ONTOSSEMIOTICO DA COGNICAO E INSTRUGCAO MATEMATICA

Este capitulo tem como objetivo analisar os discursos dos professores
participantes a luz do Enfoque Ontossemidtico da Cognigao e Instrucdo Matematica
(EOS), com énfase em trés de suas facetas: mediacional, ecoldgica e afetiva. Para
tanto, foram utilizados quatro educadores da rede publica que apds o encontro
formativo com a apresentacdo do jogo Dara Nigeriano, responderam a um
questionario sobre a inclusao da historia e cultura afro-brasileira e africana no ensino
de matematica. Os participantes foram identificados como Professor Kwame,
Professora Akua, Professor Kofi e Professora Ama, conforme os diferentes niveis
de envolvimento, formagao e percepgcdo em relagdo a proposta pedagogica em
questao.

Conforme aponta Godino (2005), compreender os processos de ensino e
aprendizagem em matematica demanda uma abordagem que reconhegca a
complexidade dos sistemas semidticos e os diferentes elementos que influenciam a
pratica docente, o que envolve ndo apenas aspectos conceituais e didaticos, mas

também os contextos socioculturais e afetivos que cercam a atividade escolar.

8.1 FACETA MEDIACIONAL: RECURSOS, PRATICAS E
REPRESENTACOES

A faceta mediacional refere-se ao uso de instrumentos, linguagens,
representacdes e praticas que servem de mediacdo na atividade matematica. Ao
analisarmos as falas dos professores sob a perspectiva dessa faceta, observamos
niveis distintos de apropriagdo e compreensao sobre a proposta de uma matematica
culturalmente relevante.

Professor Kwame, por exemplo, revela uma visdo ainda tradicional da
matematica, ao afirmar que “nunca vi isso ser feito na matematica” e que “isso
combina mais com outras matérias”. Nota-se aqui a auséncia de media¢des que
articulem cultura e saber matematico, o que aponta para uma pratica ainda centrada
no curriculo prescritivo, sem abertura para novas formas de representacdo ou
abordagem.

Professora Akua, por sua vez, demonstra um inicio de abertura para

mediagdes culturais. Ele reconhece que “‘combinagdes culturais sao importantes” e
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que “‘com planejamento, é possivel fazer algo”, embora ainda perceba limitagdes nos
materiais didaticos disponiveis. Essa postura sugere a presenga de uma mediagao
em potencial, que poderia ser fortalecida por agdes formativas.

Professor Kofi destaca que “falta material que traga isso com mais clareza”,
reforcando a importancia de mediagdes concretas, como jogos e projetos, para que
os professores possam incorporar essas praticas. Ele reconhece o papel do jogo
africano como uma possibilidade didatica real e relevante, desde que com apoio e
planejamento.

Professora Ama, com um olhar formativo e sistémico, afirma que “um jogo de
origem africana pode ajudar a desenvolver habilidades matematicas e ainda
provocar reflexdes sobre diversidade”. Aqui, a mediagdo é compreendida como uma
ponte entre o saber matematico e os contextos culturais dos alunos, refor¢ando a
ideia de que “a atividade matematica nao é independente das mediacdes semidticas

e sociais que a constituem” (Godino et al., 2007).

8.2 FACETA ECOLOGICA: CONTEXTOS, NORMAS E CONDICOES
INSTITUCIONAIS

A faceta ecoldgica trata da influéncia dos ambientes, normas, curriculos e
condigbes sociais e institucionais na pratica pedagdgica. Os relatos dos professores
mostram como o espago escolar, os recursos disponiveis e as politicas educacionais
interferem diretamente na possibilidade de propostas antirracistas no ensino da
matematica.

No depoimento do Professor Kwame, fica evidente a rigidez do sistema: “ja
tem muita coisa para cumprir”. Essa fala reflete uma ecologia escolar marcada pela
pressdo curricular e pelo engessamento das praticas pedagdgicas, dificultando
qualquer tentativa de inovagao ou inclusdo de novas tematicas.

Professora Akua afirma que “é possivel, as vezes, levar algo assim”, mas
reconhece que “os livros ainda sao bem tradicionais”. A fala aponta para uma
ecologia em transigdo, onde ha possibilidades de ac&do, mas ainda cercadas por
limitagdes institucionais.

Professor Kofi, jA com um olhar mais propositivo, menciona que “a lei abriu

um caminho”, mas reforca que falta formacgao e incentivo institucional para que isso
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de fato se consolide nas aulas. Aqui, a ecologia aparece como um espago que pode
ser transformado, desde que com suporte sistémico.

Professor Ama, tem uma visao critica e estratégica: “gostaria de promover
formagdes e praticas assim na escola”. Ele compreende que transformar a ecologia
escolar depende de politicas internas de formacado continuada, incentivo a
experimentagdo e revisdo das praticas tradicionais. Para ele, & preciso “criar
espacos reais para que o professor se sinta apoiado e seguro para trabalhar com

essas propostas”.

8.3 FACETA AFETIVA: EMOCOES, CRENCAS E DISPOSICOES

A faceta afetiva do EOS se refere as atitudes, crencas e emogdes que
influenciam o modo como os sujeitos se envolvem com os saberes matematicos.
Essa dimensao é fundamental quando se trata de praticas antirracistas, pois envolve
desconstrucao de preconceitos e abertura ao novo.

Professor Kwame apresenta um posicionamento afetivo distante, dizendo
que “nunca vi isso ser feito na matematica” e que “na pratica é bem dificil’. Essa
postura pode refletir tanto no desconhecimento quanto inseguranga, revelando a
necessidade de ag¢des que mobilizem o engajamento e a reflexdo critica dos
docentes.

Professora Akua mostra certa curiosidade e valorizacdo da tematica, mas
ainda com insegurangas: “seria interessante, mas na pratica é complicado”. Seu
envolvimento afetivo estd em construgcdo e poderia se fortalecer com experiéncias
formativas e coletivas.

Professor Kofi demonstra maior envolvimento emocional, ao dizer que
“valorizar outras culturas faz os alunos se sentirem mais representados”. Essa
afirmacdo revela uma crenga positiva em relacdo ao potencial pedagdgico da
diversidade, o que favorece uma postura mais aberta a mudanca.

Professor Ama, por fim, expressa um compromisso afetivo com a causa,
quando diz: “isso deve ser um principio pedagogico da escola como um todo”. Sua
fala mostra ndo apenas conhecimento, mas também um posicionamento politico e
emocional, o que o coloca como um agente de transformag¢ao no ambiente escolar.

Como ressalta Godino et al. (2007), “a aprendizagem matematica € um

processo social e emocional, que depende das crencgas, expectativas e experiéncias
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dos sujeitos com os objetos de saber”’. Nesse sentido, a faceta afetiva revela-se
crucial para a constru¢cdo de uma pratica docente mais comprometida com a

equidade racial e cultural.

9 NiVEIS DE APROFUNDAMENTO DOS PROFESSORES.

A seguir, apresento dois subcapitulos que organizam a andlise a partir do
nivel de envolvimento e conhecimento dos professores com a tematica da educagao
matematica antirracista. No primeiro, trago as vozes dos professores que
demonstram maior compreensio e abertura para praticas culturalmente relevantes
(professores Kofi e Ama). No segundo, abordo os que demonstram menor
familiaridade e resisténcia (professores Kwame e Akua). Cada um sera analisado
em dialogo com o Enfoque Ontossemiotico, com énfase nas trés facetas:
mediacional, ecologica e afetiva.

9.1 PROFESSORES COM MAIOR ENVOLVIMENTO COM A PROPOSTA:
PRATICAS POSSIVEIS E CAMINHOS DE TRANSFORMACAO

Neste subcapitulo, analisamos os depoimentos dos professores Kofi e Ama,
que evidenciam posturas mais engajadas e reflexivas quanto a insergéo da cultura
afro-brasileira e africana no ensino da matematica. Seus discursos indicam abertura
para praticas interdisciplinares, valorizacdo da diversidade e consciéncia sobre a
importancia da formagao docente para esse fim.

Professor Kofi — Um olhar sensivel e pedagégico

Kofi demonstra uma compreensio relevante da proposta, ao afirmar que
“valorizar outras culturas faz os alunos se sentirem mais representados” e que “a lei
abriu um caminho”. Percebe-se aqui um entrelagcamento entre as facetas afetiva e
ecologica. No plano afetivo, o educador se posiciona de forma empatica e engajada,
reconhecendo o papel da representatividade no processo de aprendizagem. No
plano ecoldgico, reconhece as lacunas na formacgao inicial e continuada, e a
auséncia de materiais adequados, mas vé nelas desafios possiveis de superar

Na faceta mediacional, ele sugere que “falta material que traga isso com mais
clareza”, reconhecendo que instrumentos didaticos e propostas concretas, como
jogos e atividades culturais, sdo essenciais para a pratica docente. Como propde
Godino (2005), as mediagcdes ndao sao apenas recursos, mas elementos centrais da

atividade matematica em sua dimensao cultural e historica.
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Professora Ama — Visao sistémica e compromisso formativo

Ama, que atua como coordenadora pedagogica, traz uma visdo ampliada e
propositiva sobre a inser¢gdo da tematica. Ela reconhece que “isso deve ser um
principio pedagogico da escola como um todo” e “gostaria de promover formacdes e
praticas assim”. Sua fala expressa claramente a faceta ecoldgica, pois compreende
a escola como espaco institucional de transformacao, e reconhece a necessidade de
politicas internas de formacao continuada.

No aspecto afetivo, nota-se um envolvimento proativo: “um jogo de origem
africana pode ajudar a desenvolver habilidades matematicas e ainda provocar
reflexdes sobre diversidade”. O jogo aqui € percebido ndo s6 como ferramenta
didatica (faceta mediacional), mas como instrumento de valorizagdo cultural e de
combate ao racismo estrutural na escola. Como afirma Godino et al. (2007), a
atividade matematica ocorre em contextos situados e socialmente mediados, sendo
as emocoes, as crencgas e as disposicoes afetivas fundamentais para o envolvimento
docente.

9.2 PROFESSORES COM MENOR ENVOLVIMENTO COM A PROPOSTA:
RESISTENCIAS E DESAFIOS DA FORMACAO

Neste subcapitulo, abordamos os discursos dos professores Kwame e Akua,
que revelam, seja o desconhecimento, inseguranga ou mesmo resisténcia quanto a
insergcao da historia e cultura afro-brasileira no ensino da matematica. Embora Akua
apresente certa abertura, ambos os discursos evidenciam limitagdes que precisam
ser consideradas nas propostas de formacao.

Professor Kwame - A invisibilidade da proposta na pratica escolar

Kwame afirma que “nunca vi isso ser feito na matematica” e que “isso
combina mais com outras matérias”. Essa fala escancara a auséncia de experiéncias
ou referenciais que articulem matematica e cultura afro-brasileira. No ambito da
faceta mediacional, nota-se que ndao ha qualquer aproximagao com instrumentos ou
praticas pedagodgicas que permitam essa conexao. O saber matematico permanece,
para esse educador, descolado da realidade social e cultural dos alunos.

No plano afetivo, observa-se uma postura defensiva e um certo desconforto:
“na pratica € bem dificil”. Isso pode refletir tanto uma resisténcia a mudanga quanto
uma insegurancga diante do desconhecido. Como propdem Godino et al. (2007), “o

conhecimento matematico ndo é uma entidade neutra ou descontextualizada, mas
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sim uma pratica social situada, moldada por valores, mediacbes culturais e
institucionais que afetam sua construgdo e ensino)’. Neste caso, ha uma clara
dificuldade em romper com o paradigma eurocéntrico dominante.

Do ponto de vista ecolégico, refere-se a “falta de espago” para novas
propostas, justificando a auséncia com a carga curricular e a pressao institucional.
Trata-se de uma ecologia escolar rigida, que reproduz praticas excludentes e
invisibiliza saberes nao hegemonicos.

Professora Akua — Entre a curiosidade e a inseguranga

Apresenta uma postura ambivalente: “acho interessante, mas na pratica é
complicado”. Diferente de Kwame, ela demonstra certo interesse e reconhece que
“‘com planejamento, é possivel fazer algo”, mas sua fala ainda esta atravessada por
incertezas e pela auséncia de suporte. No plano afetivo, ha uma disposicao inicial
que pode ser potencializada por experiéncias formativas significativas.

No ambito mediacional, a docente menciona que “os livros ainda sao bem
tradicionais”, sinalizando que o material didatico também limita sua acgdo. Ela
identifica a auséncia de recursos como uma das barreiras para a pratica, o que
indica que sua percepcdo pode mudar caso tenha acesso a instrumentos mais
adequados.

Do ponto de vista ecoldgico, sua fala revela uma escola em transicao: ela
identifica possibilidades (“as vezes da pra fazer”), mas ainda se depara com um
ambiente pouco aberto a inovagado. Como ressalta Godino (2005), a transformagao
das praticas pedagogicas depende tanto da vontade individual quanto das condi¢des
institucionais de apoio.

Destacamos a seguir as visdes dos professores de forma que simplifique as

analises e conclus3o.

Quadro 7 — Visdes Docentes por Faceta: Comparagéo entre Professores Kofi e Ama (maior

envolvimento)

Faceta Kofi Ama

Refere ter usado jogos e Valoriza o uso de jogos e saberes

o contextos africanos; sente falta de [africanos como instrumento pedagdgico;
Mediacional o o i B )
materiais didaticos especificos, mas [defende formagdo continuada com foco em

busca alternativas. criacdo de materiais.
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Faceta Kofi Ama
Percebe barreiras no curriculo e Aponta a falta de apoio institucional
Ecolégica [no tempo escolar, mas tenta adaptar |como principal entrave; acredita na mudanca
projetos mesmo assim. pela via formativa e politica da escola.
Se mostra empolgado com a ) .
o ] Demonstra comprometimento afetivo
] tematica; acredita que os alunos ] )
Afetiva com a causa; deseja mais espagco para

respondem bem e que ¢é possivel

transformar a realidade.

formacao sensivel e politizada.

Fonte: Elaborado pelo autor

Quadro 8 — Visdes Docentes por Faceta: Comparagéo entre Professores Kwame e Akua

(menor envolvimento)

Faceta Kwame Akua
Relata que n&o conhece materiais o
o 5 Acha que seria interessante, mas
Mediacional |afrocentrados; sente dificuldade de .
. sente que falta tempo e apoio.
implementar.
Diz que a escola ndo da espaco » )
o o Relata dificuldades em encaixar
Ecologica [para essas abordagens; prioriza o
: o essas propostas no cronograma escolar.
conteudo tradicional.
Afeti Mostra inseguranga; diz que Acha importante, mas diz que ¢é algo
etiva
nunca foi capacitado para isso. “para quando der tempo”.
Fonte: Elaborado pelo autor
Quadro 9 — Sintese das Necessidades e Potenciais
Categoria Destaques dos depoimentos Sugestoes de encaminhamento
. Falta de capacitagao Criacdo de jornadas pedagogicas
Formagéo y . o o
q ) especifica para o ensino antirracistajcom foco na articulagao entre
ocente
em matematica etnomatematica e racismo estrutural
o Pouca presenca de _ ] o
Materiais ’ ) Producéo colaborativa de materiais a
o conteudos afrocentrados nos livros ) . o )
didaticos o partir de jogos, histérias e contextos africanos
tradicionais
o ] Insercdo do tema nos PPPs e
Suporte Auséncia de apoio das L B o
o . o valorizagdo da educag&o antirracista em
institucional gestdes e resisténcia de pares .
politicas escolares
] Alguns professores Espacos de escuta afetiva, rodas de
Engajamento ) ] B .
) demonstram  entusiasmo, outrosjconversa, articulagdo entre afeto e formacéao
emocional i i
inseguranca critica




66

Fonte: Elaborado pelo autor.

10 CONCLUSAO: CONVERGENCIAS, RUPTURAS E CAMINHOS PARA
UMA FORMAGAO DOCENTE ANTIRRACISTA EM MATEMATICA

A anadlise dos depoimentos dos quatro professores participantes, organizados
a partir do grau de envolvimento com a tematica da insergdo da histéria e cultura
afro-brasileira e africana nas aulas de matematica, revelou uma rica composicéo de
sentidos, desafios e possibilidades. Utilizando o Enfoque Ontossemidtico da
Cognigao e Instrucdo Matematica (Godino et al., 2007), buscamos compreender
essas manifestagées por meio das trés facetas: mediacional, ecologica e afetiva.
Essa perspectiva permitiu identificar que o processo de constituicdo de praticas
docentes antirracistas esta profundamente vinculado as condicbes materiais,
emocionais e institucionais que moldam a agéo educativa.

10.1 FACETA MEDIACIONAL: A AUSENCIA DE INSTRUMENTOS COMO
BARREIRA ESTRUTURAL E POLITICA

As falas dos professores revelam uma caréncia significativa de materiais
didaticos que articulem, de maneira clara e pratica, a matematica com a cultura
afro-brasileira. Aqueles com maior engajamento (professores Kofi e Ama)
reconhecem esse vazio, mas se mostram dispostos a enfrenta-lo, vislumbrando o
uso de jogos de matriz africana, problemas contextualizados e saberes tradicionais
como possibilidades de mediagdo. Ja os professores Kwame e Akua, sobretudo o
primeiro, indicam que a falta desses recursos impede a inser¢cao do tema na pratica
cotidiana.

Godino e colaboradores (2007) destacam que os instrumentos didaticos —
como textos, jogos, representagdes e tecnologias — s&o parte constitutiva da
atividade matematica e ndo apenas acessorios. “A cognigdo matematica ocorre por
meio da interagcdo entre sujeitos, objetos e artefatos culturais; os instrumentos
mediam o processo de significacdo” (Godino et al., 2007, p. 21). Dessa forma, a
auséncia de recursos culturalmente relevantes impede a emergéncia de novas
praticas de significagéo.

E necessario, portanto, investir em propostas que combinem a elaboragdo de

materiais pedagogicos com formagdes docentes que explorem seus usos em
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contextos reais. Um caminho seria promover oficinas colaborativas entre professores
de diferentes areas, pesquisadores e movimentos sociais, de modo que o material

nao seja apenas produzido, mas vivido e ressignificado pela comunidade escolar.

10.2 FACETA ECOLOGICA: OS LIMITES DA ESCOLA COMO SISTEMA E
AS FISSURAS QUE PERMITEM A INOVACAO

A faceta ecoldgica, que compreende o contexto institucional, normativo e
curricular no qual o ensino ocorre, apareceu de forma contundente nos depoimentos.
Professores que atuam em escolas publicas relatam sobrecarga curricular, auséncia
de tempo para planejamento interdisciplinar, resisténcia de colegas e falta de
respaldo da gestdo. A professora Ama, por ser coordenadora, aponta que a escola
como instituigdo ainda opera sob uma légica eurocéntrica, mesmo com a existéncia
de politicas como a Lei 10.639/03.

Como afirma Godino, “a pratica educativa ndo se reduz ao desempenho
individual do professor, pois esta inserida em uma ecologia institucional que impde
normas, objetivos e valores especificos” (Godino et al., 2011, p. 49). Assim,
transformar o ensino de matematica implica alterar, também, o ecossistema escolar.

Nesse sentido, sugerimos que a formagédo docente antirracista ocorra nao
apenas em momentos pontuais, mas como projeto formativo continuo e
institucionalizado, com apoio da gestdo escolar, inclusdo nos projetos
politico-pedagogicos e valorizagdo de experiéncias decoloniais. Como defende
Pinheiro (2023), “n&o basta incluir um conteudo antirracista; é preciso reconfigurar as
bases epistemoldgicas da escola, tornando o combate ao racismo uma diretriz e nao
uma excegao” (p. 77).

10.3 FACETA AFETIVA: EMOCOES, CRENCAS E DISPOSICOES COMO
LUGAR DE DISPUTA E CONSTRUCAO

As dimensobes afetivas revelaram-se decisivas na analise. Os professores com
menor envolvimento expressaram inseguranga, receio de errar e descrenga na
viabilidade da proposta. Ja os mais engajados manifestaram entusiasmo, interesse e
disposicdo para aprender. Isso evidencia o que Godino (2007) chama de
“configuracao afetivo-praxica”, ou seja, o entrelagcamento entre crengas, valores,

emocoes e agoes.
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A transformacao do ensino exige, antes de tudo, a transformagéo dos sujeitos
que ensinam. Isso passa pelo enfrentamento de medos, pela ampliacdo das
referéncias culturais e pelo acolhimento da duvida como poténcia formativa.
Pinheiro, ao tratar da educacdo antirracista, lembra que “a resisténcia a essas
praticas ndo € soO racional; ela € emocional, historica e identitaria. Por isso, a
formagao precisa tocar também o coracéo e o corpo do educador” (Pinheiro, 2023,
p. 55).

Nesse contexto, defendemos que a formagdo docente ndo se restrinja a
dimensao técnica. E preciso criar espagos de escuta, partilha e afeto, nos quais os
professores possam expressar suas inquietacdes, reconhecer seus limites e
construir, coletivamente, outras possibilidades. Atividades como rodas de conversa,
estudos de caso, vivéncias com arte e cultura afro-brasileira e analise critica de

livros didaticos podem ser instrumentos potentes para essa reconfiguragéo afetiva.

11 CONSIDERAGOES FINAIS
A pesquisa desenvolvida ao longo deste estudo teve como eixo central a

construcao e analise de uma proposta formativa voltada a educacdo matematica
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antirracista, inspirada nos fundamentos da Lei 10.639/03 e ancorada nos principios
do Enfoque Ontossemiético da Cogni¢ao e Instrucdo Matematica. Ao articular as
facetas ecoldgica, mediacional e afetiva, foi possivel compreender como os sujeitos
docentes se relacionam com os saberes de matrizes africanas e com a proposta de
ensinar matematica por meio de uma perspectiva decolonial.

O primeiro objetivo — elaborar e discutir uma proposta formativa para a
vivéncia com professores de matematica — foi alcangado com éxito ao propor uma
experiéncia que, mais do que apresentar conteudos, propés um espaco de escuta,
troca e ressignificagdo das praticas pedagdgicas. A vivéncia com o jogo Dara, além
de trazer um elemento ludico e culturalmente potente, possibilitou reflexdes sobre o
lugar da Africa e da cultura afro-brasileira nos curriculos de matematica,
questionando o silenciamento epistémico que permeia a educacgao escolar.

A analise das falas dos professores, organizada pelas trés facetas do Enfoque
Ontossemidtico, confirma a possibilidade de alcangar o segundo objetivo — analisar a
vivéncia dos professores de matematica considerando as facetas ecologica,
mediacional e afetiva. Do ponto de vista ecoldgico, as barreiras estruturais — como a
rigidez curricular, a auséncia de formagédo continuada e a falta de respaldo
institucional — foram fortemente evidenciadas, especialmente pelos docentes com
menor familiaridade com a tematica. Ja na faceta mediacional, notamos que, embora
materiais afrocentrados ainda sejam escassos no cotidiano escolar, ha espaco para
criacdo e experimentagdo, como ocorreu com o jogo Dara, que se revelou um
potente instrumento de mediagao cultural e matematica. Na faceta afetiva, emergem
disposicdes diversas: desde o entusiasmo engajado de professores mais sensiveis a
causa, até a insegurancga e resisténcia de outros que se reconhecem despreparados
para trabalhar com essas abordagens.

A andlise das adaptagdes e discussdes em torno do jogo Dara, conforme
previsto no terceiro objetivo, confirma que ha grande poténcia no uso de elementos
ludicos de matriz africana como estratégia de ensino. O jogo, para além de sua
estrutura combinatoria e de raciocinio légico, constitui uma ponte entre o saber
matematico e o reconhecimento da histéria e cultura afrodescendente. Como
observa Pinheiro (2023), a decolonizagdo da matematica passa por "recolocar no
centro do conhecimento escolar o valor das epistemologias que foram

historicamente marginalizadas" (p. 75). Ao jogar Dara, os professores ndo apenas
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acessaram conteudos matematicos, mas também vivenciaram um deslocamento
simbdlico: foram desafiados a rever suas concepgdes de cultura, jogo e matematica.

E importante ressaltar que o Enfoque Ontossemidtico foi essencial para
sustentar uma analise complexa, que n&o reduz o processo formativo a uma
dimenséao técnica ou cognitiva. Ao considerar que a pratica matematica € sempre
situada, socialmente condicionada e semidtica, Godino et al. (2007) nos ajudam a
compreender que ensinar matematica é também ensinar a ler o mundo, e que os
sentidos atribuidos ao conhecimento dependem das mediacgdes, das instituicoes e
das emocgdes envolvidas.

Desse modo, os resultados desta pesquisa nao trazem uma receita pronta ou
resposta concreta, mas sim apontam para algumas dire¢des importantes na
formacéao docente:

e A urgéncia de uma formagao continuada antirracista, que va além de agdes
pontuais e se constitua como politica institucional, valorizando experiéncias
afrocentradas como parte integrante do curriculo.

e A necessidade de produzir e circular materiais didaticos que incorporem
jogos, historias, problemas e contextos oriundos das culturas negras, como
forma de romper com o eurocentrismo do ensino tradicional.

e A importancia de fomentar espacgos de afetividade e escuta entre professores,
onde se possa acolher insegurangas, compartilhar vivéncias e construir
conhecimentos de forma coletiva e critica.

Concluimos, portanto, que a proposta formativa aqui apresentada nao apenas
dialoga com os objetivos da pesquisa, como também se coloca como um modelo
possivel e replicavel, respeitando as especificidades de cada contexto escolar. Ao
integrar o jogo Dara, os saberes africanos e a escuta docente, esta experiéncia
propde um outro caminho: um caminho de cura, de reexisténcia e de reconstrugao
da matematica como territério plural, negro e legitimo. A escola publica, embora
marcada por contradi¢gdes e desafios, também é territorio de resisténcia e criagdo. A
atuacao de professores como Kofi e Ama, indica que ha frestas possiveis, e que a
formacéo continuada pode ser o ponto de inflexdo para que essas experiéncias se
multipliquem.

Assim, reafirmamos que ndo ha matematica neutra, como bem nos alerta

Pinheiro: ‘toda educagdo € um projeto politico. Toda matematica carrega uma viséo
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de mundo. O que nos cabe é decidir: vamos continuar reforgando a invisibilidade ou
vamos construir visibilidade para os saberes negros?” (Pinheiro, 2023, p. 89). O
presente estudo nao oferece respostas definitivas, mas aponta para um caminho: o

da escuta atenta, da critica radical e da aposta na poténcia transformadora dos
educadores.
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APENDICE 1 — QUESTIONARIO

Que crencas e valores vocé enquanto educador atribui a inclusao da historia e

cultura afro-brasileira e africana nas aulas de matematica?

Como vocé percebe a abordagem em materiais didaticos/livros de matematica
usados nas aulas de incorporam elementos culturais afro-brasileiros e

africanos? Se desejar, pode citar algum material que tenha conhecimento.

Com a Lei 10.639/03 influenciou em um ensino de matematica culturalmente

relevante para os alunos afrobrasileiros?

Como vocé enxerga a possibilidade de trabalhar um jogo de matriz africana
como proposta de ensino matematico em sala de aula? Quais oportunidades

visualiza nesse horizonte? Quais desafios?
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ANEXO 1 - TRANSCRICAO DAS FALAS DOS  PROFESSORES KWAME, AKUA,
KOFI E AMA.

PROFESSOR KWAME

1. Que crencgas e valores vocé enquanto educador atribui a inclusdo da
histéria e cultura afro-brasileira e africana nas aulas de matematica?

Acredito que incluir a historia e a cultura afro-brasileira e africana nas aulas de
matematica € algo importante, embora nem sempre seja facil de fazer. Isso ajuda os
alunos a se verem representados e a perceberem que o conhecimento matematico
nao veio s6 da Europa. Acho que valorizar essas culturas contribui para combater o
racismo e aumentar a autoestima dos alunos negros. Ao mesmo tempo, reconhego
que ainda preciso estudar mais sobre como fazer isso de forma correta e consciente.

2. Como vocé percebe a abordagem em materiais didaticos/livros de
matematica usados nas aulas, na incorporagcao de elementos culturais
afro-brasileiros e africanos? Se desejar, pode citar algum material que tenha
conhecimento.

Na maioria dos livros que uso, ndo vejo muito espago para a cultura
afro-brasileira ou africana. As vezes aparece alguma imagem ou um problema
contextualizado, mas é raro e muitas vezes superficial. Ndo me lembro de um
material especifico que tenha aprofundado essa abordagem. Penso que seria
importante ter livros que trabalhassem mais com essas referéncias, nao apenas
como curiosidades, mas como parte da construgdao do conhecimento matematico.

3. Como a Lei 10.639/03 influenciou em um ensino de matematica
culturalmente relevante para os alunos afro-brasileiros?

Acredito que a Lei 10.639/03 é fundamental, mas na pratica ela ainda nao tem
um impacto forte na area de matematica. Na minha experiéncia, ela é mais
trabalhada nas aulas de histéria ou artes. Na matematica, falta formagao para os
professores e materiais que mostrem como aplicar essa lei de forma concreta.
Mesmo assim, vejo que ela abre caminhos e tem provocado algumas reflexdes,
como este proprio questionario. Acho que o impacto ainda é pequeno, mas existe

um potencial grande que precisa ser mais bem explorado.
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4. Como vocé enxerga a possibilidade de trabalhar um jogo de matriz
africana como proposta de ensino matematico em sala de aula? Quais
oportunidades visualiza nesse horizonte? Quais desafios?

Acho uma ideia muito boa e interessante. Os jogos geralmente envolvem
l6gica, contagem, estratégia, o que pode ser bem aproveitado em aulas de
matematica. Além disso, usar um jogo de matriz africana valoriza a cultura e mostra
aos alunos que a matematica também esta presente em outros contextos. O
principal desafio seria ter acesso ao jogo e entender bem como aplica-lo dentro dos
objetivos da disciplina. Também sinto falta de formagao para trabalhar com esse tipo
de proposta. Mas, com apoio e orientagao, vejo que pode ser uma pratica muito rica

e significativa.

PROFESSORA AKUA

1. Que crencgas e valores vocé enquanto educador atribui a inclusdo da
histéria e cultura afro-brasileira e africana nas aulas de matematica?

Acho importante, mas sinceramente nunca vi isso ser feito na matematica.
Nao sei bem como encaixar esse tipo de conteudo nas aulas, que ja tém muita coisa
para cumprir. Acho que combina mais com outras matérias, como historia ou
sociologia.

2. Como vocé percebe a abordagem em materiais didaticos/livros de
matematica usados nas aulas, na incorporacdo de elementos culturais
afro-brasileiros e africanos? Se desejar, pode citar algum material que tenha
conhecimento.

Nunca vi um livro de matematica que trabalhe esse tipo de conteudo de forma
clara. Se tem, passa despercebido. Os livros que usamos seguem o curriculo, e
esse tema quase nao aparece.

3. Como a Lei 10.639/03 influenciou em um ensino de matematica
culturalmente relevante para os alunos afro-brasileiros?

Pra ser sincero, nunca vi essa lei ser discutida dentro da matematica. Acredito
que é mais voltada para outras areas. Na pratica do dia a dia, com o tempo apertado

e muitos conteudos, fica dificil pensar em como aplicar isso.
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4. Como vocé enxerga a possibilidade de trabalhar um jogo de matriz
africana como proposta de ensino matematico em sala de aula? Quais
oportunidades visualiza nesse horizonte? Quais desafios?

Seria interessante, mas na pratica € complicado. A gente ja tem pouco tempo
para cumprir o conteudo, e as vezes essas propostas parecem boas no papel, mas
dificeis de aplicar. Talvez com apoio e mais formag¢ao, quem sabe. Mas do jeito que

€ hoje, acho dificil.

PROFESSOR KOFI

1. Que crengas e valores vocé enquanto educador atribui a inclusdo da
histéria e cultura afro-brasileira e africana nas aulas de matematica?

Eu acho muito interessante e necessario. A escola precisa valorizar outras
culturas, principalmente a afro-brasileira, que foi invisibilizada por muito tempo. Na
matematica, isso ainda é pouco feito, mas acredito que da para comecgar, mesmo
que em pequenas agdes. Mostrar que a matematica ndo € sé europeia pode ajudar
os alunos a se sentirem mais pertencentes.

2. Como vocé percebe a abordagem em materiais didaticos/livros de
matematica usados nas aulas, na incorporagdao de elementos -culturais
afro-brasileiros e africanos? Se desejar, pode citar algum material que tenha
conhecimento.

E bem raro encontrar. Os livros, na maioria, ainda seguem um modelo mais
tradicional, sem muitas referéncias culturais diferentes. Mas ja vi algumas atividades
que tentam trazer contextos diversos, como contagem com cestos, mercados
populares, algo assim. Seria bom se isso fosse mais frequente e aprofundado.

3. Como a Lei 10.639/03 influenciou em um ensino de matematica
culturalmente relevante para os alunos afro-brasileiros?

Acho que ainda é pouco visivel na pratica da matematica, mas a lei abriu um
caminho importante. Pelo menos ja existe a preocupacdo em discutir o tema nas
formacdes e nas escolas. Acredito que, com mais incentivo e formacao, da para
tornar o ensino mais significativo também para os alunos negros, conectando com

suas realidades e historias.
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4. Como vocé enxerga a possibilidade de trabalhar um jogo de matriz
africana como proposta de ensino matematico em sala de aula? Quais
oportunidades visualiza nesse horizonte? Quais desafios?

Eu acho uma proposta muito rica. Jogos sempre envolvem matematica, e usar
um de origem africana pode ser uma forma de valorizar essa cultura e ainda ensinar
de maneira mais ludica. O desafio € entender bem o jogo e adaptar aos objetivos da

aula, mas vejo muitas possibilidades. Com planejamento, acho totalmente possivel.

PROFESSORA AMA

1. Que crengas e valores vocé enquanto educador atribui a inclusdo da
histéria e cultura afro-brasileira e africana nas aulas de matematica?

Acho que é uma coisa muito importante, sabe? A gente precisa mostrar pros
alunos que a matematica n3o veio s6 da Europa, tem muita coisa que vem da Africa
e de outras culturas. Isso valoriza os alunos, principalmente os que sdo negros, e faz
com que eles se sintam mais representados na escola. Como coordenadora, penso
gue a gente tem que incentivar isso, mesmo que ainda acontega pouco.

2. Como vocé percebe a abordagem em materiais didaticos/livros de
matematica usados nas aulas, na incorporagdao de elementos -culturais
afro-brasileiros e africanos? Se desejar, pode citar algum material que tenha
conhecimento.

E bem dificil ver esse tipo de coisa nos livros que usamos. Quando tem, é
bem de leve, tipo uma imagem ou um exemplo, mas nada que aprofunde mesmo.
Falta material que traga isso com mais clareza e que ajude o professor a trabalhar
esses conteudos. Seria bom ter mais materiais assim, mas por enquanto a gente
depende muito da vontade dos professores e de projetos isolados.

3. Como a Lei 10.639/03 influenciou em um ensino de matematica
culturalmente relevante para os alunos afro-brasileiros?

A lei € muito importante, com certeza. Mas, na pratica, ainda tem pouco efeito
na matematica. A gente fala mais disso nas aulas de historia ou artes, por exemplo.
Na matematica, muitos professores nem sabem por onde comecar. Acho que o que
falta mesmo é formagao — formagao continuada, sabe? Pra que o professor se sinta

seguro pra trabalhar esses temas. Ai sim a gente comega a ver mudanca.



81

4. Como vocé enxerga a possibilidade de trabalhar um jogo de matriz
africana como proposta de ensino matematico em sala de aula? Quais
oportunidades visualiza nesse horizonte? Quais desafios?

Eu acho uma ideia muito bacana! Os jogos sempre ajudam a prender a
atengao dos alunos, e se for um jogo de origem africana, ainda traz essa questao da
valorizacao cultural. Da pra trabalhar varias habilidades da matematica com isso. O
desafio é ter tempo, entender bem o jogo, e conseguir ligar com o conteudo que tem
que ser dado. Mas se o professor tiver apoio e um pouco de formagao, da sim pra
fazer acontecer. Eu, enquanto coordenador, queria muito trazer mais propostas

assim pra dentro da escola.



