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Ao meu horizonte de sentido, minha familia.
“Viver sem conhecer o passado é andar no escuro”

(Do longa-metragem “Uma historia de amor e firia”)

Sou fruto de uma mesma histéria, de um mesmo povo, de um mesmo credo.

Em noites escuras por falta de energia elétrica, muitas vezes chuvosas, e com o
fogdo a lenha acesso, diziam eles: vocés precisam conhecer as suas origens, nos
somos baianos, nosso patriarca é o Bento Francisco Xavier. Ele nos conduziu de
a pé de Correntina/Bahia para o Goias, em busca de melhores condicGes de
vida. A caminhada foi longa, dificil, passamos fome e sede, mas gracas a Deus,
chegamos aqui.

E nestas poucas linhas que quero deixar registrada a minha gratiddo aos meus
queridos avos, responsaveis pela construcdo da minha memdaria afetiva, da
consciéncia de quem sou, e das origens a qual pertengo. Dedico:

De um abraco acolhedor, do sorriso mais lindo, a minha bisavé Honodria, téo
carinhosamente chamada de vo Nora, falecida em 2015, no ano do seu
centenario.

Das palavras mais sabias, do amor refletido nas atitudes ao proximo, a minha
avo paterna, Inés Alves de Sousa.

Do casal mais generoso, da resisténcia a valorizacao das nossas raizes, aos
meus avos maternos, v Pedro e vd Nega.

Ao meu irmao Devai, que aos dois anos e nove meses teve a criatividade e
sensibilidade de escolher meu nome, pelo carinho e acolhimento nestes dois anos
de mestrado. A minha cunhada Ana Luisa, pela construcdo de uma amizade e
respeito a diversidade. Ao meu lindo sobrinho e afilhado Douglas, que por
infinitas vezes me proporcionou leveza com sua pureza e amor.

“Pequenas aguias correm risco quando voam, mas devem arriscar, so que é
preciso olhar os pais como eles voam e aperfeicoar. ”

(Pe. Zezinho, 1990)

Ao meu pai, Valmir Joagquim de Sousa.
Ele tem 54 anos, cursou até a 42 série, pedreiro, apaixonado pela agricultura e

torcedor do flamengo. Contagia a todos com o seu humor criativo, me ensina o



prazer da vida nas pequenas coisas, no simples, na necessidade de viver uma
relacdo reciproca com a natureza.

Acredito que o seu maior exemplo de pessoa, de pai educador, foi me
demonstrar o quanto € importante uma relacéo de PAI e FILHA baseada no
dialogo, carinho e confianca. E que para conseguir o respeito de pai e esposo

nao precisa agir com violéncia, mas acima de tudo com respeito.

A minha mée, Olinda Barbosa de Jesus.

Ela tem 52 anos, assim como meu pai cursou até a 4°série, agricultora e
costureira, talvez ndo tenha consciéncia, mas ela esta a frente da sua realidade,
tem uma producéo de conhecimento original, a sua generosidade, e proatividade
em fazer o bem coletivo, sem divida € uma das suas maiores marcas.

Ela me ensinou a amar o risco, a ndo ter medo de enfrentar os desafios, a ter
coragem para lutar e ser quem sou em qualquer lugar que eu esteja. Um dos
seus maiores exemplos para mim e para seu hemisfério de influéncia é agir,

pensar e falar com autenticidade, e evitar uma personalidade dubia.



Que as relacdes de poder e saber no espaco da ciéncia,
ndo calem minha voz!

Agradeco a Deus por durante o mestrado ter renovado
em mim o espirito de firmeza e coragem, para ter
enfrentado os imensos desafios pessoais e profissionais.



Dedico a luta dos Movimentos Negros.
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SOUSA, Devaneide Barbosa de. A formacdo docente na licenciatura em
matematica da UFG: a colonizagdo/decolonizagdo do conhecimento no
curriculo na perspectiva das relagdes étnico-raciais. 185 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo em Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal de Goias,
Goiania. 2020.

RESUMO

A atuacdo dos Movimentos Sociais Negros foi primordial para a manifestacao
de que a construcdo do conceito de raca regula(va) as relacGes sociais
brasileiras. Em um determinado periodo, 0s movimentos sociais se resignaram
aos valores da modernidade como estratégia de conciliacdo entre os conflitos
que os atingiam, porém, varios movimentos passaram a reivindicar ndo somente
seu reconhecimento e valorizagdo, mas sobretudo a inclusdo e transformacéo da
configuracdo moderna-colonial do Estado. No campo da educagdo foram
conquistadas varias politicas puablicas, entre as quais destacamos a Lei
n.°10.639/2003, que estabelece a obrigatoriedade da tematica ‘“Historia e
Cultura Afro-Brasileira” nos curriculos da Educacao Basica, e as DCN’s para a
Educacdo das Relagbes Etnico-raciais, instituidas por meio do Parecer CNE/CP
n. 3/2004 e da Resolugdo CNE/CP n.° 01/2004, que propdem, além de outras
coisas, a insercio da educacio das Relagbes Etnico-raciais nos cursos de
licenciatura. Dessa forma, nosso intuito foi analisar as percepcdes dos
estudantes que ja concluiram o Estagio Supervisionado do Curso de
Licenciatura em Matematica da UFG quanto a formacdo académica que
receberam para atuar na Educacio Bésica, na perspectiva das Rela¢des Etnico-
raciais. Como opcéo politica e epistémica adotamos como abordagem teérica 0s
Estudos Decoloniais, entre eles os trazidos pelos autores Quijano, Mignolo,
Maldonado-Torres, Castro-Gomez e Nazareno. Propusemos trabalhar com uma
metodologia que ndo fosse permeada em sua totalidade pela construcéo
eurocéntrica, assim, tomamos como referéncia para a coleta de dados a
conversacdo proposta por Haber, mediante a utilizacdo da Roda de Conversa.
Como referéncia para a analise dos dados adotamos a matriz metodoldgica para
os Estudos Decoloniais sugerida por Martins e Benzaquen, além do
posicionamento do “la hybris del punto cero” discutido por Castro-Goémez, o
qual contém uma critica a universalidade do conhecimento eurocéntrico. Os
dados revelam que os futuros professores de matematica ndo se sentem
preparados pelo curso para atuarem numa perspectiva das relacdes raciais, boa
parte devido a estrutura curricular do curso que nao favorece discussdes acerca
da diversidade e da plurietnicidade do nosso pais, infligindo marcadores da
colonialidade do poder/saber na formacdo académica por meio do curriculo
eurocentrado. N&o obstante essa constatacdo, 0s estudos apontam para praticas
individualizadas de professores do campo da Educacdo Matematica que
possuem compromisso com uma acdo politica pedagodgica voltada para o
despertar do olhar dos futuros profissionais da educacdo para a existéncia de
seres humanos negados, silenciados e excluidos do sistema hegemdnico vigente.

Palavras-chave: Relagdes Etnico-raciais. Lei n.° 10.639/2003. DCN CNE/CP
n.° 01/2004. Formacdo de Professores de Matematica. Pensamento Decolonial.



SOUSA, Devaneide Barbosa de. Teacher training in the mathematics degree
at UFG: the colonization/ decolonization of knowledge in the curriculum from
the perspective of ethnic-racial relations. 185 f. Dissertation (Master of Sience
and Mathematics Education) - Federal University of Goias, Goiania. 2020.

ABSTRACT

The performance of the Black Social Movements was essential for the
manifestation that the construction of the concept of race regulates Brazilian
social relations. In a certain period, social movements shared the values of
modernity as a strategy for reconciling the conflicts that affected them, however,
several movements began to claim not only their recognition and appreciation,
but, above all, for the inclusion and transformation of the modern-colonial
configuration of State. In the field of education, several public policies were
achieved, in which we highlight Law n.° 10.639/2003, which establishes the
obligation of the theme “Afro-Brazilian History and Culture” in Basic Education
curricula, and through the guidelines of opinion CNE/CP n.° 03/2004 and
Resolution CNE/CP n.° 01/2004, proposes the inclusion of Ethnic-Racial
Relations education in undergraduatecourses. In this way, our aim is to analyze
the perceptions of students who have already completed the Supervised
Internship in the Mathematics Degree Course, on how they perceive academic
training to work in Basic Education, from an ethnic - racial perspective. As a
political and epistemic option, we adopted Decolonial Studies as a theoretical
approach, among which we mention those brought by the authors Quijano,
Mignolo, Maldonado-Torres, Castro-Gomez and Nazareno. We proposed to
work with a methodology that was not entirely permeated by the Eurocentric
construction, so we took as a reference for data collection, the conversation,
proposed by Haber, through the Conversation Wheel, and as an analysis, the
methodological matrix for the Decolonial Studies suggested by Martins and
Benzaquen, in addition to the positioning of “la hybris del punto cero” discussed
by Castro - GOmez, in which he criticizes the universality of Eurocentric
knowledge. The data reveal that future mathematics teachers do not feel prepared
by the course to act in a perspective of race relations, largely due to the curricular
structure of the course that does not favor discussions about the diversity and
pluriethnicity of our country, inflicting markers of the coloniality of the country.
power / knowledge in academic education through the Eurocentric curriculum.
However, they point to individualized practices of teachers in the field of
Mathematical Education, who are committed to a pedagogical political action,
awakening a look at future education professionals for the existence of human
beings denied, silenced and excluded in the current hegemonic system.

Key-words: Ethnic-racial relations. Law n.° 10.639/2003. DCN CNE/CP n.°
01/2004. Formation of Mathematics Teachers. Decolonial Thought.



SOUSA, Devaneide Barbosa de. Formacion docente en el grado de
matematica en UFG: la colonizacion /descolonizacion del conocimiento en el
curriculo desde la perspectiva de las relaciones étnico-raciales. 185 f. Disertacion
(Maestria en Educacion y Ciencia de las Matematicas) - Universidad Federal de
Goias, Goiania. 2020.

RESUMEN

El desempefio de los movimientos sociales negros fue esencial para la
manifestacién de que la construccion del concepto de raza regula (va) las
relaciones sociales brasilefias. En cierto periodo, los movimientos sociales
compartieron los valores de la modernidad como una estrategia para reconciliar
los conflictos que los afectaron, sin embargo, varios movimientos comenzaron a
reclamar no solo su reconocimiento y apreciacion, sino, sobre todo, la inclusion y
transformacion de la configuracion colonial moderna del Estado. En el campo de
la educacion, se lograron varias politicas publicas, en las cuales destacamos la
Ley n.° 10.639/2003, que establece la obligacion del tema “Historia y cultura
afrobrasilefia” en los planes de estudio de Educacion Basica, y a través de los
lineamientos de la Opinion CNE/CP n.° 03/2004 y la Resolucién CNE/CP n.°
01/2004, propone la inclusion de la educacion de Relaciones Etnico - raciales en
los cursos de pregrado. Por lo tanto, nuestro objetivo es analizar las percepciones
de los estudiantes que ya han completado la pasantia supervisada en el Curso de
Licenciatura en Matematicas, sobre como perciben la capacitacion académica
para trabajar en Educacion Basica, en una perspectiva de las Relaciones étnico -
raciales. Como opcion politica y epistémica, adoptamos los Estudios
Decoloniales como enfoque tedrico, entre los, cuales mencionamos
los traidos por los autores a Quijano, Mignolo, Maldonado-Torres, Castro-
Gbomez y Nazareno. Propusimos trabajar con una metodologia que no estaba
completamente impregnada por la construccion eurocéntrica, por lo que tomamos
como referencia para la recopilacion de datos, la conversacion, propuesta por
Haber, a traves de la Rueda de conversacion, y como andlisis, la matriz
metodologica para los Estudios descoloniales sugirié por Martins y Benzaquen,
ademas del posicionamiento de “la hybris del punto cero” discutido por Castro-
Gbmez, en el que critica la universalidad del conocimiento eurocéntrico. Los
datos revelan que los futuros maestros de matematicas no se sienten preparados
por el curso para actuar en una perspectiva de las relaciones raciales, en gran
parte debido a la estructura curricular del curso que no favorece las discusiones
sobre la diversidad y la pluralidad de nuestro pais, lo que inflige marcadores de
la colonialidad del pais. Poder/conocimiento en educacion académica a través del
curriculum eurocéntrico. Sin embargo, sefialan practicas individualizadas de
docentes en el campo de la Educacion Matematica, que estan comprometidos con
una accion politica pedagogica, despertando una mirada a los futuros
profesionales de la educacion sobre la existencia de seres humanos negados,
silenciados y excluidos en el sistema hegemdnico actual.

Palabras-clave: Relaciones étnico-raciales. Ley n.° 10.639/2003. DCN CNE /
CP n. 01/2004. Formacién de profesores de matematica. Pensamiento
descolonial.
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INTRODUCAO

Trajetéria académica e profissional: um barco em alto mar

Descrever minha trajetoria ndo representa apenas o cumprimento de um
protocolo cientifico académico, tampouco falar de mim mesma ou de me
apresentar ao leitor, significa desvelar quem sou, as situacdes, as pessoas e
principalmente a formacgédo pessoal, académica e profissional que me conduziu
até este momento com inumeras fragilidades, mas também com potencialidades
realcadas e agucadas.

N&o pretendo romantizar nem poetizar a escrita, porém quero eternizar
esse momento impar fazendo uma analogia da minha trajetoria, comparando-a a
um barco em alto mar que por muitos anos ficou a margem em seu porto seguro,
observando a imensidao do oceano e imaginando o dia em que desbravaria outros
mundos e talvez encontrasse um novo porto em que se sentisse tdo estavel quanto
naquele momento.

A margem do meu oceano fica no nordeste do estado de Goias, sou
natural de Posse, criada a 100 km dali, na cidade de Mambai, divisa com o estado
da Bahia. Filha de pais negros, agricultores, ambos com grau de escolaridade até
a 42 série do ensino fundamental. Sob a cosmoviséo de filha e académica vejo o
quanto os meus pais foram cruciais para que eu pudesse trilhar o caminho
proficuo do conhecimento, e mesmo ndo tendo a experiéncia de ter conhecido
outros mares, me prepararam para embarcar, para sair da margem segura.

Ainda em terra firme pude vivenciar experiéncias que marcaram minha
vida e que posteriormente serviram de suporte para enfrentar os desafios do alto
mar. Praticamente toda a minha Educacdo Basica foi permeada pela
representatividade em prol do coletivo dos alunos, reunido em conselhos da
diretoria da escola, entre outras atividades paralelas, resultando em uma trajetéria
intensa e participativa. Em 2007 conclui o Ensino Médio e em 2008, mesmo sem
graduacdo, fui convidada pela dire¢do da escola a qual pertencia para ministrar
aulas de matematica para o Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano).

Diante das experimentacOes da sala de aula, e pela necessidade de
formacédo académica, fui instigada por familiares e amigos a dar continuidade aos

estudos. O medo de sair do porto seguro era iminente, mas acredito que é no
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desconforto que somos provocados a fazer diferente, a pensar e até mesmo a
conhecer as possibilidades de uma sociedade outra. E, mesmo que ainda proxima
as margens, fui cursar Licenciatura em Matematica (2009-2012) na Universidade
Estadual de Goias - Campus/Posse?, cidade onde nasci. Fazer uma licenciatura
ndo era um projeto de vida, porém, ndo tinha consciéncia de que o meu barco
teria condicOes de cruzar outros oceanos, e 0s recursos financeiros também eram
invidveis para fazer uma viagem mais longa. A opg¢do pelo curso citado se deu
em razdo das ofertas disponiveis no campus escolhido, da afinidade com a area
de exatas e da experiéncia prévia no campo da educacéo.

Mesmo com dificuldades, dei inicio a trajetéria académica imbuida em
um processo de reflexfes e criticas nem tanto politizadas, reflexo da prépria
cultura e da formacédo recebida ao longo da Educacdo Basica. No entanto, ja
possuia discursos contra a hegemonia do conhecimento, tinha consciéncia de que
a minha formac&o profissional era permeada por teorias desconexas da realidade,
bem como ja havia reconhecido a necessidade de uma educacdo voltada para a
diversidade, de modo a fortalecer o campo de atuagédo do aluno.

Em 2014, ingressei como professora no Curso de Licenciatura em
Matematica da UEG - Campus/Posse nas disciplinas de calculos, porém, no
decorrer das minhas atividades, pela necessidade do Curso e pelo envolvimento
peculiar com as praticas pedagogicas, me encaminhei naturalmente para 0 campo
da Educacdo Matematica. Atuei na orientacdo do Estagio Supervisionado (I e

112), sendo que, por meio dessa atuagdo, tive a oportunidade de participar, em

1 A Faculdade de Educacéo, Ciéncias e Letras de Posse (FACLEP) foi criada pelo Decreto
Estadual n.° 4.201, de 23 de marco de 1994, mas teve suas atividades de fato iniciadas com a Lei
Estadual n.° 13.456, de 16 de abril de 1999, quando a autarquia se tornou Unidade Universitaria
da UEG. A época, contava com dois cursos de graduacdo, Licenciatura em Matematica e
Tecnologia em Processamento de Dados. O curso Tecnologia em Processamento de Dados foi
aprovado pelo Decreto n.° 5.181, de 13 e mar¢o de 2000, com efeito retroativo a 1999. Em 2005,
este curso foi substituido pelo de Licenciatura em Informatica, conforme consta na Resolucdo
CsU n.° 28, de 23 de setembro de 2005 e que, no ano seguinte, foi novamente substituido pelo
curso de Sistemas de Informacdo, conforme estabelece a Resolugdo CsU n.° 038, de 16 de agosto
de 2006 e permanece em funcionamento até os dias atuais. No ano de 2008 o curso de
Licenciatura em Letras foi transferido da Unidade Universitaria de Cacu para a Unidade
Universitaria de Posse, estando em funcionamento até os dias atuais. No ano seguinte, em 2009,
foi implantado o curso de Tecnologia em Agropecudria, sendo substituido no ano de 2012 pelo
curso de Tecnologia em Producdo de Grdos, que estd em funcionamento atualmente (UEG,
2020).

2 Art. 2° - Os Estagios Supervisionados, de carater obrigatério, perfazem um total de
400horas/aula, distribuidas em duas etapas: 200h no quinto e sexto semestre e 200h no sétimo e
no 8° semestre do curso e abrangerdo a formagao docente nos Ensinos Fundamental 11 e Médio e
na Educacdo de Jovens e Adultos, em institui¢des escolares publicas e privadas (UEG, 2017).
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2015, do 2° Ciclo de debates sobre o Estagio Supervisionado na UEG:
consolidacdo das diretrizes bésicas, que tinha como objetivo definir o
Regulamento das Diretrizes Bésicas sobre o Estagio Supervisionado dos Cursos
de Graduagdo da Universidade Estadual de Goias.®

Concomitantemente, fui professora de matematica da Educacdo Basica na
rede de ensino privada, 0 que me permitiu levar minhas reflexdes teoricas a
pratica pedagdgica no contexto escolar, além de vivenciar algumas mazelas
préprias do fazer docente como: o excesso dos contetidos e desvinculagcdo com a
realidade dos alunos, a desvalorizagdo do professor, entre outras questdes.

Nesse periodo de formacgdo préatica no campo da educacdo tive o prazer de
estreitar vinculos com profissionais que ja haviam atravessado outros oceanos,
conhecedores de altas marés e tempestades. Destaco a Janaina Adna, na época
mestre em Zootecnia pela Universidade Federal do Vale do Jequitinhonha e
Mucuri (UFVIM-MG), atualmente concluindo o doutorado pela Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG); a Gisele Carneiro, doutora em Agronomia
pela Universidade Federal de Goias (UFG); a Josie Cloviane, doutora em
Genética e Melhoramento de Plantas pela Universidade Estadual do Norte
Fluminense Darcy Ribeiro (UENF); a Olivia, doutora em Agronomia pela
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB); e ndo menos importante,
mas ao contrario, uma referéncia de mulher, profissional e educadora, a prof.?
Ms. Hofélia Muller, que esteve comigo como professora da graduacdo, como
diretora do Colégio Imaculado Coracdo de Maria (IMACQ), onde adquiri
experiéncia na Educacdo Basica por cinco anos, e posteriormente como parceira
em projetos de extensdo e no Estagio Supervisionado na UEG, na cidade de
Posse/GO.

Quero salientar que durante a graduacao ndo tive contato com a iniciacao
cientifica, portanto a proximidade com a diversidade da formacdo académica das
pessoas citadas, e principalmente o incentivo a seguir a carreira académica, me
mostrando a existéncia de outros oceanos, foi fundamental para o ingresso no
mestrado. Outro fato relevante foi a oportunidade de ter construido um curriculo

que perpassava a Educacdo Basica e o Ensino Superior - 0 que me permitiu

% Foram quatro ciclos de debates, resultando na Resolugdo CsU n. 923, de 31 de outubro de 2018
que dispde sobre o Regimento Geral do Estagio Supervisionado da UEG. (UEG, 2018).
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acesso as mazelas do sistema educacional, bem como a maiores reflexdes sobre a
educacéo e suas possibilidades para a transformacao social da sociedade.

A escolha em submeter um projeto no Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo em Ciéncias e Matemética (PPGECM-UFG) no eixo de pesquisa
Conhecimento e diversidade cultural no ensino de Ciéncias e Matemaética:
estudos que abordam a educacdo escolar indigena, a educagdo no campo e a
Etnomatematica se deu pela experiéncia em participar do 5° Congresso Brasileiro
de Etnomatematica (CBEm5), organizado pelo grupo de pesquisa MATEMA?,
em 2016. O encontro com trabalhos académicos que abordavam a Educacao
Matematica em sua diversidade me motivou a escrever um projeto no meu
campo de fala.

Novamente senti medo de ir para mais longe, porém o meu barco nao
podia mais ficar no conforto daquele oceano, era hora de partir. Deixando
familia, amigos e empregos ingressei no mestrado em 2018, no Programa de Pds-
Graduacao em Educacgédo em Ciéncia e Matematica, pela Universidade Federal de
Goids (PPGECM-UFG). Desde entdo, meu barco nunca mais navegou por um
mar calmo. As agitacdes e incomodos foram se intensificando ao passo que eu
mergulhava nas leituras e no contato com a diversidade de ideologias, raca,
género, entre outros.

Nas palavras eternizadas de Freire (2001, p. 40): “Ninguém nasce feito, é
experimentando-nos no mundo que nos nos fazemos”. Entendo o quanto foi
necessario pegar o meu barco e sair da margem para desbravar um mar antes
desconhecido. Nossa vida é repleta de caminhos e escolhas, sendo nos frutos
dessas escolhas e da relacdo com o meio em que vivemos. Deixar nos guiar pelas
experimentacOes, pela ousadia e buscas constantes pela compreensdo desse
imenso espaco que habitamos, e chamamos de mundo, nos torna seres em
constante transformagéo.

As escolhas definem nosso destino. Posso dizer que escolhi ancorar meu
barco nos grupos de pesquisa MATEMA e Espaco, Tempo e Interculturalidade®,

ambos foram cruciais para 0 meu desenvolvimento como pesquisadora com

4 Criado em 2015. Grupo de Pesquisa e Formacdo em Educacio Matematica, do Instituto de
Matematica e Estatistica da Universidade Federal de Goias (IME/UFG), coordenado pelo prof°
Dr. José Pedro Machado Ribeiro.

° Criado em 2015. Grupo de pesquisa Tempo, Espaco e Interculturalidade, coordenado pelo prof.
Dr. Elias Nazareno.
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perfil politizado e voltado para as classes marginalizadas pelo sistema mundo
moderno/colonial.

Até o momento pareco estar delongando a introducdo, mas essa delonga é
primordial para se fazer compreender 0s riscos assumidos e as mudancas
ocorridas durante o processo de reconstrucdo do projeto devido ao contato com
alguns referenciais indicados pelos grupos de pesquisa e disciplinas cursadas.

Vale registrar que a minha entrada no programa de mestrado foi com um
projeto voltado para o “Movimento Sem-Terra”, um tema muito caro para mim,
uma vez que a minha familia faz parte desse movimento. Porém, a trajetéria foi
tomando outros rumos ao passo que eu me percebia como mulher negra, no
espaco de uma ciéncia branca. Pode parecer ingenuidade da minha parte, mas
quando estava no meu porto seguro, aqui definido como as margens do meu
oceano, ou seja, proximo da minha familia, a minha consciéncia negra, o ser
negra, ndo era incbmodo, provavelmente pela naturalizacdo propria da alienacéo

colonial, como afirma Fanon (2008, p. 103):

Enquanto o negro estiver em casa ndo precisara, salvo por ocasido de
pequenas lutas intestinas, confirmar seu ser diante de um outro.
Claro, bem que existe 0 momento de “ser para-0-outro”, de que fala
Hegel, mas qualquer ontologia se torna irrealizdvel em uma
sociedade colonizada e civilizada.

O contato com a disciplina Interculturalidade Critica, Metodologias
Decoloniais e 0 Enfoque Ambiental®, cursada no primeiro semestre do mestrado,
me possibilitou enxergar outro modo de fazer ciéncia, ndo uma ciéncia
puramente eurocéntrica, mas a que me permite exteriorizar o conhecimento a
partir do meu ponto de fala, do lugar de onde venho, do que eu sou. Assim,
aprendi a olhar o mundo e a realidade que nos circunda de forma mais reflexiva e
critica, ndo fazendo apenas apropriacdo de uma ciéncia gue nao nos representa,
mas ao contrario, marginaliza os que deveriam protagonizar o espaco: aqui me

refiro principalmente aos povos indigenas e afrodescendentes.

& Disciplina ofertada pelo Programa de Pds-Graduacdo em Histéria (PPGH - UFG), ministrada
pelos professores Dr. Alexandre Martins e Dr. Elias Nazareno.
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A disciplina denominada Educagéo, Trabalho e Movimentos Sociais na
Contemporaneidade’, por sua vez, me fez despertar para a relevincia dos
movimentos sociais na luta pelos direitos e para a importancia que a educacao
tem na formacdo de um sujeito politizado, e esse para a construgdo de uma
sociedade mais justa e igualitdria. Por fim, a disciplina Fundamentos da
Educacéo Inclusiva e as Relagbes Etnico-raciais® proporcionou uma discussio
sobre as relagdes entre os diferentes sujeitos que compdem a sala de aula e sua
estrutura, bem como as relacbes entre cultura e identidade no contexto das
mudancas pelas quais vem passando a sociedade brasileira.

Posso afirmar que a juncdo do contexto supracitado fez com que o meu
mar se agitasse de tal forma que era necessario repensar a trajetoria, redefinir os
objetivos de pesquisadora e indagar para que e para quem estaria fazendo o que
denominamos ciéncia.

Nesse limiar, fiz algumas leituras criticas sobre a Lei n.° 10.639/2003, as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN’s) para a Educagio das Rela¢des Etnico-
raciais, o Parecer CNE/CP n.° 03/2004 e a Resolu¢cdo CNE/CP n.° 01/2004,
legislacBes essas frutos de intensas reinvindicacbes do Movimento Negro
Brasileiro (MNB)® que vem, ao longo de muitos anos, trabalhando com o
componente racial e lutando pelo acesso a educagdo como requisito para a
superacdo das desigualdades sociais no Brasil, tema a ser abordado nesta
dissertacdo. A verticalizacao da leitura da referida lei fez com que eu refletisse 0s
oceanos atravessados, perpassando o ensino medio, graduacdo, minha pratica
como professora na Educacgédo Basica e no Ensino Superior.

No periodo em que houve a implementacdo da Lei n.° 10.639/2003 eu

cursava o Ensino Fundamental 11, e mesmo em outras fases de formacao nao tive

" Disciplina ofertada pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGE-UFG), ministrada
pelos professores Dr. José Paulo Pietrafesa e proft Dra. Amone Inacia Alves.

8 Disciplina ofertada pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica
(PPGECM-UFG), ministrada pelos professores Dr. Claudio Roberto Machado Benite e Dra.
Anna Maria Canavarro Benite.

9 (...) todas as entidades, de qualquer natureza, e todas as acgOes, de qualquer tempo [ai
compreendidas mesmo aquelas que visavam a autodefesa fisica e cultural do negro], fundadas e
promovidas por pretos e negros (...). Entidades religiosas [como terreiros de candomblé, por
exemplo], assistenciais [como as confrarias coloniais], recreativas [como "clubes de negros"],
artisticas [como os inUmeros grupos de danca, capoeira, teatro, poesia], culturais [como os
diversos "centros de pesquisa”] e politicas [como o Movimento Negro Unificado]; e acdes de
mobilizacdo politica, de protesto anti-discriminatdrio, de aquilombamento, de rebeldia armada,
de movimentos artisticos, literarios e folcloricos' — toda essa complexa dindmica, ostensiva ou
encoberta, extemporanea ou cotidiana, constitui movimento negro. (RUFINO, 1994, p. 157, apud
DOMINGUES, 2007, p. 102).
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contato com ela, tampouco com discussoes reflexivas acerca do papel do negro
na formacdo da populagdo brasileira. J& como professora no Ensino Bésico a
menc¢&o vinha atraves do Dia da Consciéncia Negra, 20 de novembro. Contudo,
percebia, entre nos professores, o desconforto e despreparo tedrico para trabalhar
com o assunto e conduzir cotidianamente a temética em sala de aula. Foi
necessario o ingresso na pos-graduacdo para que o tema recorrente tornasse parte
dos meus discursos.

Dados recentes publicados pelo jornal Folha de Séo Paulo (2019) revelam
que a concluséo da Educagdo Bésica ainda é uma realidade distante para jovens
brasileiros, mas se comparado a populacdo negra a intensidade € muito maior. A
figura 1 expde alguns dados do Instituto de Geografia e Estatistica (IBGE)
divulgados pelo referido jornal, que mostram a proporcdo do abandono escolar

entre alunos brancos e negros.

Figura 1- Dados do IBGE mostram que abandono escolar atinge mais populacao

negra

Jovens de 19 a 24 anos que concluiram as etapas de ensino
s o
Em% ﬁ Homem n Mulher
Concluiu o ensine fundamental Média

[ Branca | T ¥ N
L Negra | A

e [ Branco
Y L Negro | T
86,9
Concluiu o ensino médio
2 [ Branca [ ——
Q Negra I T |
ﬁ [ Branco | [ |
Negro IR
66,9

Ensino superior (completo ou incompleto)

B Branca
| Negra ST

e [ Branco I Y}
_ Negro T
24,3

48,4 milhoées de alunos tem o Brasil na educacao basica (da creche ao ensino média)
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Reprovacdes e abandono sao mais intensas entre os negros...

Dos jovens de 15 a 17 anos que estao na escola, em qual etapa se encontram?
Em %

Educacao de Ensino Ensino Ensino
Jovens e Adultos™*  fundamental médio superior
2 16,6 76 3,8

Brancos |
Negros NI
33 255 68,9 2,2

65,7% dos estudantes de Educacio de Jovens e adultos de ensino médio sao negros

Onde estao os jovens de 15a 17 anos

Em % 56 Estuda 56
estuda e trabalha trabalha

73,5 12 2,7

é Branca [ — ||
Negra I L]

75,8 8,5 2,8

69,9 15,9 49

ff Branco I —— L
N0 — L

71 13,7 5,7

4,1% ¢ a média dos jovens de 15 a 17 anos que so trabalham

Mais da metade da populago se declara negra, mas, no Censo Escolar, nao ha essa
informacao em quase um tergo das matriculas

Por cor de Negros Brancos Indigenas
pele, em %

39 32 1

Matriculas I 1

* Dados sobre negros inclui autedeclarados pretos e pardos
** Foram considerados a Educagio de Jovens e Adultos de alfabetizacio, ensino fundamental e médio
Fontes: PNAD Continua 2018/ IBGE, tabulados por Instituto Unibanco, Sinopse Estatistica da Educagdo Basica 2018/ Inep

Fonte: Folha de S&o Paulo (2019).

Segundo os dados acima, um terco dos brasileiros entre 19 e 24 anos nao
havia concluido o ensino médio em 2018, sendo que 0s homens negros
representam 44,2% dessa faixa etaria. Se analisarmos a cor da pele e género
perceberemos que a discrepancia € mais significativa. As mulheres negras
totalizam 33% sem conclusdo do ensino medio, enquanto que no caso das
mulheres brancas o numero é de 18,8%.

Ainda de acordo com os dados do IBGE, esses de 2015, a populacédo
negra € a que mais sofre com a pobreza: trés a cada quatro pessoas dos 10% mais
pobres sdo negras. Em relagdo a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
modalidade de ensino para quem ndo conclui o ensino médio na idade proposta
pelo Ministério da Educacdo - MEC (no minimo 18 anos), percebemos a
diferenca, pois a cada dez ingressantes, mais de seis sdo negros (FOLHA DE S.
PAULO, 2019).

Posteriormente a reportagem supracitada, a Folha de S&o Paulo (2019) e

outros jornais de circulagdo nacional divulgaram dados da Pesquisa Nacional por
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Amostra de Domicilios Continua (PNAD), referente ao ano de 2018, que
apontam que pela primeira vez ha mais pretos e pardos no ensino superior
publico no Brasil do que brancos. Segundo os dados, 55,8% da populagdo
brasileira € composta por negros (pretos e pardos, pelo critério do IBGE). Esse
grupo representa 50,3% dos ingressantes no ensino superior, enquanto 0s brancos
e outros compdem 49,7% do total.

Segundo Gomes (20123, p. 735), a educacdo sempre foi bandeira de luta
ao longo da trajetoria das entidades negras como forma de “[...] aposta na
producdo de conhecimentos que valorizem o didlogo entre os diferentes sujeitos
sociais e suas culturas e como espago de formacgdo de cidaddos que se
posicionem contra toda e qualquer forma de discriminagdo”. Outra conquista
referente a educacdo foi a ja citada Lei n.° 10.639, aprovada em 2003, que
estabelece a obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira'®
dentro das disciplinas pertencentes as matrizes curriculares dos ensinos
fundamental e médio. Observa-se que tais politicas publicas sdo frutos das
reivindicacdes dos movimentos sociais.

A lei pode ser analisada como uma forma de inserir nos curriculos
escolares uma diversidade de saberes capazes de assegurar o reconhecimento e a
valorizagcdo da historia e cultura da populacdo negra. Nesse sentido, Ribeiro
(2019, p. 303) refere-se a lei como potencial decolonizadora do curriculo para a
“[...] construcdo de uma sociedade outra, com conhecimentos outros e formas de
ser e viver outras, uma sociedade baseada na diversidade e na interculturalidade
como uma ferramenta, um processo e projeto construido a partir da populacao
subalterna”.

Apesar desse avanco significativo, se avaliarmos os dados expostos na
figura 1, verificaremos que a insercdo da tematica da cultura afro-brasileira na
Educacdo Basica ndo tem contribuido para a politica de permanéncia de negros
na educacdo. Podemos atribuir uma parcela de responsabilidade por essa nao

permanéncia aos cursos de formacdo de professores que podem ndo estar

108 20 O Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem por objetivo o
reconhecimento e valorizacdo da identidade, historia e cultura dos afro-brasileiros, bem como a
garantia de reconhecimento e igualdade de valorizagdo das raizes africanas da nagao brasileira, ao
lado das indigenas, europeias, asiaticas (BRASIL, 2004b, p. 31).
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cumprindo seu papel na formacio para a Educagio das RelagBes Etnico-raciais®?,
vista como auxiliar no combate ao racismo e na valorizacdo da diversidade do
NOsso pais.

Vale ressaltar que ndo pretendo aqui ser uma otimista ingénua, como bem
explica Cortella (1997, p. 118) em sua tese. Segundo o referido autor, essa
concepcdo otimista atribui a escola um papel messianico, sendo que nessas
condicdes ela teria “[...] uma autonomia absoluta na sua inser¢do social e na
capacidade de extinguir a pobreza e a miséria que ndo foram por ela
originalmente criadas”; tampouco pretendo ser uma pessimista ingénua, que
enxerga a educacdo como uma reprodutora da desigualdade social. Ainda de
acordo com Cortella (1997, p. 119), essa concepcao pessimista delega a educacao
a “[...] tarefa primordial de servir ao poder e ndao a de atuar no ambito global da
sociedade [...]” caracterizando-a com um instrumento de dominacao.

Embasada nas obras de Cortella (1997, 2011) procuro, portanto, me
posicionar como uma otimista critica, ciente de que a escola, enquanto
instituicdo, pode servir para a reproducdo de injusticas, mas também pode ser
instrumento de transformacdo. Dessa forma, retomo as reflexdes em torno da
formacdo de professores para as Relacdes étnico-raciais, ndo como uma chave
para a solucdo das mazelas dos negros no sistema educacional, mas como uma
parte crucial do processo, entendendo que o papel politico/pedagogico do
educador ndo é neutro, mas que ele possui, ao contrario, uma autonomia relativa
com uma méo de via dupla entre a sociedade e a escola.

Segundo Noévoa e Vieira (2017, p. 21),

Um dos problemas principais da formacdo de professores é a
separacdo de mundos, sobretudo entre as universidades e as escolas.
Ha muitas declaragBes de aproximacdo, mas as barreiras s&o mais
altas do que as palavras. Se ndo caminharmos para uma reunido
destes mundos, dificilmente conseguiremos transformar o campo da
formacéao docente.

Podemos perceber que os desafios sdo imensos, mas devem ser levados

para 0 campo da discussao.

1§ 1° A Educacio das RelagBes Etnico-Raciais tem por objetivo a divulgacdo e produgio de
conhecimentos, bem como de atitudes, posturas e valores que eduquem cidaddos quanto a
pluralidade étnico-racial, tornando-os capazes de interagir e de negociar objetivos comuns que
garantam, a todos, respeito aos direitos legais e valorizacdo de identidade, na busca da
consolidacdo da democracia brasileira. (BRASIL, 2004b, p. 31).
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Como vimos, as instituicdes de Ensino Superior, por meio da Resolugéo
CNE/CP n.° 1/2004, deverdo incluir nos conteddos de disciplinas e atividades
curriculares dos cursos que ministram a Educacdo das Relagdes Etnico-raciais,
bem como o tratamento de questBes e tematicas que dizem respeito aos
afrodescendentes (BRASIL, 2004b). Corroborando com Névoa e Vieira (2017),
entendemos a necessidade do dialogo entre os dois mundos, aqui nos referimos a
formacdo inicial e continuada dos professores como passo crucial para a
implementacdo de politicas publicas voltadas para a educacéo.

Até 0 momento posso afirmar que o meu barco, mesmo diante de tantas
ondas e tempos instaveis, tem encontrado um caminho para prosseguir viagem.
Com o auxilio dos estudos decoloniais vi a possibilidade de analisar a formacao
docente do professor de mateméatica para as Relagdes étnico-raciais na
perspectiva dos licenciandos. Para tanto, enxerguei como necessario considerar o
panorama da dimenséo cultural e legislac6es curriculares como dimensdes para o
reconhecimento de padrdes de poder que subalternizam povos e suas culturas,
criam hierarquias de saberes e seres para domina-los, com o intuito de manter e
perpetuar os projetos politicos de estratificacao social.

Tracar a minha historia de vida, formacdo profissional e principalmente
0s incobmodos gerados durante o mestrado, se fez necessario para reiterar a
necessidade da referente pesquisa discutir as auséncias e emergéncias da Lei
10.639/2003 nos curriculos de nivel superior, na formacdo teorico-pratica em
cursos de licenciaturas, prépria da formacdo docente, de modo a abrir novos
olhares para os povos africanos e afro-brasileiros. Foi importante também porque
me fez assumir, enquanto intelectual negra, um engajamento politico e
académico com objetivos mais ousados, na mesma perspectiva que Gomes
(2009, p. 430) aponta quando se refere a producdo do negro no que concerne a
tematica racial. Ela destaca como necessario “[...] uma emancipagdo social e a
contestacdo de comodas analises cientificas alicercadas no mito da democracia
racial [...]” procurando irromper com alteridades forjadas em contextos de poder.

Quanto ao meu barco, esse sempre volta ao seu porto seguro, ao seu
horizonte de sentido, aqui denominado carinhosamente de familia. Agora com
uma missdo muito maior, a de revelar as possibilidades de um ou outro mundo,
mas, sobretudo, reforcar suas raizes culturais. Posso dizer que a verticalizacdo do

conhecimento provoca liberdade, e um barco que aprende a se equilibrar em altas



34

marés ndo mais se contenta com a calmaria provocada por certa alienagdo

advinda da violéncia epistémica construida pela colonizag¢éo do poder.

Apresentando a problemética e 0s objetivos da pesquisa

A discussdo relacionada a questBes raciais € um fator proeminente que
ndo deveria estar vinculada apenas a populagdo negra, pois a necessidade de
superacdo do racismo e da desigualdade racial € uma luta de construcdo da
cidadania e da democracia, representando um projeto de sociedade. A educacgéo
brasileira, nos ultimos anos, tem acentuado a discussdo em torno dessa tematica
por meio dos curriculos escolares, formagdo docente, cultura escolar, entre
outros, como forma de reconhecer e valorizar a diversidade do nosso pais.

No entanto, deparamo-nos com curriculos escolares eurocentrados,
heranca que ultrapassa o periodo do colonialismo e chega a nossa sociedade por
meio das instituicGes escolares, como uma estratégia para contar apenas uma
versdo da historia?, silenciando tantas outras, buscando negar as diferencas,
cristalizar identidades e manter a hegemonia de um dnico padrdo estabelecido
como universal.

O conhecimento eurocéntrico, validado como o unico e verdadeiro, é
manifestado como racismo epistémico, perpassando toda a formacdo escolar
através dos curriculos colonizados. Conforme Quijano (2005, 2007) e Mignolo
(2005) a forca da colonialidade mantém viva as marcas do colonialismo através
de estruturas subjetivas e da colonizacdo epistemoldgica, atuando como um
projeto politico de poder na construcao global de subjetividades, subalternizando
seres, saberes e visdes de mundo.

Entendemos que a racionalidade eurocéntrica se baseia na construcao

epistemoldgica, mental e politica da ideia de “raga”, resultado de um padrao de

12 0 estudo realizado por Nazareno e Aralijo sobre a Histéria e diversidade cultural indigena na
Base Nacional Comum Curricular (2015-2017) faz uma importante analise sobre o eixo
estrutural da BNCC que retrata a Historia do Brasil em atendimento aos dispositivos legais,
principalmente as Leis 10.639/03 ¢ 11.645/08. Segundo os autores “[...] a tentativa primordial
seria acessar a historia nacional em relacdo aos outros “mundos” (americanos, europeus,
asiaticos) enxertando de modo mais efetivo o estudo de culturas africanas, afro-brasileiras e
indigenas nas unidades escolares de todo o pais” (NAZARENO; ARAUJO, 2018, p. 38). O que
constitui uma proposta audaciosa de ruptura de um curriculo monocultural, puramente
eurocéntrico.
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dominacgdo colonial que para Quijano (2005, p. 230) corresponde a um “[...]
critério para a distribuicdo da populacdo mundial nos niveis, lugares e papéis na
estrutura de poder da nova sociedade”. Dessa forma, 0 racismo tem servido a
exploracdo e denominacdo dos povos subalternizados como indigenas, negros,
mulheres, dos coletivos LGBTI*3, entre outros.

Segundo Moreira (2017), os estudos realizados por Gilberto Freyre sobre
0 periodo colonial, resultando no livro Casa grande & Senzala (1933),
intensificaram a imagem de que o Brasil vivia em um “paraiso racial” onde os
povos, com diferentes caracteristicas raciais, viviam em harmonia, e por muito
tempo, até mesmo nos dias atuais, presenciamos as duras consequéncias do “mito
da democracia racial”, ancorado pela matriz colonial do racismo, exercendo a
funcdo de assegurar os privilégios dos brancos. A teoria da mesticagem, o ideal
de branqueamento, entre outras, sdo reflexos das tensas relagdes étnico-raciais
em Nnosso pais.

A cerimonia dos 300 anos do assassinato de Zumbi dos Palmares, em 20
de novembro de 1995, em Brasilia, denominada ‘“Marcha Zumbi dos Palmares
contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida”, resultou em um documento em que
se descrevia a situacdo do negro brasileiro e se sugeria politicas de superacao do
racismo e das desigualdades raciais no Brasil (DOMINGUES, 2007). Desde
entdo, a atuacdo do movimento negro pela luta dos direitos, e principalmente pela
insercdo do negro na sociedade através da educacao para a superagdo do racismo,
tem se intensificado, o que podemos considerar como atitude decolonial por
assumir uma postura de luta contra a colonialidade através das praticas sociais,
politicas e epistémicas.

Nesse sentido, Aradjo e Nazareno (2013, p. 595) referem-se a relevancia
da pauta dos movimentos sociais nas décadas de 1970 e 1980 ao abordar a
questdo quilombola e indigena, exercendo uma “[...] forte influéncia nos novos
marcos constitucionais plasmados na Constituicdo promulgada em 1988 que
passa a reconhecer o carater pluriétnico e plurilinguistico na formacdo da
sociedade brasileira.” Para Lima e Nazareno (2012, p. 112) a adogdo da “T...]

concepcao de sociedades e nacGes pluriétnicas e multiculturais [...]” favoreceu a

13 Sigla para as pessoas que se denominam lésbicas, gays, bissexuais, transexuais e intersexuais.
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implementacdo de politicas afirmativas para o processo de reconhecimento das
comunidades quilombolas.

Nesse processo de luta pelo reconhecimento da plurietnicidade da
sociedade brasileira foram surgindo politicas governamentais de forma a
valorizar a importancia das raizes, dos saberes e da identidade dos povos
africanos e afro-brasileiros, além do combate ao racismo.

E nesse contexto que reafirmamos a importancia da promulgacio da Lei
n.° 10.639/2003, das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
RelagBes Etnico-raciais, instituidas por meio do Parecer CNE/CP n.° 03/2004 e
da Resolugdo CNE/CP n.° 01/2004, tendo em vista que representam marcos na
conquista das mobilizagdes do Movimento Negro, ou seja, uma forma do negro
ser retratado de maneira positiva nos curriculos oficiais da Educacdo Basica
brasileira. Essas iniciativas, portanto, passam a demarcar espa¢os onde as
Relacdes Etnico-raciais podem ser estabelecidas com base no respeito as
diferencas e no préprio reconhecimento do pertencimento étnico-racial. Foram,
pois, passos importantes para 0 combate ao racismo e a discriminacdo, uma vez
que essas propostas de acdes educativas tencionam a inclusdo da questdo racial
como parte integrante da matriz curricular, tanto nos cursos de licenciatura para
professores que atuardo na Educacdo Basica, como nos processos de formacéo
continuada, inclusive de docentes do Ensino Superior. A insercao no curriculo da
“Historia e Cultura Afro-Brasileira” possibilita recontar a historia do Brasil sob
um olhar mais critico e reflexivo, proporcionando uma retomada e valorizacao
cultural das matrizes africanas que formam a diversidade cultural brasileira.

Sacristan (2000, p. 34) assim se refere ao curriculo: “[...] uma opcdo
cultural, o projeto que quer tornar-se cultura-conteudo do sistema educativo para
um nivel escolar ou para uma escola de forma concreta”. Os curriculos possuem,
desse modo, uma relacdo de saber, identidade e poder que, por vezes, perpetuam
uma légica universal de uma cultura hegemdnica, a eurocéntrica. Quando o
Movimento Negro passa a reivindicar seu espaco nos curriculos, passa a lutar
pela presenca de suas historias, provoca mudancas significativas no campo
curricular ao rever o espaco do pluri-multi-intercultural nos curriculos.

Catherine Walsh (2009a, p. 24) propde a constru¢do de uma Pedagogia
Decolonial por meio da decolonizacdo dos curriculos, assevera, no entanto, que

desenvolver uma agdo decolonial enquanto pedagogia implica “[...] um trabalho
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que procura desafiar e derrubar as estruturas sociais, politicas e epistémicas da
colonialidade™, estrutura ainda presente que, segundo a autora, “[...] mantém
padrdes de poder enraizados na racializagdo, no conhecimento eurocéntrico e na
inferiorizagdo de alguns seres como menos humanos.” Gomes, por sua vez,

assegura:

[...] a descolonizagdo do curriculo implica conflito, confronto,
negociagBes e produz algo novo. Ela se insere em outros processos
de descolonizacdo maiores e mais profundos, ou seja, do poder e do
saber. Estamos diante de confrontos entre distintas experiéncias
historicas, econdmicas e visdes de mundo. Nesse processo, a
superacdo da perspectiva eurocéntrica de conhecimento e do mundo
torna-se um desafio para a escola, os educadores e as educadoras, o
curriculo e a formagdo docente. (GOMES, 2012b, p. 127, grifo
N0Ss0).

Nessa perspectiva, entendemos que as relagdes de poder estdo enraizadas
no sistema educativo, desde a Educacdo Basica até a Universidade, no qual o
conhecimento europeu € elevado e legitimado como unico marco cientifico. No
entanto, como especificado, a Lei n.° 10.639/2003 e a Resolugdo CNE/CP n.°
01/2004, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacdes Etnico Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, abrem possibilidades para praticas contra-hegemonicas focadas em
reverter a designacdo de alguns conhecimentos como legitimos e universais e a
invisibilizacdo de outros, deixando evidente as possibilidades e o papel das
Instituicbes de Ensino Superior no processo de combate ao racismo através da
formacdo inicial e continuada, especialmente em cursos de formacdo de
professores. Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao

das RelagBes Etnico-raciais propdem

Inclusdo, respeitada a autonomia dos estabelecimentos do Ensino
Superior, nos conteddos de disciplinas e em atividades curriculares
dos cursos que ministra, de Educacio das Relagdes Etnico-Raciais,
de conhecimentos de matriz africana e/fou que dizem respeito a
populagdo negra. Por exemplo: em Medicina, entre outras questdes,
estudo da anemia falciforme, da problemética da pressdo alta; em
Matematica, contribuicBes de raiz africana, identificadas e
descritas pela Etnomateméatica; em Filosofia, estudo da filosofia
tradicional africana e de contribui¢des de filésofos africanos e
afrodescendentes da atualidade (BRASIL, 2004a, p. 34, grifo nosso).
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Diante da proposta apresentada pelas DCN’s, percebe-se que a inclusdo
dos saberes oriundos de matrizes africanas ndo fica restrita a educacao artistica,
literatura e histéria, mas que esses saberes podem permear outras areas de
conhecimento. Destacamos 0 campo da matematica, disciplina comumente vista
no campo da educacgdo pela sua suposta universalidade no bojo das construcdes
matematicas. Para Ferreira (2005, p. 109) o carater universal da matematica
estabelece uma forma Unica de aprender, explicar e conhecer, dessa forma a
diferenca entre os povos “[...] passa a ser compreendida em termos de uma escala
hierarquica que designa niveis de sabedoria e, deste modo, caracteriza as pessoas
como melhores ou piores, maiores ou menores, superiores ou inferiores.”

O fundamento dos escritos da Etnomatematica’* proporciona a “[...] ndo
aceitacdo deste pilar pois permite visitar novos mundos, antes inadmissiveis aos
olhos de uma ldgica totalitaria valorada enquanto instancia primordial”
(FERREIRA, 2005, p. 109). Assim entendemos a referéncia da Etnomatematica
nas DCN’s para trabalhar com a tematica étnico-racial.

Esse contexto nos instiga a questionar e refletir sobre a importancia da
formacdo inicial de professores, especialmente no processo do Estagio
Supervisionado, caracterizado por ser um componente da formacdo académica,
de carater tedrico-pratico, se constituindo como marco inicial da construcdo da
identidade e do posicionamento politico/pedagdgico do docente, lembrando que
0 Estagio é influenciado, predominantemente, pelo curriculo adotado pela
Instituicdo de Ensino formadora.

Para se referirem sobre o estagio na formagdo docente!® Pimenta e Lima
(2019, p. 10) partem da concepcdo de que o professor é um profissional critico-
reflexivo e pesquisador de sua praxis e da praxis educativa que realiza na escola
em que atua, além de possuir “[...] uma sélida formacéo teorica, compromisso e
sensibilidade social e humana com vistas a contribuir na superacdo das

desigualdades educacionais.” Dessa forma, entendemos a relevancia da base

14 «A palavra etnomatematica, como eu a concebo, é composta de trés raizes: etno, e por etno
entendo os diversos ambientes (o social, o cultural, a natureza, e todo mais); matema,
significando explicar, entender, ensinar, lidar com; tica, que lembra a palavra grega tecné, que se
refere a artes, técnicas, maneiras. Portanto, sintetizando essas trés raizes, temos
etno+matema-+tica, ou etnomatematica, que, portanto, significa o conjunto de artes, técnicas de
explicar e de entender, de lidar com o ambiente social, cultural e natural, desenvolvido por
distintos grupos culturais” (D’AMBROSIO, 2008, p. 8).

15 No capitulo 1, subsecio 1.2.1, serdo explicitados os motivos dos sujeitos da pesquisa
pertencerem ao Estagio Supervisionado.
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tedrica do educador para refletir e intervir na sua pratica pedagogica, com um
olhar critico para a realidade e diversidade dos sujeitos inseridos no sistema
educacional.

Nesse sentido, propomos investigar: Como os alunos da Licenciatura em
Matematica da UFG que j& concluiram o Estagio Supervisionado percebem a
formacdo recebida para atuar na Educacdo Bésica na perspectiva das RelacGes
étnico-raciais?

Em conformidade com a problematizacdo proposta, o objetivo geral
consiste em:

e Analisar as percepcGes dos discentes que ja concluiram o Estagio
Supervisionado do Curso de Licenciatura em Matematica do IME-UFG,
sobre a formacdo de professores (as) para a Educagdo Basica, na
perspectiva das Relagdes étnico-raciais.

E, como tal, s@o objetivos especificos dessa investigacéo:

e Analisar o Movimento Negro, enquanto acdo politica e de luta, a luz do
referencial dos estudos decoloniais como chave para a compreensdo da
classificacéo racial da sociedade e do racismo.

e Compreender, por meio de uma Roda de Conversa com os discentes que
ja concluiram o Estagio Supervisionado, como o referido curso de
licenciatura encontra-se no itinerario de construir uma formacdo que
valorize as diferencas étnico-raciais e a diversidade cultural.

Organizamos o trabalho, além da introducdo apresentada, em quatro
capitulos: na introducao foi exposta a trajetoria da pesquisadora e 0s motivos que
a conduziram até a delimitacdo da investigacdo proposta, bem como a definicao

do objeto e objetivos da pesquisa. A seguir, 0s encaminhamentos dos capitulos:

Capitulo 1- Aprendendo a aprender: “o caminho se faz ao caminhar”
(Antdnio Machado)

Neste capitulo tracamos o cenario da investigacdo. Esse é composto pelo
curso de Licenciatura em Matematica da UFG; pela Lei n.° 10.639/2003; pelas
DCN’s para a Educagio das Relagdes Etnico-raciais, instituidas por meio do
Parecer CNE/CP n.° 3/2004 e da Resolucdo CNE/CP n.° 01/2004; e pelos

estagiarios como sujeitos participantes da pesquisa.
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Como forma de desobediéncia epistémica e de desprendimento, e como
meio de escapar da preponderancia da racionalidade eurocéntrica, optamos por
trabalhar, essencialmente, com alternativas metodoldgicas decoloniais. Sendo
assim, utilizamos como referéncia o método da conversacao proposto por Harber
(2011). Para analise e intepretacdo dos dados utilizamos a operacionaliza¢cdo da
matriz metodoldgica para Estudos Decoloniais formada pelas categorias
ontolégicas do saber, poder e ser e o0s respectivos marcadores da
colonialidade/decolonialidade (MARTINS; BENZAQUEN, 2017).

Capitulo 2- Movimento Negro e decolonialidade: a luta pela educacdo como
resisténcia a colonialidade do poder, do saber e do ser

Neste capitulo tratamos da abordagem tedrica que fundamenta este trabalho.
Abordagem essa centrada nos Estudos Decoloniais. Entre os autores que trabalham
nessa perspectiva, destacamos: Quijano (2002, 2005, 2007), Mignolo (2003, 2005,
2007, 2008, 2010), Maldonado-Torres (2007, 2009), Grosfoguel (2009), Oliveira e
Candau (2010), Walsh, Oliveira e Candau (2018) Balestrin (2013); e Nazareno
(2017).

Discutimos a matriz colonial do racismo, bem como a construcdo do
conceito de raca como classificacdo da populacdo do planeta, o qual exerce a
funcdo de assegurar os privilégios dos brancos e reforcar o eurocentrismo que
consiste na valorizacdo dos conhecimentos advindos dos europeus, constituindo
uma logica fundamental para a reproducdo da colonialidade do saber.

Abordamos o Movimento Negro enquanto movimento antissistémico que,
por décadas, vem reivindicando sua inclusdo e transformacdo da configuracéo
moderna-colonial. Destacamos a conquista da Lei n.° 10.639/2003 e das DCN’s
para a Educacéo das relacdes Etnico-raciais, essas Ultimas instituidas por meio do
Parecer CNE/CP n.° 3/2004 e da Resolucdo CNE/CP n.° 01/2004, como marcos
para a populacdo negra que busca o reconhecimento de suas raizes através da
educacdo, aproximando-se da “diferenga colonial”, conceito desenvolvido por

Mignolo (2008), como exemplo da decolonialidade em marcha.
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Capitulo 3- Decolonialidade na Formacéo Inicial de Professores no @mbito das

pesquisas académicas: as relagdes étnico-raciais em debate

Neste capitulo apresentamos um levantamento bibliogréafico realizado na
Biblioteca Digital de Teses e Dissertagfes (BDTD) e no Encontro Nacional de
Educacdo Matematica (ENEM), possibilitando profundas reflexdes sobre como
as conquistas do movimento negro e 0s constructos da decolonialidade tém
reverberado no campo da educacéo, especialmente na formacéo de professores.

Veremos, por meio do levantamento bibliografico na BDTD e no ENEM,
que a investigacédo a que nos propusemos fazer possui avangos significativos para
a formacdo do professor de matematica. Discutiremos como a Lei n.
10.639/2003 e as DCN’s para a Educacio das Relagbes Etnico-raciais
encontram-se na diferenca colonial, tal como observado por Mignolo (2003),
devido a presenga da colonialidade e suas dimensdes no campo educacional.
Sendo assim, essas legislacdes vém favorecer a luta por uma matriz curricular
que aborde as populacdes africanas, afro-brasileiras e indigenas e promover o

pensamento sobre a formagéo docente pelo viés decolonial.

Capitulo 4 - Formacao do professor de matematica na perspectiva das relacfes
étnico-raciais: para a colonizacéo ou decolonizagao?

Neste Ultimo capitulo analisamos os dados obtidos por meio da Roda de
Conversa realizada com os sujeitos da pesquisa. Na realidade, foram utilizados
blocos de conversa que serviram como eixos orientadores durante a conversacao.
Essas rodas de conversa envolveram as seguintes tematicas: racismo no ambiente
académico; conhecimento sobre a Lei n.° 10.639/2003 ¢ as DCN’s para a
Educacdo das Relacdes Etnico-raciais; relacdo entre cultura e curriculo na
formacdo dos sujeitos; proposta curricular do curso de licenciatura em
matematica da UFG e as DCN’s para a Educacio das Relagbes Etnico-raciais;
acOes para implementagdo das DCN’s em estudo; papel da Universidade e
formac&o de professores para as Relacdes Etnico-raciais.

Amparados nos Estudos Decoloniais e sob a cosmovisdo dos estudantes,
refletimos sobre as memorias, origens e cultura familiar como elementos

intrinsecos a construgdo da identidade docente. A partir das tematicas
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supracitadas, analisamos as manifestacdes silenciosas da colonialidade do poder,
do saber e do ser na formacdo académica, bem como os impasses e tessituras
para a implementacdo na licenciatura em matematica da UFG da Lei n.°
10.639/2003 e das DCN’s para a Educacio da Relag@es Etnico-raciais, instituidas
por meio do Parecer CNE/CP n.° 3/2004 e da Resolugdo CNE/CP n.° 01/2004.

Nas andlises finais enfatizamos aspectos, desafios e enfrentamentos
relacionados a formacéo inicial do professor de matematica, na perspectiva das
Relagbes Etnico-raciais, evidenciando marcadores da colonialidade e
decolonialidade no processo de formagdo académica para o campo das relacGes
raciais e diversidade.
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Capitulo 1

Aprendendo a aprender: “o caminho se

faz ao caminhar” (Anténio Machado)

Nea Onnim No Sua A, Ohu!
Aquele que néo sabe, pode saber pela

aprendizagem!
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Capitulo 1 - Aprendendo a aprender: “o caminho se faz ao caminhar”
(Antbnio Machado)

Neste capitulo apresentamos o trajeto do processo de investigagdo, o qual
gerou muitas reflexdes e ao mesmo tempo certo desconforto por ainda néo ser
um caminho “trivial” no campo das ciéncias. Porém, compreendemos que 0S
primeiros passos precisam ser dados para que o0 percurso seja desbravado e novas
praticas metodoldgicas sejam adotadas.

De acordo com Martins e Benzaquen (2017, p. 17) “[...] toda metodologia
tem como base uma ontologia, pois ela consiste na organizacdo de informacoes
tedricas e praticas que conduzam ao entendimento dos fundamentos do objeto em
analise.” Dessa forma, salientamos que tivemos por intencéo trabalhar com uma
metodologia que ndo fosse permeada, em sua totalidade, pela construcéo
eurocéntrica, como forma de contrapor a ontologia hegeménica que tem por
referéncia o homem branco europeu. Legitimando o referencial adotado,
Calderon e Guedes (2016) nos convidam a apostar em alternativas metodolégicas
decoloniais, porém nos alertam para um grande desafio, visto que ndo ha uma
formula pronta, tampouco a certeza sobre um método.

Borsani e Quintero (2014, p. 17 apud CALDERON; GUEDES, 2016, p.
04), por sua vez, afirmam que a decolonialidade “[...] inquieta e desassossega.
Convida a praticas desobedientes, a desprendimentos e a indisciplinas, a dar um
giro, a virar a hegemonia ocidental e imperial que imp6s uma ordem mundial a
custa dos interesses de dominio e opressao”.

Corroborando essa perspectiva, Martins e Benzaquen (2017) produziram
o0 artigo denominado Uma proposta de matriz metodolégica para os estudos
decoloniais que tem por intuito oferecer uma matriz metodoldgica formada por
trés categorias: saber, poder e ser. Segue abaixo o quadro 1 que relaciona a
operacionalizacdo da matriz metodoldgica proposta pelos referidos

pesquisadores.
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Quadro 1- Operacionalizagdo da matriz metodolégica

Categorias Marcadores da colonialidade Marcadores da decolonialidade
ontoldgicas
Saber - Eurocentrismo - Questionamento do eurocentrismo
- Neutralidade do Saber -Saberes contextualizados e
-Hegemonia de um saber | incorporados
especifico - Conjugacdo de diferentes saberes
no sentido de melhor informar uma
prética transformadora
Poder - Autoritarismo -Praticas de democracia radical
- Individualismo interna e externa (redes, articulacdes)
- Solidariedade
Ser -ldentidades que fixam e | - Identidades que descolonizam o ser
subjugam -Interculturalidade (respeito  a
- Multiculturalismo (tolerancia | diferenca)
da diferenca) - Ampliacdo do conceito de sujeito
- Primazia de um ator para fazer | contra- hegemonico
a transformacao social

Fonte: adaptado com base em Martins e Benzaquen (2017, p. 27).

Para Martins e Benzaquen (2017, p. 27) “[...] as perspectivas pos-
coloniais se caracterizam pela tentativa de valorizacdo de narrativas outras que
ndo a narrativa totalizadora eurocéntrica [...]”, de modo que sejam consideradas
as vozes dos povos do Sul, subalternizados pelo processo colonizador.

A matriz acima proposta permite que o pesquisador elabore chaves de
leitura da realidade capazes de leva-lo a analisar comparativamente varios
contextos para verificar o nivel de decolonialidade em diferentes situacdes
sociais. Martins e Benzaquen (2017) ressaltam os desafios e 0s avancos da critica
decolonial em relacdo a dependéncia do saber académico e a piramide cientifica,
fruto da organizacdo das ciéncias modernas. Valendo-se dessas consideragdes,
para compreender os caminhos percorridos, dividimos este capitulo em trés
secdes e duas subsecdes, a saber: 1.1 Abordagem metodoldgica; 1.2 Cenario da
investigacdo: o curso de Licenciatura em Matematica; 1.2.1 Sujeitos da pesquisa;
1.2.2 Selecdo de leis e documentos e 1.3 Coleta e analise de dados a partir das

“percepcOes” dos estudantes.

1.1 Abordagem metodoldgica

As idas e vindas a luz do referencial teérico da decolonialidade nos

permitiram construir o objeto de pesquisa ndo somente pela analise do problema
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de investigacdo, mas sobretudo pela condugdo da reflexdo sobre as articulagdes
entre os projetos de decolonizagdo do conhecimento e do ser.

Nos estudos decoloniais vimos que o construto de raga® se da a partir da
cor e dos tracos fenotipicos, caracterizando os povos colonizados como inferiores
e seus conhecimentos e culturas, consequentemente, como passiveis de
desvalorizacdo (QUIJANO, 2005). Segundo Maldonado-Torres (2008) &,
portanto, necessario que haja uma Virada Decolonial®’ capaz de situar no campo
da discussdo a colonizacdo como constitutiva da modernidade e a decolonizacéo
como representagcdo de mudancgas radicais nas atuais formas hegemonicas de
poder, ser e saber. Notamos também como, a partir do conceito de hybris del
punto cero'® (CASTRO-GOMEZ, 2005), foi forjada uma base para a civilizagio
moderna por meio do conhecimento eurocéntrico, sendo que aqueles
conhecimentos que sdo produzidos fora da logica do ponto zero sdo
deslegitimados.

Percebemos a importancia da diferenca colonial para compreender as
discussdes sobre os processos de producdo do conhecimento e o surgimento do
pensamento de fronteira como um espaco no qual outras formas de saber foram
negadas pelo processo de constituicdo da modernidade/colonialidade e pelo
eurocentrismo.

As lutas antirracistas promovidas pelo movimento negro, entre elas a
implementacao da Lei n.°10.639/03 e das DCN’s, instituidas por meio do Parecer
CNE/ CP n.° 3/04 e da Resolugdo CNE/CP n.° 01/04, que propGem uma
educacdo para as RelacBes étnico-raciais, revelam a tensdo entre a
colonialidade/decolonialidade na medida em que expressam a diferenca colonial
no cenario educacional, pois demonstram a l6gica moderna/colonial
eurocentrada, bem como reivindicam a condicdo de igualdade epistémica de
povos e culturas que se encontram fora do ponto zero e subalternizados, seja nos
curriculos monoculturais, seja nos modelos urbanocéntricos de oferta da

educacéo.

16 Ver capitulo 2, secdo 2.2- Colonialidade do poder e a construgdo do conceito de raca como
estruturante da sociedade.

17 Ver capitulo 2, segdo 2.1- Do pds-colonialismo ao giro decolonial.

18 «[...] o ponto zero é o do comego epistemolédgico absoluto, mas também o do controle
econdmico e social sobre o mundo. Localizar-se no ponto zero equivale a ter o poder de instituir,
de representar, de construir uma visdo sobre 0 mundo social e natural reconhecida como legitima
e autorizada pelo Estado”. (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 25). Ver capitulo 2, se¢do 2.3-
Colonialidade do saber: a geopolitica do conhecimento e o racismo epistémico.
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A configuragdo do objeto de pesquisa se correlaciona com a
operacionalizagdo da matriz metodoldgica para os estudos decoloniais. Para
Martins ¢ Benzaquen (2017, p. 21) “[...] trata-se de uma matriz operadora de
tradugBes de ideias, de experiéncias e memorias que deve funcionar
horizontalmente assegurando os fluxos de disseminacdo e adaptagdo de
informacdes produzidas a partir de diferentes contextos.” Dessa forma, nos
ocupamos com a compreensdo e interpretagdo do contexto e experiéncias com
base nas perspectivas dos sujeitos envolvidos. Segundo Martins e Benzaquen
(2017), os marcadores da colonialidade e decolonialidade com base nas
categorias ontol6gicas do saber, poder e ser sdo fundamentais para a analise dos
dados, considerando os sujeitos envolvidos.

O marcador de raca, por exemplo, foi usado pelos colonizadores para
depreciar moralmente os povos ‘“ndo-brancos” e assegurar a superioridade
cultural dos “brancos”. Esse mesmo marcador tem sido acionado pelos
movimentos negros e indigenas para legitimar importantes mobilizagdes politicas
e culturais nos contextos das modernidades periféricas. (MARTINS;
BENZAQUEN, 2017, p. 24).

Os objetivos desta pesquisa apontam para a busca de compreensdo de
fendmenos sociais, referimo-nos a Lei n.° 10.639/2003, ao Parecer CNE/CP n.°
03/2004 e a Resolucdo CNE/CP n.° 01/2004, que representam conquistas do
movimento negro que, por meio de varias articulacGes politicas, advogou pelo
direito de inser¢ao dos conteudos de “Historia e Cultura Afro-Brasileira” nos
curriculos escolares e consequente inclusdo da tematica nos cursos de
licenciatura.

Compreendemos que ao longo de um curso de licenciatura os atores
envolvidos sdo carregados de uma experiéncia de vida e que, pelo processo da
formacdo académica, constroem e acumulam saberes teoricos, praticos e
pedagdgicos que refletem em sua pratica profissional. No entanto, os saberes
tedricos e praticos podem ser marcados pelo silenciamento da diferenca cultural
atribuido pelo sistema moderno/colonial e pela referéncia dos conhecimentos
eurocéntricos como basilares para a constru¢do de uma civiliza¢cdo moderna.

E sabido que as primeiras relagdes teoricas vinculadas com as aces
pedagdgicas sdo adquiridas no Estagio Supervisionado, atividade curricular

obrigatoria, marcada pela integracdo entre a Universidade e a escola. Essa
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integracdo, além de se constituir em objeto de pesquisa nos cursos de formacéo,
contribui, segundo Pimenta e Lima (2019, p. 10) “[...] para a constru¢do da
identidade docente, amplia e aprofunda o conhecimento pedagdgico e da praxis
educativa docente, especialmente quando se vincula as escolas publicas.”

A escola publica, de certa forma, reflete em parte a realidade socio-
econdmica e a diversidade cultural do nosso pais. Assim, no momento em que 0S
licenciandos, imbuidos de reflexdes tedricas, vao para o campo de Estagio se
deparam com desafios e situacbes que requerem conhecimento associado a
preparacdo pedagdgica para sanar ou minimizar os conflitos surgidos.

Né&o é novidade que 0 nosso pais vive intensas subversdes étnico-raciais
marcadas por uma sociedade que discrimina negros pelos aspectos fisicos
herdados dos seus descendentes africanos e por meio da desvalorizacdo da
cultura de matriz africana, discriminacdo essa que reverbera nas relacfes sociais
e afetivas dentro do espaco escolar. Diante da gravidade do fato, “[...] a escola e
seus professores ndo podem improvisar” (BRASIL, 2004b, p. 16). Para que nao
haja improvisacdo, por sua vez, € primordial que todos os envolvidos estejam
preparados de modo que seus discursos e fazeres pedagogicos contribuam para o
desfazer de mentalidades racistas e discriminadoras, reestruturando relacdes
étnico-raciais e sociais, desalienando processos pedagdgicos.

Diante de tal conjuntura reiteramos a investigacdo proposta: Como 0s
alunos da Licenciatura em Matematica da UFG que ja concluiram o Estagio
Supervisionado percebem a formacao recebida para atuar na Educacdo Basica na
perspectiva das Relacdes étnico-raciais?

Na proxima secdo apresentaremos 0s critérios para a escolha do campo,
dos sujeitos da pesquisa e dos documentos analisados, constituindo o cenario de

investigacao.

1.2 Cenario da investigacdo: o curso de licenciatura em Matematica

Em consondncia com a investigacdo proposta, escolhemos o Curso de
Licenciatura em Matematica da UFG, por ser uma Instituicdo de Ensino que
possui representatividade no campo de formacdo de professores, advinda,

essencialmente, da sua historicidade e da qualidade do seu corpo docente.



49

No inicio da década de 1960 o estado de Goiés, assim como o restante do
Brasil, vivia um momento politico permeado por intensas mobiliza¢Ges sociais,
entre essas mobilizagbes, Nazareno e Lima (2014, p. 198) destacam “[...] o
movimento a favor da Reforma Agréria e a luta camponesa, Trombas,
movimentos grevistas ¢ a mobilizacdo estudantil”.

Nessa época, cerca de 70% da populagdo goiana vivia no campo,
consolidando um estado fortemente agréario e oligarquico (NAZARENO; LIMA,
2014). Foi nessa conjuntura que aconteceu o movimento pela criagdo da UFG
por grupos que defendiam a educagéo superior laica.

A Universidade Federal de Goias, espaco no qual foi desenvolvida a
pesquisa, foi constituida em 14 (quatorze) de dezembro de 1960, incialmente
composta pela faculdade de Direito, Faculdade de Farmacia e Odontologia,
Escola de Engenharia, o conservatorio de Musica e a Faculdade de Medicina
(SOUZA, 2015).

O curso regular de Matematica da Universidade Federal de Goias foi
oferecido pela primeira vez em 1964, com a criacdo do Instituto de Matematica e
Fisica (IMF), por meio de um movimento surgido na Escola de Engenharia. A
idealizagdo desse Instituto se embasou nos moldes do Instituto Tecnoldgico de
Aeronautica (ITA) de Sdo José dos Campos-SP. A sua criacdo pressupunha
reunir as atividades relacionadas aos conhecimentos basicos em Institutos,
gerando demanda por professores que se dispusessem a atender a certas
exigéncias, como aceitar a contratacdo em tempo integral e a atuar em cursos de
especializacdo (SOUZA, 2015). A figura abaixo mostra a localizacdo do Curso

em estudo.
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Figura 2- Localizagdo do Curso de Matematica IME/UFG

Campus Samambaia -
Universidade Federal de
Goids - R. Jacaranda -
Chécaras Califérnia,
Goiénia - GO, 74001-970

Cidade de Goiania

Estado de Goias

Fonte: adaptada pelos autores®®.

Em 1996, o referido curso passou a ser responsabilidade do Instituto de
Matematica e Estatistica — IME — criado a partir do desmembramento do Instituto
de Matematica e Fisica. Segundo Souza (2015), o Curso de Matematica foi
criado originalmente apenas como suporte aos cursos de Engenharia, estando a
formacdo de professores em segundo plano. No entanto, o percurso historico
aponta para movimentos em prol de discussdes acerca da formacdo de
professores, tanto inicial quanto continuada, seguindo 0 movimento nacional da
Educacdo Matematica.

Com base no Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) é possivel verificar que
0 curso de Licenciatura em Matematica do IME prima em oferecer aos alunos
uma solida formacdo no campo da Matemética e da Educacdo Matematica,

possibilitando o desenvolvimento das competéncias basilares para

[...] a pratica docente da Educacdo Bésica e também quanto a
promocao da formacdo para aqueles alunos que enveredam ao campo
cientifico, buscando a p6s-graduagdo nos campos da Matematica e da
Educacdo Matematica como possibilidade de qualificacdo para o
ensino superior. (UFG-PPC, 2012, p. 02).

19 Disponivel em:
https://www.google.com/search?sxsrf=ALeKk01louF_NTc_Ka719Zi8R30Ir7gtvFQ:1588865556
291&source=univ&tbm=isch&g=mapa+do+Brasil+com+destaque+para+goias+e+cidade+de+Go
1%C3%A2nia&sa=X&ved=2ahUKEwiPhdC4iaLpAhWbHrkGHSVhArsQ4200CnoECA0QMQ&
biw=1366&bih=625#imgrc=YrkolVrmg5K6WM. Acesso em: 13 nov. 2019.


https://www.google.com/search?sxsrf=ALeKk01ouF_NTc_Ka719Zi8R30Ir7gtvFQ:1588865556291&source=univ&tbm=isch&q=mapa+do+Brasil+com+destaque+para+goias+e+cidade+de+Goi%C3%A2nia&sa=X&ved=2ahUKEwiPhdC4iaLpAhWbHrkGHSVhArsQ420oCnoECAoQMQ&biw=1366&bih=625#imgrc=YrkolVrmq5K6WM
https://www.google.com/search?sxsrf=ALeKk01ouF_NTc_Ka719Zi8R30Ir7gtvFQ:1588865556291&source=univ&tbm=isch&q=mapa+do+Brasil+com+destaque+para+goias+e+cidade+de+Goi%C3%A2nia&sa=X&ved=2ahUKEwiPhdC4iaLpAhWbHrkGHSVhArsQ420oCnoECAoQMQ&biw=1366&bih=625#imgrc=YrkolVrmq5K6WM
https://www.google.com/search?sxsrf=ALeKk01ouF_NTc_Ka719Zi8R30Ir7gtvFQ:1588865556291&source=univ&tbm=isch&q=mapa+do+Brasil+com+destaque+para+goias+e+cidade+de+Goi%C3%A2nia&sa=X&ved=2ahUKEwiPhdC4iaLpAhWbHrkGHSVhArsQ420oCnoECAoQMQ&biw=1366&bih=625#imgrc=YrkolVrmq5K6WM
https://www.google.com/search?sxsrf=ALeKk01ouF_NTc_Ka719Zi8R30Ir7gtvFQ:1588865556291&source=univ&tbm=isch&q=mapa+do+Brasil+com+destaque+para+goias+e+cidade+de+Goi%C3%A2nia&sa=X&ved=2ahUKEwiPhdC4iaLpAhWbHrkGHSVhArsQ420oCnoECAoQMQ&biw=1366&bih=625#imgrc=YrkolVrmq5K6WM

o1

De posse das informagdes supracitadas, a subsecdo seguinte, tem por

objetivo apresentar a escolha dos sujeitos e o recorte da pesquisa em questao.

1.2.1 Sujeitos da pesquisa

O Estéagio Supervisionado é uma atividade que propicia ao futuro
professor a aquisicdo de conhecimentos e experiéncias que serdo fundamentais
para o desenvolvimento de uma atuacdo profissional de qualidade. A partir das
experiéncias vivenciadas, o licenciando é instrumentalizado para ser capaz de
reconhecer o compromisso social que possui frente as diferencas humanas, a
violéncia e ao combate aos mais diversos preconceitos impetrados no ambiente
escolar.

Assumir essas responsabilidades implica compromisso com o entorno
sociocultural da escola, com a comunidade onde essa escola se encontra e a qual
ela serve, compromisso, enfim, com a formacdo de alunos atuantes e
democraticos, capazes de compreender que a sociedade é formada por pessoas
que pertencem a grupos étnico-raciais distintos, que possuem cultura e historia
proprias, igualmente valiosas, e que em conjunto constroem, na nacdo brasileira,
sua historia (BRASIL, 2004b).

Dessa forma, escolhemos como sujeitos dessa pesquisa 0s licenciandos
do curso de matematica da UFG que ja passaram pelo processo formativo do
Estagio Supervisionado, entendendo que esses adquiriram maturidade e
posicionamentos pedagdgicos e politicos no processo de reflexdo da teoria com a
pratica, de modo a serem capazes de articular esses aprendizados as demandas
educacionais e a plurietinicidade do ambiente escolar.

Nessa perspectiva, vale destacarmos alguns atributos e objetivos do
Estagio Supervisionado do Instituto de Matematica e Estatistica (IME-UFG),
caracterizado por ser um componente de formacdo académica, de carater teorico-
pratico, desenvolvido nas modalidades de Estagio Curricular Supervisionado
Obrigatorio e Estagio nao obrigatorio.

O Estagio Curricular Supervivisonado é um componente curricular de
carater teorico-pratico, com carga horaria de 400h e se constitui em requisito

para a aprovacdo e a obtencdo do grau académico. Ele deve ser iniciado a partir
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do previsto no Curriculo Pleno do Curso de Graduacdo em Matematica e ser
desenvolvido preferencialmente em instituicdes de ensino publicas. As atividades
do Estagio ocorrem em semestres letivos e sdo organizadas pela Coordenagéo de
Estagio da Matematica do IME (CEMAT/IME) com os objetivos de:

- Integrar ao processo de formacdo do futuro licenciado em
Matematica, acbes que contemplem sua imersdao no campo de
atuacdo de modo a: problematizar a realidade profissional
dialeticamente, intervir, investigar, interpretar criticamente e difundir
o conhecimento a partir dos nexos com 0s demais componentes do
curriculo;

- Contribuir para ampliar a visdo e a atuacdo do futuro profissional,
bem como dos envolvidos no processo de formacao;

- Constituir-se como um espaco formativo que atenda as
necessidades sociais, preservando os valores éticos que devem
orientar a pratica profissional;

- Desenvolver a autonomia intelectual e profissional, possibilitando
ao licenciado em matematica inovar, bem como lidar com a
diversidade dos contextos;

- Oferecer uma aproximacdo e compreensdo da realidade
profissional. (UFG-PPC, 2012, p. 23).

Dessa forma, compreendemos o Estagio Supervisionado como um eixo
central na formacéo docente, pois € por meio dessa significativa experiéncia que
o0 discente tem acesso aos conhecimentos indispensaveis para a construcdo da
identidade docente, dos saberes do cotidiano e consciéncia da existéncia da
diversidade e conflitos étnico-raciais no campo educacional. Pimenta e Lima
(2006) referem-se a0 estagio como um processo vinculado ao componente
curricular da préatica de ensino que tem por objetivo preparar o licenciando para o
exercicio do magistério, para a atuacdo na Educacdo Basica.

No entanto, € importante pontuarmos que essa modalidade de ensino é
marcada por sujeitos que trazem consigo saberes que sdo deslegitimados pela
I6gica do la hybris del punto cero (CASTRO-GOMEZ, 2005) por ndo terem
como referéncia os conhecimentos eurocéntricos, por viverem na diferenca
colonial (MIGNOLO, 2003). A educacdo bésica, portanto, € um espaco onde
emerge a colonialidade do poder, através do discurso de raca, situando alunos em
categorias, tais como, inferior/superior, branco/preto, entre outras, fazendo com
que a colonialidade do ser seja efetivada de forma violenta na construcdo da
identidade.

Assim, podemos reforcar a escolha dos sujeitos, dentre outras

justificativas possiveis, pela relevancia de se obter uma analise reflexiva e critica



53

a partir da voz dos futuros professores, pela possibilidade, enfim, de entender
como a sua formacdo académica, no processo tedrico e prético, foi conduzida
para (re)pensar a realidade diante dos desafios que a plurietnicidade brasileira
propde aos que atuam no campo educacional.

Apos essas consideragdes, a proxima subsecdo tem a finalidade de expor
0s documentos analisados e as fraturas encontradas que nos possibilitaram
delimitar a investigacdo para o campo de formacao de professores na perspectiva
das RelagBes Etnico-raciais.

1.2.2 Selecgéo das leis e documentos

Pesquisar a formacéo docente para uma educagdo voltada a incorporacao
das Relacdes Etnico-raciais é um processo que exige, naturalmente, o
reconhecimento da luta dos Movimentos Negros pelo acesso a educagédo e,
sobretudo, o entendimento dos enfrentamentos existentes nas relacdes
conflituosas do curriculo eurocentrado, que por vezes serve como instrumento da
colonialidade do poder (QUIJANO, 2005) quando impBe uma episteme como a
Unica e verdadeira diante de outros saberes.

Dessa forma, é imprescindivel a analise da Lei n.° 10.639/03, considerada
um marco na histéria do movimento negro, que institui a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira” nos curriculos escolares; do Parecer
(CNE/CP n.° 3/2004), aprovado em 10 de marco de 2004; e da Resolucao
(CNE/CP n.° 01/2004) de 17 de marco de 2004, lancada com o objetivo de
regulamentar a Lei n.° 10.639/2003, instituindo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-raciais e para o Ensino de
“Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana”.

Segundo Gomes (2011, p. 117), as referidas leis “[...] precisam ser
compreendidas dentro do complexo campo das relacdes raciais brasileiras sobre
o qual incidem.” O que significa dizer que é necessario levar as discussdes
étnico-raciais para as instituicbes educacionais, as secretarias estaduais e
municipais de forma a garantir que essas leis sejam incorporadas “[...] nas
praticas pedagogicas e curriculares e na formacdo inicial e continuada de
professores [...]” ou seja, € preciso encontrar um caminho que o potencial da Lei

n.° 10.639/2003 e das DCN’s para a Educacio das RelagBes Etnico-raciais seja
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de fato reverberado nos espagos que séo essenciais no processo de formacao de
qualquer sociedade, ou seja, na educacao.

A implementacdo das DCN’s para as Relagdes Etnico-raciais constitui
um importante passo para a construcdo de uma educacao decolonial, pois parte
das reinvindicagfes dos movimentos negros, afirmando a legitimidade dos
conhecimentos, da historia e cultura de grupos sociais e culturais historicamente
subalternizados. Nessa perspectiva, Gomes (2012b) argumenta ser necessario
decolonizar os curriculos e formar professores(as) reflexivos(as), sobre as
culturas negadas e silenciadas nos curriculos como forma de tornar o ambiente
educacional mais democratico por meio da compreensdo e aceitacdo da
diversidade existente na sociedade brasileira.

Nesse contexto, destacamos no quadro 2 (dois) propostas da Lei n.°
10.639/2003, do Parecer CNE/CP n.° 03/2004 e da Resolu¢cdo CNE/CP n.°
01/2004, que indicam acbes para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais na
formacdo de professores e possibilidades para a decolonizacédo do conhecimento

no curriculo.

Quadro 2- A Educacéo das Relacbes Etnico-Raciais como possibilidades para a

decolonizacao do conhecimento no curriculo

Leis Destaques

Lei n.° 10.639, de 9 de janeiro de 2003. - Altera a Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional, para incluir no
curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica “Histéria e
Cultura Afro-Brasileira”>, e da outras

providéncias.
Parecer aprovado em 10 de margo de 2004 | - Articulacdo entre os sistemas de ensino,
(CNE/CP 3/2004) estabelecimentos de ensino superior, centros
Diretrizes Curriculares Nacionais para a de pesquisa, Nucleos de Estudos Afro-
Educacéo das Relagdes Etnico-Raciais e para | Brasileiros,  escolas,  comunidade e
0 Ensino de Historia e Cultura Afro- movimentos sociais, visando & formacédo de

Brasileira e Africana. professores para a diversidade étnico-racial.

- Introducdo, nos cursos de formacdo de
professores e de outros profissionais da
educacgdo: de andlises das relagBes sociais e
raciais no Brasil; de conceitos e de suas
bases tedricas, tais como  racismo,
discriminagBes, intoleréncia, preconceito,
estere6tipo, raca, etnia, cultura, classe social,
diversidade, diferenca, multiculturalismo; de
praticas pedagOgicas, de materiais e de
textos  didaticos, na perspectiva da
reeducacgdo das relacdes étnico-raciais e do
ensino e aprendizagem da Histéria e Cultura
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dos Afro-brasileiros e dos Africanos.

Resolugdo n.° 1, de 17 de marco de 2004-
(CNE/CP n.° 01/2004) Educacéo das
Relagdes Etnico-Raciais e Para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana

- Art. 1° A presente Resolugdo institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo das Relaces Etnico-Raciais e para
0 Ensino de Historia e Cultura Afro-

Brasileira e Africana, a serem observadas
pelas Instituices de ensino, que atuam nos
niveis e modalidades da Educacdo Brasileira
e, em especial, por Instituicbes que
desenvolvem programas de formagcéo inicial
e continuada de professores.

-§ 1° As InstituicBes de Ensino Superior
incluirdo nos contetdos de disciplinas e
atividades curriculares dos cursos que
ministram, a Educacdo das Relagdes Etnico-
Raciais, bem como o tratamento de questdes
e tematicas que dizem respeito aos
afrodescendentes, nos termos explicitados no
Parecer CNE/CP 3/2004.

-§ 4° Os sistemas de ensino incentivardo
pesquisas sobre  processos educativos
orientados por valores, visbes de mundo,
conhecimentos afro-brasileiros, ao lado de
pesquisas de mesma natureza junto aos
povos indigenas, com o objetivo de
ampliacéo e fortalecimento de bases tedricas
para a educacéo brasileira.

Fonte: Construido pelos autores.

As orientacOes descritas no quadro acima podem ser propulsoras da
decolonizacdo na formacdo do professor por designarem acdes que se
distanciam do punto cero, caracterizado como o ideal da objetividade e da
neutralidade e que tem como referéncia a logica eurocéntrica (CASTRO-
GOMEZ, 2005). Aproximam-se, assim, da diferenca colonial®®, na medida em
que reivindicam a inclusdo da Educacdo para as Relacdes Etnico-raciais nas
atividades curriculares dos cursos de licenciatura, bem como o tratamento das
questdes e tematicas que dizem respeito aos afrodescendentes (MIGNOLO,
2003).

1.3 Coleta e andlise de dados a partir das “percepc¢des” dos estudantes

No que tange a coleta de informagcbes com o0s sujeitos da pesquisa, foi

feito um primeiro contato via e-mail; posteriormente, j& com a autorizagdo dos

20 Ver capitulo 2, secdo 2.3- Colonialidade do saber: a geopolitica do conhecimento e o racismo
epistémico.
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alunos, sujeitos da pesquisa, criamos um grupo na rede social com o intuito de
fazer um levantamento sobre a disponibilidade de dias e horéarios para
realizarmos a coleta de informacGes.

Como partimos do principio da conversa coletiva e da necessidade de no
minimo dois encontros para a coleta dos dados, propomos dois critérios para
formar o grupo. Primeiro, procuramos estabelecer o dia e o horario em que
houvesse mais pessoas disponiveis. Segundo, definimos que o grupo formado
seria 0 mesmo para os dois encontros, tendo em vista que utilizariamos uma
sequéncia de propostas de didlogos com questdes ndo repetitivas. Segundo
Harber (2011), a conversagéo constitui

um fluxo de agéncias de evidéncia intersubjetiva que cria
subjetividades em relagdo. Estar na conversa ndo é tornar-se o outro,
mas tornar-se o relacionamento com o outro, no fluxo dessa
conversa. Essa é a abertura que mede a autenticidade da tatica, uma
abertura visivel apenas do local da conversa. (HARBER, 2011, p. 9,
traducdo nossa).

Dessa forma, propomos uma conversa coletiva com os alunos, centrando
em suas narrativas, memorias, experiéncias em relacdo a formacdo académica,
colocando-os ativos na conversa. Evitamos o uso de questionarios pré-
estabelecidos, no entanto levantamos questdes que nos orientariam para nao fugir
da proposta investigativa. Combinamos dois encontros, um para o dia 25/06/2019
e 0 outro para o dia 01/07/2019, obtendo a confirmacdo de sete alunos. No
entanto, somente quatro alunos compareceram no primeiro encontro, ficando
definida a segunda etapa com 0s mesmos sujeitos. A figura 3, abaixo, mostra 0s

blocos de assuntos que orientaram a conversa com 0s sujeitos da pesquisa.
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Figura 3- Blocos de conversa

Racismo no
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em Matematica formagao do
¢ as DCN's sujeitos

Acodes para
implementagao
das DCN's

Fonte: os autores.

A Roda de Conversa favoreceu a interacdo entre 0s participantes da
pesquisa, 0 que permitiu, por sua vez, criar um espaco favoravel de didlogo e de
escuta das diferentes “vozes” que ali estavam.

Os blocos de conversa apresentados na Figura 3 representam os principais
temas discutidos durante os dois encontros, no entanto, é relevante salientar que
as falas dos alunos ndo foram lineares, mas ao contrario, houve idas e vindas em
diferentes tematizagdes. Em relacdo a Lei n.° 10.639/03 e as DCN’s para a
Educacdo da Relacbes Etnico-raciais a figura 4, abaixo, demonstra como deve
ser a logica de introducdo de seus principios no contexto da formacao inicial de

professores.



58

Figura 4- Modelo para compreensdo das politicas curriculares com base nos
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Fonte: os autores.

Através da pré-analise das politicas curriculares percebemos uma
aproximacao entre as realidades reinventadas e o espaco da diferenca colonial, no
qual poderia ser concretizada a interculturalidade critica, por meio dos conflitos e
das pressdes promovidas pelos subalternizados. Também compreendemos que a
obrigatoriedade dos conteudos da “Historia e Cultura Afro-Brasileira” nos
curriculos ndo garante sua insercdo, pois normalmente eles sdo excluidos e
subalternizados pela légica do punto cero, por ndo fazerem parte dos canones
eurocéntricos, razdo pela qual Castro-Gémez (2005) faz uma critica a ciéncia
moderna que considera como Unico e legitimo o conhecimento provindo dos
moldes da ciéncia europeia.

Dessa forma, pretendemos analisar as politicas curriculares por meio das
narrativas dos estudantes na sua experiéncia de formacao académica, com base
na lente tedrica dos Estudos Decoloniais, tomando como referéncia as categorias
ontoldgicas do saber, poder e ser, pontuando os marcadores da colonialidade e
decolonialidade com base na operacionalizacdo da matriz metodoldgica proposta
por Martins e Benzaquen (2017).

A figura 5 representa o processo de analise de dados, que traz o estudo da

Lei n.° 10.639/03 e das DCN’s para Educacdo das Relagdes Etnico-raciais, os
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estudos decoloniais como aporte teorico e a discussdo em torno da Formacao de
Professores pelo olhar dos alunos participantes da Roda de Conversa. Tal
conjuntura busca a formulagdo de argumentos que respondam a investigacao a

(ue propomos nesta pesquisa.

Figura 5- Representacdo do processo de analise dos dados

Formagao
de
Professores

Estudos
Decoloniais

Educagdo para
as Relagdes
Etnico-raciais

Politicas
Curriculares

Como os alunos da Licenciatura em Matemética da UFG
que ja concluiram o Estagio Supervisionado percebem a
formacgdo recebida para atuar na Educacdo Basica na
perspectiva das Relagdes étnico-raciais?

Assim, apresentamos uma pesquisa com posicdo politica e social,
reconhecendo a importancia das lutas dos Movimentos Negros para a ado¢do de
politicas educacionais, bem como para a ado¢do de estratégias pedagdgicas
pautadas pelas leis supracitadas para que, desse modo, a formacdo inicial de
professores seja parte integrante do processo de propagacao do reconhecimento e
valorizacdo da plurietnicidade e superacdo das desigualdades étnico-raciais

presentes na educacgéo escolar brasileira.
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Capitulo 2

Movimento Negro e decolonialidade: a
luta pela educacao como forma de
resisténcia a colonialidade do poder,
do saber e do ser
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Capitulo 2- Movimento Negro e decolonialidade: a luta pela educacdo como
resisténcia a colonialidade do poder, do saber e do ser

Neste capitulo iremos utilizar a lente tedrica que clarifica nosso campo de
estudo para refletir sobre a formacdo do professor de matematica para as
Relacdes Etnico-raciais. Concordamos com Gomes (2009) que as pesquisas
voltadas para as relacOes raciais tém a capacidade de problematizar, politizar e
tensionar o proprio campo do conhecimento cientifico que, aliado ao pensamento
decolonial, abre possibilidades para o concurso democratico de diferentes formas
de conhecer, incluindo nesse rol os saberes produzidos pelos movimentos sociais
e grupos subalternizados.

Dessa forma, o capitulo 2 sera desenvolvido em 5 (cinco) segdes. A
primeira se¢do, 2.1- Do pos-colonialismo ao giro Decolonial, nos permitira
compreender como a teoria pos-colonial viria a formar os constructos da
decolonialidade, bem como o chamado giro decolonial que, segundo Nazareno e
Cardoso (2013, p. 246), parte do conceito de colonialidade do poder elaborado
por  Quijano  “[...] como  caracteristica  central do  sistema
mundo/moderno/colonial que apareceu com a conquista/invasdo da América”.

Na secdo 2.2- Colonialidade do poder e a construgdo do conceito de raca
como estruturante da sociedade apresentaremos como o discurso do poder e 0
conceito de raca constituem elementos centrais na perpetuacao da colonialidade,
a qual se reproduz em uma tripla dimensdo: a do poder, do saber e do ser. Foi,
pois, por meio da ideia de raca que foram estabelecidos o0s binarismos
inferior/superior, homem/mulher, cristdo/ndo cristdo, branco/preto, entre outros.
Essa relacdo foi introduzida pelos europeus frente aos povos conquistados com o
objetivo de dominé-los e subalterniza-los.

Na secéo 2.3 - Colonialidade do saber: a geopolitica do conhecimento e
0 racismo epistémico iniciamos com o conceito de “la hybris del punto cero”,
desenvolvido por Santiago Castro-Gomez (2005), o qual ratifica a primazia do
conhecimento cientifico gerado pelos moldes da ciéncia e filosofia europeia.
Mais adiante, abordamos os estudos de Mignolo (2008, 2010) que fazem
referéncia a colonialidade do saber como uma dimensdo epistémica da
colonialidade, que emerge como efeito da subalternizagéo e invisibilizagdo de

inimeros saberes, havendo, portanto, necessidade de constantes desobediéncias
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epistémicas como uma primeira medida para o0 processo de decolonizacdo do
saber. Discutimos a geopolitica do conhecimento, o pensamento de fronteira,
diferenca colonial, entre outros, como forma de superagdo do racismo
epistémico.

Na secdo 2.4- Colonialidade do ser e sustenta¢do do racismo, a luz dos
escritos de Maldonado-Torres (2009) e Fanon (2008), refletimos sobre a
colonialidade do ser como experiéncia vivida nesse sistema de proporcoes
mundiais, em que ha hierarquia entre brancos e negros, brancos e indios, brancos
e outras racas, resultando na naturalizacdo da violéncia simbdlica e fisica,
originaria da persisténcia e da experiéncia do colonialismo. Assim, entendemos a
colonialidade do ser como a negacdo de um estatuto humano para africanos e
indigenas, resultando em problemas reais em torno da liberdade do ser e da
historia do individuo subalternizado por uma violéncia epistémica.

A secdo 2.5- Os movimentos sociais na teoria decolonial: movimento
negro por uma desobediéncia epistémica é embasada pelas se¢des anteriores e
em analises dos movimentos sociais, na perspectiva da teoria decolonial. Para
Quijano (2004, 2009b) e Escobar (2003, 2010) grupos que se mobilizam em prol
de rompimentos do sistema imposto pela sociedade atual, de alguma forma, ja
colocam em pratica o trabalho do ‘“pensamento decolonial”. Corroborando
Mignolo (2008), os referidos autores apontam movimentos sociais
contemporaneos que procuram pensar fora do sistema da modernidade como
exemplos da decolonialidade em marcha.

Ancorados nesses estudos, propomos analisar, nessa se¢do, 0 movimento
negro como grupo de sujeitos que se encontram posicionados nas fronteiras da
modernidade/colonialidade e que, através de suas acdes coletivas e formas de
vida, questionam de alguma forma as estruturas que compdem a modernidade/
colonialidade. Esse movimento reivindica, principalmente, entre outras coisas, 0
acesso a educacdo, e mais ainda, o reconhecimento dos seus saberes e fazeres.
Também abordamos nessa secdo a implementacdo da Lei n.° 10.639/2003,
conquista do movimento negro, que veio para instituir a obrigatoriedade da
inclusdo dos contetidos sobre a “Historia e Cultura Afro-Brasileira” no Ensino da

Educacdo Bésica.



63

2.1 Do pos-colonialismo ao giro decolonial

Ao longo dos ultimos anos, o projeto decolonial tem ganhado espaco nas
producbes teodrico-praticas, principalmente no campo das ciéncias sociais, e em
menor grau no campo historiografico, com um posicionamento inovador acerca
do pensar/agir sobre as especificidades historicas de nossas sociedades,
chamando uma epistemologia, um projeto politico e um sujeito que interrogam
0os modelos eurocentristas. Contudo, para aprofundarmos essa discussdo, é
necessario entendermos, mesmo que brevemente, a relacdo entre teoria pds-
colonial e sua inflex&o que viria a formar os constructos da decolonialidade.

Segundo Costa (2006), os estudos pés-coloniais foram influenciados pela
formacdo do discurso social a partir do pensamento pos-estruturalista de Michael
Foucault e Jacques Derrida, do pds-modernismo de Jean-Frangdis Lyotard, no
sentido de descentralizar as narrativas dos sujeitos contemporaneos, bem como
dos estudos culturais britinicos desenvolvidos na Birmingham University’s
Center for Contemporary Studies. Nas decadas de 1970 e 1980, a corrente tedrica
vinculada aos estudos culturais se ocupou em compreender a relacdo antagonica
entre colonizador e colonizado e em como o mundo colonizado € arquitetado
pelos discursos do olhar do colonizador, e como o colonizado € constituido
embasado nos referenciais do colonizador, procurando apontar as diferentes
maneiras de dominacgéo e opressao dos povos colonizados.

E importante ressaltar, contudo, que o pds-colonialismo ndo possui uma
Unica matriz teorica, sendo também relacionado aos estudos dos teoricos Frantz
Fanon (1925-1961) - psicanalista, negro, nascido na Martinica e revolucionario
do processo de libertacdo nacional da Argélia; Aimé Césarie (1913-2008) - poeta,
negro, também nascido na Martinica e Albert Memmi (1920-) - escritor e
professor, nascido na Tunisia, de origem judaica. Todos 0s tedricos mencionados
sdo, portanto, porta-vozes importantes que intercederam pelo colonizado quando
esse ndo tinha voz, para usar os termos de Spivak?l. O pds-colonialismo também
pode ser vinculado ao Grupo de Estudos Subalternos surgido no sul asiatico na
década de 1970, liderado por Ranajit Guha, um dissidente do marxismo indiano
que, segundo Grosfoguel (2008, p. 116), tinha como principal projeto “[...] analisar

criticamente a historiografia eurocéntrica nacionalista indiana”.

2L Ver a obra “Pode o Subalterno falar?” (SPIVAK, 2010).
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Na década de 1980, por meio de autores como Partha Chatterjee, Dipesh
Chakrabarty e Gayatri Chakrabarty Spivak, o Grupo Subalterno passou a ser
conhecido fora da india. Os referidos autores se preocuparam em demonstrar que
0 colonialismo ndo é puramente um fenédmeno econémico e politico, mas que
possui uma dimensdo epistémica vinculada ao nascimento das ciéncias humanas.
De acordo com Balestrin (2013, p. 93) o termo “Subalterno” foi desenvolvido
pelos trabalhos do pensador italiano Antonio Gramsci (1891-1937) que
inicialmente foi “[...] apreendido como classe ou grupo desagregado e episddico
que tem uma tendéncia histdrica a uma unificacdo sempre provisoria pela
obliteracdo das classes dominantes”.

Na década de 1990, um grupo de intelectuais da América do Sul,
intelectuais esses arraigados na regido ou ligados a universidades estadunidenses,
resolveu criar o Grupo Latino-Americano de Estudos Subalternos, inspirados
pelo processo de redemocratizagdo dos paises da regido e pelo debate dos
sujeitos subalternos, na perspectiva pds-colonial. Como resultado, utilizaram o
conceito de subalternidade, procurando situar esse debate no continente Sul
americano.

Segundo Grosfoguel (2009), o Grupo Latino-Americano de Estudos
Subalternos se desagregou por duas razdes: primeiro, pelo fato dos pesquisadores
residirem nos Estados Unidos e reportarem em suas pesquisas a epistemologia
dos estudos das regides estadunidenses; segundo, em razdo do referencial tedrico
ser de autores europeus, tais como Foucault, Derrida e Gramsci, além do indiano
Ranajit Guha. Entre esses quatro, apenas Guha pensa a partir do Sul, os outros
trés pensadores sdo eurocéntricos, sendo Derrida e Foucault considerados parte
do cénone pos-estruturalista/pos-moderno ocidental. Grosfoguel (2009) néao
negou seu descontentamento com a epistemologia adotada pelos latino-

americanistas. A esse respeito, ele assim se posiciona:

Esta epistemologia colonial foi determinante para 0 meu
descontentamento com o projeto. Sendo eu um latino a viver nos
Estados Unidos, fiquei descontente com as consequéncias
epistémicas do conhecimento produzido por esse grupo latino-
americanista. Os seus membros subestimaram, na sua obra, as
perspectivas étnico-raciais oriundas da regido, dando preferéncia,
sobretudo a pensadores ocidentais. (GROSFOGUEL, 2009, p. 384).
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Dessa forma, o grupo ndo conseguiu verticalizar e radicalizar sua critica
ao eurocentrismo, pois, ao optar por pensadores ocidentais como instrumento
tedrico traiu o objetivo de produzir estudos subalternos, fazendo com que a
maioria dos integrantes ndo migrasse para o coletivo modernidade/colonialidade
- M/C. No final da década de 1990 foi entdo organizado o grupo M/C que teve
como principais representantes o fildsofo argentino Enrique Dussel, o sociélogo
peruano Anibal Quijano, o semidlogo e teodrico cultural argentino Walter
Mignolo, a socidloga-pedagoga norte-americana radicada no Equador Catherine
Walsh, o filésofo porto-riqguenho Nelson Maldonado-Torres, o socidlogo porto-
riqguenho Ramoén Grosfoguel, o antrop6logo colombiano Arturo Escobar, dentre
outros.

Os autores que compdem o grupo foram analisados e relacionados de
forma mais clara na publicagdo da “Revista Brasileira de Ciéncia Politica” n.° 11
(2013) pela professora Luciana Balestrin do Programa de P0s-Graduagdo em
Ciéncia Politica da Universidade Federal de Pelotas - RS. Segue abaixo o quadro
3, adaptado e atualizado, a respeito do perfil dos membros do Grupo
Colonialidade/Modernidade.

Quadro 3- Perfil dos membros do Grupo Colonialidade/Modernidade

Integrante Area Pais Local de atuacéo profissional

Anibal Quijano? Sociologia Peru Universidad Nacional de San
Marcos, Peru

Enrique Dussel Filosofia Argentina Universidad Nacional Auténoma
de México

Walter Mignolo Semoidtica Argentina Duke University, EUA

Immanuel Sociologia Estados Yale University, EUA

Wallerstein?® Unidos

Santiago Castro- | Filosofia Coldémbia Pontificia Universidad Javeriana,

GOmes Colémbia

Nelson Maldonado- | Filosofia Porto Rico University of Califérnia, Berkeley,

Torres EUA

Ramon Grosfoguel Sociologia Porto Rico University of California, Berkeley,
EUA

Edgardo Lander Sociologia Venezuela Universidad Central de Venezuela

Arturo Escobar Coldémbia University of North Carolina, EUA

Antropologia
Fernando Coronil? Antropologia | Venezuela University of New York, EUA
Catherine Walsh Linguistica Estados Universidad  Andina Simédn

22 Falecido em maio de 2018
23 Falecido em agosto de 2019
24 Falecido em agosto de 2011
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Unidos Bolivar, Equador
Zulma Palermo Semidtica Argentina Universidad Nacional de Salta,
Argentina

Fonte: Adaptado e atualizado conforme Balestrin (2013, p. 98).

Conforme Balestrin (2013), boa parte dos integrantes acima ja havia
desenvolvido desde os anos 1970 suas proprias linhas de pesquisa, entre os quais
podemos citar Anibal Quijano, que desenvolveu a linha “Teoria da
Dependéncia”, Enrique Dussel, responsavel pela criacdo da linha de pesquisa
“Filosofia da Libertacdo” e Immanuel Wallerstein que criou a linha “Teoria do
Sistema-Mundo”. O grupo M/C acabou por formar uma identidade prépria a
partir dessas e outras influéncias do pensamento critico latino-americano do
século XX.

Quando Mignolo (2005, p. 75) afirma que “[...] a colonialidade é
constitutiva da modernidade [...]” o grupo dos intelectuais Latino-americanos dédo
inicio a uma possivel virada epistémica no seculo XXI que se expande néo
somente entre os pesquisadores ocidentais, mas também entre intelectuais que
ndo coadunam com os candnes modernos ocidentais (WALSH; OLIVEIRA;
CANDAU, 2018).

Para Escobar (2003) os intelectuais mencionados representam um grupo
de pesquisadores que propuseram questionar o padrdo mundial de poder
constituido a partir da simultaneidade “Modernidade/Colonialidade”. Mesmo que
a modernidade busque obliterar a colonialidade, elas sdo mutuamente
constitutivas, pois ndo teria havido modernidade sem a colonialidade.

Assim, € importante compreender o debate em torno da modernidade que,
para Nazareno (2017, p. 30), tem sido “[...] longo, pois por tras dele estdo
ancoradas percepcoes e possibilidades de compreensdo que estdo entre nds, os
Ocidentais, ha pelo menos 500 anos”, levando em consideracdo que ela foi
estabelecida com a colonizacdo da América, em 1492. A discussdo sobre a
modernidade foi enfraquecida entre as décadas de 1960 e 1980 devido a
influéncia do estruturalismo e pos-estruturalismo, ganhando forca posteriormente
em “[...] meados dos anos 1990, em fungdo do aprofundamento do que ficou
conhecido como globalizagdo [...]” (NAZARENO, 2017, p. 30).

A modernidade é vista como sinénimo de desenvolvimento, racionalidade
e principalmente como uma ruptura com o passado arcaico e primitivo da

humanidade, através do seu modelo econémico, social e politico. Assim, com a
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ideia de progresso foi estabelecida uma linha temporal onde a Europa é tida
como superior, legitimada pela prépria ciéncia, através da universalizagdo do

conhecimento. Santos (2010, p. 183) assevera:

Na modernidade, a producdo do conhecimento cientifico foi
configurada por um Unico modelo epistemoldgico, como se 0 mundo
fosse monocultural, que descontextualizou o conhecimento e tentou
impedir a emergéncia de outras formas de saber n&o redutiveis a esse
paradigma (apud, NAZARENO, 2017, p. 45).

Essa ideia nos remete ao questionamento da geopolitica do pensamento
moderno ocidental que para Walsh, Oliveira e Candau (2018, p. 03) “[...] afirmou
suas teorias, seus conhecimentos e seus paradigmas como verdades universais e,
de outro, invisibilizou e silenciou o0s sujeitos que produzem outros
conhecimentos e historias™.

Dessa forma, compreendemos que a afirmacdo da modernidade como
indispensavel para a colonialidade serviu como estratégia para impor o
pensamento moderno ocidental, reforcando as teorias europeias como as Unicas e
verdadeiras para a validacdo da ciéncia, fazendo com que os sujeitos do Sul
fossem invisibilizados e marginalizados, deserdando todas as epistemologias
exteriores ao Ocidente. Esse projeto de modernidade, forjado a partir dos
conhecimentos europeus como razédo universal, foi construido, portanto, por uma
violéncia colonial que negou a razdo do outro, do ndo europeu, por meio da
negacdo de suas préprias histérias e saberes. Sobre a modernidade e

colonialidade Walsh; Oliveira e Candau afirmam:

A modernidade foi uma invenc¢éo das classes dominantes europeias a
partir do contato com a América. A modernidade ndo foi fruto de
uma autoemancipacdo interna europeia que saiu de uma imaturidade
por um esforco autoctone da razdo que proporcionou a humanidade
um pretenso novo desenvolvimento humano. A Colonialidade
implica na classificacdo e reclassificacdo da populacdo do planeta,
em uma estrutura funcional para articular e administrar essas
classificacdes, na defini¢do de espagos para esses objetivos e em uma
perspectiva epistemoldgica para conformar um significado de uma
matriz de poder na qual busca canalizar uma nova produgdo de
conhecimento (WALHS; OLIVEIRA; CANDAU, 2018, p. 03-04).

Para Maldonado-Torres (2007) a colonialidade estd intrinsicamente

relacionada a um padréo de poder que surgiu como resultado do colonialismo
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moderno, presente na articulacdo do trabalho, do conhecimento, da autoridade e
das relagdes intersubjetivas, as quais sobrevivem ao colonialismo.

Nesse processo, a modernidade e a colonialidade se constituem como
faces da mesma moeda, sendo a segunda o lado obscuro da primeira. Esse
processo passa a ser denominado como modernidade/colonialidade. Dussel
afirma que a modernidade oculta a colonialidade e se desenvolve da seguinte

maneira:

1. A civilizagdo moderna autodescreve-se como mais desenvolvida e
superior (0 que significa sustentar inconscientemente uma posicao
eurocéntrica). 2. A superioridade obriga a desenvolver 0s mais
primitivos, barbaros, rudes, como exigéncia moral. 3. O caminho de
tal processo educativo de desenvolvimento deve ser aquele seguido
pela Europa (€, de fato, um desenvolvimento unilinear e a europeia 0
que determina, novamente de modo inconsciente, a ‘“falacia
desenvolvimentista”). 4. Como o0 barbaro se opde ao processo
civilizador, a praxis moderna deve exercer em Ultimo caso a
violéncia, se necessario for, para destruir os obstaculos dessa
modernizacdo (a guerra justa colonial). 5. Esta dominacdo produz
vitimas (de muitas e variadas maneiras), violéncia que € interpretada
como um ato inevitavel, e com o sentido quase ritual de sacrificio; o
herdi civilizador reveste a suas préprias vitimas da condicdo de
serem holocaustos de um sacrificio salvador (o indio colonizado, o
escravo africano, a mulher, a destruicéo ecoldgica, etecetera). 6. Para o
moderno, o barbaro tem uma “culpa” (por opor-se ao processo
civilizador) que permite a “Modernidade” apresentar-se ndo apenas
como inocente, mas como ‘“emancipadora” dessa “culpa” de suas
proprias vitimas. 7. Por Gltimo, e pelo carater “civilizatorio” da
“Modernidade”, interpretam-se como inevitaveis os sofrimentos ou
sacrificios (os custos) da “modernizacdo” dos outros povos
“atrasados” (imaturos), das outras racas escravizaveis, do outro sexo
por ser fréagil, etecetera (DUSSEL, 2005, p. 29).

O Grupo Modernidade/Colonialidade, ja mencionado, foi sendo
gradualmente estruturado por varios seminarios, dialogos paralelos e
publicac6es. No ano de 1998, na Universidade Central de Venezuela, Edgardo
Lander, Arthuro Escobar, Walter Mignolo, Enrique Dussel, Anibal Quijano e
Fernando Coronil se reuniram pela primeira vez e, a partir desse encontro,
lancaram, em 2000, uma das publicacBes coletivas mais importantes do grupo, a
saber: La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias sociales
(BALESTRIN, 2013).

Em 2005 Nelson Maldonado-Torres organizou um encontro em Berkeley,
Califérnia, chamado “Mapping Decolonial Turn”, no qual o grupo M/C dialogou

com um grupo de fildsofos caribenhos e filosofos latino-americanos, constituindo
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a decolonialidade como o terceiro elemento da modernidade/colonialidade que,
se associada ao Pensamento Fronteirico, tem a capacidade de resistir as cinco
ideologias da  modernidade:  cristianismo, liberalismo,  marxismo,
conservadorismo e colonialismo (MIGNOLO, 2003).

O termo “giro decolonial” ou “inflexdo decolonial” foi tomado pelos
pensadores da modernidade/colonialidade para conceituar o projeto como uma
espécie de virada epistémica em relacdo a colonialidade. Dessa forma, o termo
“giro  decolonial” cunhado por Maldonado-Torres constitui em um
redimensionamento epistémico que questiona a racionalidade antropocéntrica e
busca respostas em relacdo as légicas da colonialidade do poder, do ser e do
saber através de experiéncias outras, denunciando a conservacdo das relagdes de
colonialidade presentes no ocidentalismo, no eurocentrismo e no liberalismo

dominantes. Maldonado-Torres afirma;:

O conceito de virada descolonial em sua expressdo mais basica
procura colocar a questdo da colonizacdo no centro do debate como
componente constitutivo da modernidade, e a descolonizacdo como
um ndmero intermindvel de estratégias e formas contestadoras que
representam uma mudanca radical nas atuais formas hegemonicas de
poder, ser e saber (MALDONADO-TORRES, 2008, p. 66, traducdo
nossa).

Conforme Nazareno e Cardoso (2013, p. 246), o giro decolonial parte do
conceito de colonialidade do poder que “[...] € percebido como caracteristica
central do sistema mundo moderno/colonial que apareceu com a
conquista/invasdo da América [...]”. Complementando, Nazareno e Cardoso
(2013) se referem ao giro decolonial como um desprendimento da retorica da
modernidade e de seu imaginario, que advoga a favor de outras formas de vida,
teorias politicas e econdmicas, ou seja, pela liberdade de pensamento. Para
Castro-Gomez e Grosfoguel (2007) o giro decolonial significaria um movimento
de resisténcia tedrico e pratico, politico e epistemoldgico, a ldgica da
modernidade/colonialidade. Mignolo, por sua vez, propde diferenciar o

pensamento decolonial, pois, segundo o autor:

Colonialidade e descolonialidade introduzem uma fratura entre a
p6s-modernidade e a pos-colonialidade como projetos no meio do
caminho entre 0 pensamento pés-moderno francés de Michel
Foucault, Jacques Lacan e Jacques Derrida e quem é reconhecido
como a base do canone pos-colonial: Edward Said, Gayatri Spivak e
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Hommi Bhabba. A descolonialidade - em contrapartida - arranca de
outras fontes. Desde a marca descolonial implicita na Nueva Crénica
y Buen Gobierno de Guaman Poma de Ayala; no tratado politico de
Ottobah Cugoano; no ativismo e critica decolonial de Mahatma
Ghandi; na fratura do Marxismo em seu encontro com o legado
colonial nos Andes, no trabalho de José Carlos Mariategui; na
politica radical, o giro epistemolégico de Amilcar Cabral, Aimé
Césaire, Frantz Fanon, Rigoberta Menchi, Gloria Anzaldla, entre
outros (MIGNOLO, 2010, p. 14-15).

Na literatura € comum encontrar os termos descolonialidade e descolonial
como referéncias a decolonialidade e ao decolonial. Walsh (2013) justifica que a

supressao do “s” € uma opg¢do sua para marcar uma distingdo com o significado

do “des”, em castelhano, que poderia dar a entender um simples:

[...] desarmar, des-hacer o revertir de lo colonial. Con este juego
linguistico, intento poner en evidencia que no existe un estado nulo
de la colonialidad, sino posturas, posicionamientos, horizontes y
proyectos de resistir, transgredir, intervenir, in-surgir, crear e incidir
(WALSH, 2013, p. 24-25).

Nessa mesma perspectiva, compreendemos a descolonizacdo como um
processo de superacdo do colonialismo, ja a decolonialidade diz respeito a um
processo que busca a superacdo da modernidade/colonialidade a partir da
necessidade de ler o mundo para intervir na reinvencdo da sociedade,
contrapondo-se a geopolitica hegemdnica monocultural e monoracial.

A interculturalidade critica estd associada a proposta da decolonialidade
desde o inicio do projeto de poder colonial nas Américas. Para demonstrar a

ligacdo entre os termos, Nazareno esclarece:

A interculturalidade critica, entendida como processo social, politico
e epistémico, pode ser considerada, portanto, como sinénimo da
decolonialidade, pois, mesmo tendo em conta as relagbes
assimétricas estabelecidas pelo colonizador em termos politicos,
sociais e epistémicos, ndo ha como negar a influéncia reciproca
exercida por parte daqueles que foram historicamente
subalternizados. Nesse sentido, a decolonialidade instala-se no
mesmo momento em que se instala a colonialidade do poder. Os
povos indigenas que permanecem vivos, com seus conhecimentos e
suas linguas, sdo uma prova viva da decolonialidade como processo
de resisténcia e afirmacéo identitaria (NAZARENO, 2017, p. 46).

Analisando os escritos de Quijano, Mignolo e Dussel, e de boa parte dos
escritos de pesquisadores que seguem a linha de pensamento do giro decolonial,

tomando aqui como referéncia de analise o pensamento de Nazareno (2017), foi
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possivel constatar que essas producdes estdo centradas mais nas experiéncias dos
povos indigenas. No entanto, como projeto prético e cognitivo, o giro decolonial
pode ser atribuido tanto pela tradicdo de resisténcia das populacGes indigenas,
quanto das populacdes negras, e posteriormente por aqueles que Frantz Fanon
(2005) designou como “os condenados da terra”.

Cientes de que a escraviddo e a marginalizagdo da populagdo negra sejam
tdo relevantes quanto a serviddo dos povos originarios, e buscando atender aos
objetivos da pesquisa, as proximas secOes terdo como objetivo articular os
conceitos da colonialidade do poder, do saber e do ser no interim do processo de
resisténcia da populagdo negra, especificamente no Brasil.

2.2 Colonialidade do poder e a construcdo do conceito de ragca como
estruturante da sociedade

Anibal Quijano foi um grande pensador latino-americano, nascido no
Peru, em 1928; faleceu recentemente, em 2018. Foi uma figura primordial no
trabalho do grupo de pesquisadores destinados, desde os anos 1990, a definir e
alavancar os estudos relacionados ao giro decolonial. Sua extensa e produtiva
trajetdria profissional e intelectual foi muito importante para a compreensao da
modernidade e do capitalismo como instituintes da relacdo centro-periferia. Foi
ele quem percebeu, por meio do conceito de colonialidade do poder, o conceito
de raca como elemento central para o estabelecimento e a continuidade da
colonialidade até os nossos dias.

A construcdo da ideia de América Latina abordada por Walter Mignolo
(2007) no livro Idea de América Latina. La herida colonial y la opcion
decolonial pressupde uma visdo critica do processo histérico da geopolitica do
conceito de América e América Latina desde o século XVI. Mignolo (2007)
apresenta diferencas nos termos “descobrimento” e “inven¢do”, sendo 0 primeiro
definido como a chegada de quem tem supostamente a autoridade para se
apropriar e dominar, e o segundo faz referéncia ao processo de colonizacao e de
colonialidade, sob o olhar e a existéncia dos que aqui viviam.

Conforme Mignolo (2007), faz parte da retorica da modernidade a ideia
de que a América foi uma imposicdo realizada pelos navegadores europeus,

construida por meio da classificagdo racial, baseada em pressupostos ocidentais.
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Castro-Gomez (2005) destaca que Mignolo em seu livro Local Histories/Global
Designs chama a atencdo para o fato de que a conquista da América ndo
significava apenas a criagdo de uma nova “economia mundial”’, mas também a

formagao do primeiro grande “discurso” do mundo moderno.

El primer discurso universalista de los tiempos modernos no se
vincula entonces con la mentalidad burguesa liberal sino,
paraddégicamente, con la mentalidad aristocratica cristiana. Se trata,
segin Mignolo, del discurso de la limpieza de sangre. Este
discurso operd en el siglo XVI como el primer esquema de
clasificacion de la poblacién mundial. Aunque no surgi6 en el siglo
XVI sino que se gest6 durante la Edad Media cristiana, el discurso de
la limpieza de sangre se tornd “mundial” gracias a la expansion
comercial de Espafia hacia el Atlantico y el comienzo de la
colonizacion europea. (CASTRO-GOMEZ, 2005, p. 54, grifo nosso).

Assim, uma matriz de classificacdo pertencente a uma historia local
referente a cultura cristd medieval europeia serviu para classificar as populagdes
conforme suas posigdes na divisdo internacional do trabalho. A esse respeito,
Castro-Gomez (2005) explica, baseado nos estudos de Herddoto, que o mundo
era visto como uma grande ilha (Orbis Terrarum) dividida em trés grandes
regides: Europa, Asia e Africa. E que, segundo o dogma cristdo, se existissem
outras ilhas além do Orbis Terrarum seus habitantes ndo poderiam ser
classificados como “homens”, certos de que os potenciais habitantes da “Cidade
de Deus” s6 poderiam ser encontrados nas regides citadas.

Com base nesses pressupostos, o cristianismo reinterpretou a antiga
divisdo hierarquica do mundo e, por motivos teolégicos, colocou a Europa em
situacdo privilegiada em relacdo as demais regibes por considerar que 0S
descendentes de Jafé, o filho amado de Noé, povoaram a regido. Em
contrapartida, os filhos de Sem povoaram a Asia e os de Cam se estabeleceram
na Africa; o que significa que as regides foram ordenadas hierarquicamente com
base em critérios de diferenciacdo étnica: asiaticos e africanos descendentes, de
acordo com a histéria biblica, daqueles que cairam em desgraca na frente de seu
pai foram mantidos como racial e culturalmente inferiores aos europeus.

Com base nas referéncias de Mignolo, Castro-Gémez (2005) coloca o
discurso da purificacdo de sangue como o primeiro imaginario geocultural do
sistema mundial incorporado no habitus da populagdo imigrante europeia,

legitimando, a0 mesmo tempo, a divisdo étnica do trabalho. Nesse sentido,
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Quijano (2002, 2009a) procura demonstrar que o fator racial é crucial para
compreender a classificacdo social em relacdo ao que € moderno ou ndo, ao que €
visto e entendido como relevante, de tal maneira que o eurocentrismo se constitui
como uma manifestacdo de racismo episttmico. Questdo que muitos
pesquisadores e intelectuais, conscientes ou ndo, fazem questéo de esquecer.

A figura 6 representa a conjuntura dos trés elementos - dominagéo,
exploracédo e conflito - como relagfes sociais que reforcam a estrutura de poder
do capitalismo, articuladas basicamente em torno da disputa do controle dos
seguintes meios de existéncia social: 1) o trabalho e os seus produtos; 2) o sexo e
0s seus produtos e a reproducdo da espécie; 3) a autoridade e 0s seus
instrumentos de coercdo em particular, para assegurar a reproducéo desse padrao
de relagdes sociais; 4) a subjetividade e os seus produtos materiais e
intersubjetivos, incluindo o conhecimento (QUIJANO, 2002, 2009a).

Figura 6- Representacdo da conjuntura dos trés elementos - dominacao,

exploracéo e conflito

Controlado pelo Estado e o

Fenomeno de poder moderno Estado-nacéo como

como relacdo social sua variante hegemonica
z Quatro areas basicas da existencia social ﬂ
g \ 1 )Trabalho
-
g 2 )Sexo
8 Capitalismo- padrao 3)Autoridade coletiva
E universal 4 )Subjetividade/ intersubjetividade
¢
|_

4 |

DOMINAC AQ. EXPLORACAQ E CONFLITO

\, — Controlado pelo eurocentrismo,
Colonialidade do ) em particular no modo de
poder- ideia de “raca produgiio de conhecimento.

Fonte: construida pelos autores, com base em Quijano (2002, p. 01).

O capitalismo é fundamentalmente um sistema baseado na classificagdo
racial, configurando-se como padrdo de poder mundial, iniciado com a

constituicdo da América em 1492 e que, segundo Quijano (2009a, p. 73),
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“sustenta-se na imposicdo de uma classificagdo racial/étnica da populagcdo do
mundo como pedra angular do referido padrdo de poder e opera em cada um dos
planos, meios e dimensfes, materiais e subjetivos da existéncia quotidiana.”

Conforme Quijano (2002, 2005, 2009a), a classificacdo social e universal
da populacdo do planeta em torno da ideia de “raga” foi originada ha 500 anos
junto com a América, Europa e o capitalismo, constituindo um padrédo de poder
representado pelo conceito da colonialidade do poder, umas das expressdes da
dominacdo colonial imposta a toda populagdo do planeta. Em outros textos,
Quijano evidencia que ndo apenas a classificacdo racial se coaduna aos processos
de colonialidade, mas que o poder, trabalho, sexo, subjetividade, autoridade
publica, bem como seus recursos e produtos, também fazem parte da
colonialidade, estando essa vinculada a tudo o que a modernidade procura
subordinar para ocultar suas marcas de exploracao.

Ainda de acordo com Quijano (2005), o controle do trabalho em favor do
capital e do mercado mundial torna-se um elemento constitutivo frente ao padrdo
colonial, uma vez que os modos de produgéo e suas relagdes com a “mao de obra
descartavel” estdo diretamente relacionados a classificagdo racial. Nesse sentido,
a ideia de raca serviu como base para dar legitimidade a determinacdo da
conquista colonial por meio do discurso dos binarismos inferior/superior,
homem/mulher, cristdo/ndo cristdo, branco/preto que se relacionam com a
dicotomia colonizado/colonizador. Além disso, conforme a expanséo colonial foi
ocorrendo, a perspectiva eurocéntrica do conhecimento foi se aperfeicoando.
Assim, mais do que referente a producdo do discurso de poder, a ideia de raca foi
introduzida pelos europeus frente aos povos conquistados no afa de domina-los e
subalterniza-los. Quijano assevera:

Com o tempo, os colonizadores codificaram como cor os tragos
fenotipicos dos colonizados e a assumiram como a caracteristica
emblematica da categoria racial. Essa codificacdo foi inicialmente
estabelecida, provavelmente, na area britnico-americana. Os negros
eram ali ndo apenas os explorados mais importantes, j& que a parte
principal da economia dependia de seu trabalho. Era, sobretudo, a
raca colonizada mais importante, ja que os indios ndo formavam
parte dessa sociedade colonial. Em consequéncia, os dominantes
chamaram a si mesmos de brancos (QUIJANO, 2005, p. 117).

A partir de entdo, os povos colonizados foram denominados naturalmente

como inferiores, principalmente pelos tracos fenotipicos, e ocorreu,
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consequentemente, uma desvalorizacdo dos seus conhecimentos e culturas.
Assim, a raca tornou-se o0 primeiro critério para a classificagdo da populacao
mundial na estrutura de poder da nova sociedade através da colonialidade do
poder. Simultaneamente ao conceito de colonialidade do poder, a colonialidade
do ser e do saber passaram a constituir essa estrutura de controle, transformando-

a em uma estrutura complexa, de niveis entrelacados.

Figura 7- Matriz colonial de poder

e Controle da economia

e Controle da autoridade

e Controle da natureza e dos recursos naturais
e Controle do género e da sexualidade

e Controle da subjetividade e do conhecimento

Matriz colonial de poder

Fonte: com base em Nazareno (2017, p. 45).

Essa matriz foi instituida a partir da invasdo da América com a introducéao
de quatro elementos: colonialidade, etnicidade, racismo e a no¢do de novidade
em si. Com a criacdo do sistema-mundo moderno/colonial, que tem como ponto
de partida a América, se estabelece um projeto de poder e de dominagdo com a
propagacdo do capitalismo, do racismo e do eurocentrismo (BALESTRIN,
2017).

A colonialidade se reproduz em uma tripla dimensdo: a do poder, do
saber e do ser, sendo que as duas primeiras foram abordadas por diferentes
integrantes do grupo Modernidade/Colonialidade/Decolonialidade (M/C/D). A
seguir iremos abordar a colonialidade do saber nas suas vicissitudes, relacionadas
a geopolitica do conhecimento, bem como o racismo epistémico sofrido pelos

povos subalternizados pelo processo de colonizagéo.
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2.3 Colonialidade do saber: a geopolitica do conhecimento e o racismo
epistémico

O filésofo colombiano Santiago Castro-Gémez faz uma abordagem sobre
a suposta legitimidade da ciéncia moderna ancorada no conhecimento gerado
pelos moldes da ciéncia e filosofia europeia. Ele explica que essa ideia supde um
conhecimento que nega seu lugar de enunciagéo para legitimar sua neutralidade e
universalidade, ja que é capaz de fazer abstracdo de seus condicionamentos
espaco-temporais para se encontrar em uma plataforma neutra de observacao.
Esse fendmeno pode ser compreendido a partir do significado de “la hybris del
punto cero”, do “ponto zero”, 0 ideal para a primazia do conhecimento cientifico

que significa

[...] ter o poder de nomear pela primeira vez o mundo; de tracar
fronteiras para estabelecer quais conhecimentos sdo legitimos e quais
sdo ilegitimos, definindo quais comportamentos sdo normais e quais
sdo patoldgicos. Por isso, 0 ponto zero é 0 do comego epistemoldgico
absoluto, mas também o do controle econémico e social sobre o
mundo. Localizar-se no ponto zero equivale a ter o poder de instituir,
de representar, de construir uma visao sobre 0 mundo social e natural
reconhecida como legitima e autorizada pelo Estado. (CASTRO-
GOMEZ, 2005, p. 25).

No entanto, essa pretensdao de universalidade absoluta nega outras formas
de conhecer, de intervir e transformar. Para ir ao ponto zero sdo instauradas a
exclusdo e subalternizacdo do conhecimento outro que ndo corresponde as
expectativas e exigéncias do método analitico experimental. Estando as ciéncias
pautadas no ponto zero, um discurso universalista sobre a historia do homem e da
natureza € disseminado como Unico e valido. Assim, “ser civilizado é ser
moderno e ser moderno significa estar no presente” (MIGNOLO, 2003, p. 385).
Na perspectiva dessa epistemologia, 0s povos colonizados pelos europeus,
mesmo demonstrando riquezas em suas producdes culturais e intelectuais, tém
seus saberes deslegitimados, colocados no nivel mais baixo da escala de
desenvolvimento.

A figura 8 retrata o conceito de “ponto zero” como base para a civilizagao
moderna, tendo como ponto de partida uma epistemologia neutra, na qual o
sujeito produtor do conhecimento deve ter uma objetividade tedrica e empirica

com base na légica eurocentrada. Os saberes produzidos que ndo tém como
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progresso da humanidade.

Figura 8- A logica do “la hybris del punto cero”

O “ponto zero” € um ponto
de partida de observacio,
supostamente neutro e
absoluto, no qual a
linguagem cientifica desde
o [luminismo assume-se
“como a mais perfeita de
todas as lmguagens
humanas™ e que reflete “a
mais pura estrufura
universal da razio™.

-+

A civilizagio
moderna deve ter
como base o
“ponto zero™

Os conhecimentos fora
do “ponto zero” sdo
deslegitimados.

Uma epistemologia da
neutralidade axiologica
e da objetividade
empirica do swjeito que
produz conhecimento

A logica do “ponto zero™ é
eurocentrada e “presume a
totalizacio da gnose ocidental
fundada no grego. no latim e nas

cientifico. seis lingnas modernas imperiais

europelas - Inglés, alemao, frances,
italiano, espanhol e portugués™.

Fonte: os autores, com base em Mignolo (2010, p.12) e Nazareno (2017, p. 45).

Nesse sentido, o padrdo mundial de poder, fortalecido pelo
colonial/moderno, capitalista e eurocentrado, fez com que a producéo intelectual
no processo de modernidade adquirisse uma perspectiva de conhecimento que
possibilitou que alguns se auto definissem como possuidores do conhecimento
verdadeiro e valido, enquanto outros eram destituidos de conhecimento
cientificamente validos. Essa ideia esta intrinsicamente relacionada ao mito da
modernidade que, segundo Dussel (2005), se ampara a partir da no¢do de que a
civilizagdo moderna seria mais desenvolvida e superior, sendo diretamente

responsavel por designar os inferiores e subalternos.
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Esse modo de produzir conhecimento é denominado de eurocentrismo,
uma ldégica fundamental para a reproducdo da colonialidade do saber. Para

Quijano

Eurocentrismo €, aqui, 0 nome de uma perspectiva de conhecimento
cuja elaboracgdo sisteméatica comecou na Europa Ocidental antes de
meados do século XVII, ainda que algumas de suas raizes sdo sem
davida mais velhas, ou mesmo antigas, e que nos séculos seguintes
se tornou mundialmente hegem®onica percorrendo o mesmo fluxo do
dominio da Europa burguesa. Sua constituigdo ocorreu associada a
especifica secularizacdo burguesa do pensamento europeu e a
experiéncia e as necessidades do padrdo mundial de poder capitalista,
colonial/moderno, eurocentrado, estabelecido a partir da América.
(QUIJANO, 2005, p. 115).

A formacdo do sistema moderno/colonial esta ligada a colonizacéo
epistemologica eurocéntrica como um projeto moderno, imposto pelo sistema
capitalista como unica forma valida para o progresso, tanto na Europa como no
resto do mundo. Nesse contexto, na América, tornou validos somente os
conhecimentos advindos dos europeus (QUIJANO, 2005). A forma europeia de
produzir conhecimentos tentou invisibilizar outras formas de leitura do mundo e
de producdo de conhecimentos baseadas em outras logicas. Conforme Oliveira e
Candau (2010, p. 21), com a expanséao colonial, apds o seculo XV, para além do
carater econdmico e religioso, foram estabelecidas formas “[...] hegemonicas de
conhecimento, impondo-se como hegemonia epistémica, politica e
historiogréafica, estabelecendo, assim, a colonialidade do saber [...]” que podem
ser compreendidas como a repressdo de outras formas de producdo de
conhecimento ndo europeias, negando o legado histérico de povos indigenas e
africanos, por pertencerem a “outra raga”.

Os autores nos mostram que a criacdo da identidade do conquistador
europeu ¢ forjada por meio do contato com a Abya Yala®®, com os amerindios,
bem como com os povos que foram trazidos através da diaspora africana,
ocorrendo a ocultacdo e subalternizacdo dos saberes desses povos submetidos a

colonialidade do poder.

% Abya Yala, na lingua do povo Kuna, significa Terra madura, Terra Viva ou Terra em
florescimento e é sinbnimo de América. Abya Yala configura-se, portanto, como parte de um
processo de construcdo politico-identitario relevante de descolonizagéo do pensamento e que tem
caracterizado o novo ciclo do movimento dos povos originarios. (PORTO-GONCALVES, 2009,
p. 26).
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Walter Mignolo, em suas pesquisas, explora os conceitos de geopolitica
do conhecimento, pensamento fronteiri¢o, entre outros, nos fazendo refletir sobre
a emergéncia de novos lugares de enunciacdo, de um outro pensamento, uma
“gnose liminar” que aponta para uma razdo pds-ocidental subalterna, que luta
pela afirmagdo dos saberes que foram historicamente subalternizados.

Para Mignolo (2008) essa gnose, também proferida como pensamento
liminar, € uma reflexdo critica a producdo do conhecimento, e implica na sua
redistribuicdo geopolitica até entdo pautada na colonizacdo epistémica e na
subalternizacdo de todas as formas de saberes que ndo estivessem pautadas nos

canones da ciéncia eurocéntrica. Mignolo explica que

O potencial epistemolégico do pensamento liminar, de um outro
pensamento, tem a possibilidade de superar a limitacdo do
pensamento territorial (isto é, a epistemologia monotépica da
modernidade), cuja vitéria foi possibilitada por seu poder de
subalternizar o conhecimento localizado fora dos pardmetros das
concepgOes modernas de razdo e racionalidade. Uma dupla critica
libera conhecimentos que foram subalternizados, e a liberacdo desses
conhecimentos possibilita “um outro pensamento” (MIGNOLO,
2003, p. 103).

A gnose liminar como conhecimento é produzida na intersecdo dos
colonialismos modernos e do conhecimento engendrado na perspectiva das
modernidades coloniais, sendo uma forma de conhecimento construida nos
espacos liminares, nas fronteiras da diferenca colonial que, segundo Mignolo,
s80 espacos “onde emerge a colonialidade do poder”. Territorios onde 0s projetos
globais sdo forcadamente obrigados a adaptar-se, ou até mesmo a serem
adotados, rejeitados ou ignorados. Conclui que a diferenca colonial € o “local ao
mesmo tempo fisico e imaginario onde atua a colonialidade do poder, no
confronto de duas espécies de historias locais visiveis em diferentes espacgos e
tempos do planeta” (MIGNOLO, 2003, p. 10).

E relevante compreender e colocar a diferenca colonial no centro das
discussdes acerca dos processos de producdo de conhecimento, uma vez que a
ideia da diferenca colonial esta relacionada aos saberes e dimensdes culturais no
processo de subalternizacdo ocorrido pela colonialidade do poder, emergindo
assim o pensamento de fronteira, o qual estabelece diferentes modos de saber e
de se expressar, nos quais sdo criados outros espacos-tempos hibridos e sem

hierarquizacbes pré-estabelecidas. “O pensamento fronteirico ¢ o pensamento
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que afirma o espaco de onde o pensamento foi negado pelo pensamento da
Modernidade, de esquerda ou de direita” (MIGNOLO, 2003, p. 52 apud
BALLESTRIN, 2013, p. 106).

Segundo Grosfoguel (2009, p. 405), os saberes subalternos séo, entéo,
modos de resisténcia “[...] que reinvestem de significado e transformam as
formas dominantes de conhecimento do ponto de vista da racionalidade n&o-
eurocéntrica das subjetividades subalternas, pensada a partir de uma
epistemologia de fronteira”. Portanto, consistem em respostas do subalterno
perante a modernidade eurocéntrica, dadas como uma manifestacdo da
decolonialidade, conceito ja discutido anteriormente. Nesse contexto, Nazareno e

Cardoso asseveram:

A colonialidade do poder e a formacdo dessas linhas abissais, que
levaram a impossibilidade de fala do subalterno, provocaram, ao
mesmo tempo, o surgimento de uma estrutura de resisténcia: o
pensamento de fronteira e decolonial que questiona as bases sobre as
quais se assentam o pensamento global linear e colonial: a
colonizacdo do espaco e do tempo, movendo-se no sentido de
recuperacdo da dignidade roubada. (NAZARENO; CARDOSO,
2013, p. 06).

Podemos compreender a colonialidade do saber como uma dimensao
epistémica da colonialidade, que surge como efeito da subalternizacéo,
invisibilizacdo e até mesmo folclorizacdo de inumeros saberes que ndo se
coadunam com as modalidades de producdo de conhecimentos relacionados as
exigéncias da ciéncia moderna. Segundo Mignolo (2008, 2010), a colonialidade
do saber deve ser alvo de constantes desobediéncias epistémicas como uma
primeira medida para o processo de decolonizacdo do saber. Nesse sentido,
entendemos o pensamento de fronteira como epistemologia capaz de construir
historias locais decoloniais, devolvendo a dignidade sucumbida pela cosmovisdo
eurocéntrica.

A seguir, Maldonado-Torres e Frantz Fanon nos levam a compreensao da
colonialidade do ser como efeito da colonialidade do poder, a qual projeta graus
de humanidade segundo o critério da raca, sendo 0s negros e os indigenas o0s
principais grupos desumanizados na experiéncia vivida como subalterno e

inferiorizados, segundo a hierarquiza¢do humana.
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2.4 Colonialidade do ser e sustentacéo do racismo

A partir dos escritos de Quijano (2002, 2005, 2009a), Maldonado-Torres
(2009, p. 350) elabora o conceito de colonialidade do ser, que estd intimamente
ligado a “relagdo entre a modernidade e a experiéncia colonial”. Conceito esse
relacionado aos efeitos da colonialidade na experiéncia vivida pelos subalternos
no sistema mundo moderno/colonial, que inferioriza determinadas populacdes,
enquanto outras surgem como sendo referéncia para o modelo de humanidade.

Mignolo (2002, p. 452) introduziu o conceito de mundo
colonial/moderno, o qual diz ser “[...] a possibilidade de contar hist6rias ndo sé a
partir da perspectiva do ‘moderno’ e da sua expansdo para O exterior, mas
também a partir da perspectiva do ‘colonial’ e da sua permanente posicao
subalterna” (apud, MALDONADO-TORRES, 2009, p. 355). Foi a partir das
reflexdes em torno do moderno/colonial, da relagdo entre o poder e o
conhecimento que surgiu o conceito de colonialidade do ser. Maldonado-Torres
(2009, p. 356) cita Mignolo na sua indicacdo sobre a colonidade do ser como ser-
colonizado, como produto da modernidade/colonialidade, a qual estabelece uma
“intima relagdo com a colonialidade do poder e com a colonialidade do saber”.
Para Fanon (2008) o ser-colonizado também podia estar relacionado com os
dammé?®, o mesmo que condenados da terra.

Através do questionamento: ;qué es la colonialidad? Maldonado-Torres
procura fundamentar o termo colonialidade do ser, partindo da distingdo entre
colonialismo e colonialidade. Maldonado-Torres considera o Colonialismo como
uma relacdo politica e econémica, na qual a soberania de um povo encontra-se
sob o poder de outro povo ou nacao. Ja a colonialidade é compreendida por ele
como um padrdo de poder relacionado ao mercado capitalista e a ideia de raca,
através do conhecimento, trabalho, da autoridade e das relaces intersubjetivas.
Segundo Maldonado-Torres (2007, p. 131), “ainda que o colonialismo preceda a
colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo”, e€xpresso nas
producdes académicas, no senso comum, nas pretensdes dos povos, e em tantos

outros aspectos da experiéncia moderna. Refere-se a colonialidade como sendo o

%6 Os dammés sdo aqueles que se encontram nas terras ermas dos impérios, assim como em paises
e megacidades transformados eles prdprios, em pequenos impérios como sejam as favelas do Rio
de Janeiro, a ““ Villsa miséria” de Buenos Aires e as comunidades marcadas pela pobreza extrema
no Bronx, em Nova lorque. (MALDONADO-TORRES, 2009, p. 356).
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“lado oculto” da modernidade, em outras palavras, a modernidade ndo existiria
sem a colonialidade, sendo essa uma pega chave para entender os discursos
modernos.

O projeto de colonizacdo da América fortaleceu 0 modelo de poder sobre
o0 qual a identidade moderna seria montada, associada ao capitalismo mundial e a
um sistema de dominacdo, estruturado em torno da ideia de raga. Ancorado nos
estudos de Quijano sobre as discussfes em torno da existéncia ou ndo da alma
entre 0s povos indigenas, Maldonado-Torres identificou uma relacdo vertical
entre dominadores e dominados, na qual os dominados sdo suspeitos de serem
despossuidos de humanidade e a superioridade passa a ser definida pelo grau de
humanidade atribuida as identidades raciais.

O sistema moderno exalta a cultura branca como superior as demais
culturas do planeta, ganhando forca narrativa, ao passo que a cultura europeia
inicia a dominacdo do capital mundial por meio da exploracdo dos recursos
naturais, da forca de trabalho humana, da subalternizacdo e opressdo de seus
saberes e conhecimentos, bem como da inibicdo de seus padrdes de expresséo.

Projetar graus de humanidade segundo a raca concede a colonialidade do
poder uma dimensdo ontologica: a colonialidade do ser que, segundo
Maldonado-Torres (2007), consiste em tornar a experiéncia vivida pelo outro
como sendo inferior. De fato, varias formas de desumanizacdo foram
desenvolvidas baseadas na ideia de raca. Sobre a diferenca ontologica colonial

Maldonado-Torres escreve:

[...] poderia-se dizer que ha dois aspectos da diferenga colonial
(epistémico e ontol6gico) e que ambos estdo relacionados com o
poder (exploracdo, dominacdo e controle). Em resumo, a diferenca
sub - ontoldgica ou diferenca ontoldgica colonial se refere a
colonialidade do ser de uma forma similar a como a diferenca
epistémica colonial se relaciona com a colonialidade do saber. A
diferenca colonial, de forma geral, é, entdo, o produto da
colonialidade do poder, do saber e do ser. A diferenca ontoldgica
colonial é, mais especificamente, o produto da colonialidade do ser.
(Maldonado-Torres, 2007, p. 147).

Nesse contexto, Maldonado-Torres (2009) se refere a colonialidade do ser
como uma articulacdo do senso comum com a tradi¢do marcada pela dindmica de
poder que discrimina pessoas e toma por alvo determinadas comunidades/povos,
violéncia originaria da persisténcia e da experiéncia do colonialismo. Em relacéo

a concepgdo de graus de humanidade, 0s negros e os indigenas sao
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historicamente os principais grupos desumanizados, concedendo a colonialidade
do poder uma dimensdo ontoldgica. Para compreender esse processo a obra de
Frantz Fanon Pele Negra, Mascaras Brancas (2008) chama a atencdo para o
impacto do racismo na psique dos negros: ele despersonaliza o negro, que passa a

perseguir o embranquecimento estético e cultural.

Em outras palavras, o negro nao deve mais ser colocado diante deste
dilema: branquear ou desaparecer, ele deve poder tomar consciéncia
de uma nova possibilidade de existir; ou ainda, se a sociedade lhe
cria dificuldades por causa de sua cor, se encontro em seus sonhos a
expressao de um desejo inconsciente de mudar de cor, meu objetivo
ndo sera dissuadi-lo, aconselhando-o a “manter as distncias” ao
contrario, meu objetivo sera, uma vez esclarecidas as causas, torna-lo
capaz de escolher a acdo (ou passividade) a respeito da verdadeira
origem do conflito, isto é, as estruturas sociais. (FANON, 2008 p.
96).

O colonialismo em seu modus operandi gerou uma alienagéo no negro em
busca de uma pele branca, rebaixando-o em sua subjetividade, comegando pelo
convencimento de que os seus saberes e costumes séo inferiores, enaltecendo 0s
valores europeus/brancos como 0s ideais para o progresso da humanidade, dessa
forma o racismo atinge o préprio negro, que acolhe os valores dos brancos.
Segundo Fanon (2008), a partir do momento em que o branco faz do negro um
ser colonizado através da discriminacdo, esse passa a sofrer por ndo ser branco,
fazendo com que queira acompanhar o mundo branco para se sentir menos
inferior.

Fanon (2008) alerta para as ideologias que ignoram a cor, pois essas
reforcam o racismo e “embranquecem” o negro, promovendo um deslocamento
racial, ao passo que sua postura passa a ter como referéncia os costumes brancos.
O auto racismo, estimulado pelos padrdes de expressdo europeus, reduz em nivel
e grau a humanidade negra, principalmente quando comparada ao branco
europeu visto como expressdo do ser humano universal.

A perseguicdo ao embranguecimento expressa a dimensdo ontologica da
colonialidade do ser, ao passo que aponta para as relacdes raciais como sendo
permeadas pela ideia de existéncia de diferentes niveis de humanidade. Muito
provavelmente a certeza de graus de humanidade explica as mais variadas
tentativas histéricas de demonstrar sua existéncia tanto pela historia quanto pela

biologia, ou mesmo pela genética.
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A luz de Nelson Maldonado-Torres (2007), percebemos que a
colonialidade do poder tem sua face mais violenta na colonialidade do ser pela
forma como a sociedade moderna se dirige ao negro, ao indio e as suas
religiosidades. A dimensdo ontoldgica da colonialidade do ser é a experiéncia
vivida nesse sistema de propor¢des mundiais. Em outras palavras, € a hierarquia
entre brancos e negros, brancos e indios, brancos e outras ragas. E a naturalizacio
da violéncia simbdlica e fisica. Assim, entendemos a colonialidade do ser como a
negacdo de um estatuto humano para africanos e indigenas, resultando em
problemas reais em torno da liberdade, do ser e da historia do individuo
subalternizado por uma violéncia epistémica.

Maldonado-Torres faz alusdo em seus escritos a obra de Fanon que expde
a colonialidade do ser como experiéncia vivida pelo negro que sofre o racismo e,
por tabela, a colonialidade do ser na experiéncia vivida por aquele que inflige o
racismo, sendo que, nesse caso, oOcorre um pensamento e postura de
desobediéncia epistémica, tal como proferida por Mignolo (2010), frente as
epistemologias ocidentais, promovendo, assim, um giro epistemoldgico, uma vez
que coloca em primeiro plano a experiéncia vivida dos silenciados pela

colonialidade do poder.

2.5 Os movimentos sociais na teoria decolonial: movimento negro por uma
desobediéncia epistémica

Os movimentos sociais atuam como movimentos antissistémicos?’,
reivindicando ndo somente seu reconhecimento e valorizagdo, mas
principalmente sua incluséo e a transformacéo da configuracdo moderna-colonial
do Estado (RIBEIRO, 2019). Como definicdo de movimento social, trazemos
inicialmente a definicdo de llse Scherer-Warren, socidloga com ampla experiéncia
em acOes coletivas e movimentos sociais:

Se partirmos da defini¢do de que existe um movimento social quando
uma acdo coletiva gera um principio identitério grupal, define os

27 Nas palavras de Immanuel Wallerstein (2003): “Cunhei o termo de ‘movimento antissistémico’
na década de 1970, com a finalidade de ter uma forma de expressdo que pudesse incluir em um so6
grupo aqueles que, histérica e analiticamente, haviam sido na realidade dois tipos de movimentos
populares diferentes, e em muitos sentidos até rivais, isto é, aqueles movimentos que foram
situados sob o nome de ‘sociais’ e por outro lado, os que se auto classificavam de ‘nacionais”
(WALLERSTEIN, 2003, p. 01, traducéo nossa).
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opositores ou adversarios a realizagcdo plena dessa identidade ou
identificacdo e age em nome de um processo de mudanca societaria,
cultural ou sistémica, podemos concluir que 0os movimentos sociais
existem em permanente tensdo e conflito com alguns principios da
modernidade. (SCHERER-WARREN, 2010, p. 19).

Por muito tempo 0s movimentos sociais comungavam com os valores da
modernidade numa tentativa de conciliacéo frente aos conflitos que os atingiam,
porém, alguns movimentos deram inicio a questionamentos sobre as
interpretagdes e posicionamentos hegemdnicos da modernidade.

Nesse sentido, os estudos referentes ao giro decolonial incorporam
legados das experiéncias dos povos subalternizados, das variadas formas de
opressdo das elites coloniais e hegemonicas e da respectiva exclusdo e/ou
subalternidade desses segmentos no plano do fazer politico, no cotidiano
societario e nas instituicdes, contribuindo para uma nova compreensdo das agdes
coletivas e dos movimentos sociais que se edificaram sob a luz do referencial da
modernidade.

Quijano (2004, 2009b) e Escobar (2003, 2010) sdo autores que possuem
uma trajetoria de investigacdo e apoio a movimentos sociais na América Latina.
No campo da teoria, o primeiro analisa 0s movimentos pela sua resisténcia ao
padrdo de poder capitalista, 0 segundo se debruca sobre a Otica da organizacao
dos movimentos sociais e do sentido da acao dos sujeitos racializados dentro do
movimento. Para esses pesquisadores grupos que se organizam e mobilizam em
prol de rompimentos do sistema imposto pela sociedade atual, de alguma forma,
ja colocam em pratica o trabalho do “pensamento decolonial”.

Corroborando essas ideias, Mignolo (2008), ao longo de seus estudos,
utiliza termos como “pensamento de fronteira”, “pensamento decolonial”, entre
outros, como forma de pensar a partir e fora da modernidade, apontando
movimentos sociais contemporaneos que procuram pensar fora do sistema da
modernidade, como exemplos da decolonialidade em marcha. Entre esses
movimentos ele cita o MST, no Brasil, os Zapatistas, em Chiapas, 0s
movimentos indigenas e afro, na Bolivia, os Féruns Sociais Mundiais e das
Américas. Nesse sentido, Quijano (2009) aponta a existéncia de um novo
imaginario histérico em processo de construcdo contra o padrdo de poder

colonial-capitalista na medida em que exemplos de resisténcia se massificam e se
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globalizam, gerando uma nova consciéncia dos sujeitos pertencentes aos
movimentos sociais.

Outro aspecto importante para analisar 0s movimentos sociais e grupos de
resisténcia/subalternos se refere ao fato de que sdo produtores de conhecimento.
Conhecimento esse que, para Escobar (2010), se caracteriza como uma
ferramenta de luta, pois serve para se posicionarem em relacdo a teorias
académicas a partir de suas experiéncias, desafiando os espagos de producdo de
conhecimento. Walsh (2005) e Escobar (2010) enfatizam a importancia da
seriedade das préticas intelectuais extra académicas desenvolvidas pelos
movimentos sociais e sugerem a revisdo da linha que separa 0s saberes
produzidos dentro e fora da academia.

Trabalhar mais intensamente sobre como os decoloniais compreendem os
movimentos sociais, na perspectiva de producdo de conhecimento, pode ser uma
das contribuicbes da teoria decolonial, uma vez que os sujeitos dos grupos sao
organizados, posicionados nas fronteiras da modernidade/colonialidade e, através
de suas agdes coletivas e formas de vida, questionam de alguma forma as
estruturas que compdem a modernidade/colonialidade.

Nesse contexto, fazemos alusdo a0 movimento negro que consiste, entre
outras coisas, na luta pela reinvindicacdo dos direitos da populacdo negra, na
perspectiva de resolver seus problemas, em particular os provenientes dos
preconceitos e das discriminacfes raciais, uma divida historica dos mais de 500
anos de escraviddo que resultaram na marginalizacdo desse grupo no mercado de
trabalho, no sistema educacional, politico, social e cultural.

Esse movimento tem raizes na prépria resisténcia a escravidao, ainda que
de forma precaria e clandestina, no entanto, importantes personagens insurgiram
contra o sistema e impulsionaram o movimento. Dentre eles, destacamos um dos
mais conhecidos, Zumbi dos Palmares, o lider do quilombo dos Palmares?. A
quilombagem surgiu como uma estratégia dos escravos na luta pela liberdade e

rebelido contra a escravidao, atraves de fugas e outros tipos de protestos. Lima e

28 A palavra “quilombo”, que em sua etimologia bantu quer dizer acampamento guerreiro na
floresta foi popularizada do Brasil pela administracdo colonial, em suas leis, relatorios, atos e
decretos, para se referir as unidades de apoio mutuo criadas pelos rebeldes ao sistema escravista e
as suas reacgdes, organizacdes e lutas pelo fim da escravidao no Pais. Essa palavra teve também
um significado especial para os libertos, em sua trajetoria, conquista e liberdade, alcangcando
amplas dimensdes e contetdos. O fato mais emblematico é o do Quilombo dos Palmares,
movimento rebelde que se opds a administracdo colonial por quase dois séculos (LEITE, 2008, p.
965).
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Nazareno (2012, p. 108) se referem as comunidades quilombolas como “q...]

grupos sociais cuja identidade étnica e cultural os distinguem no conjunto da

sociedade.”

Para melhor compreensdo do processo de luta do movimento negro apds a

abolicdo da escravatura, segue o quadro 4 retirado e adaptado do artigo

Movimento negro brasileiro: alguns apontamentos historicos, elaborado por

Petronio Domingues (2007), professor da Universidade Federal de Sergipe-UFS.

Quadro 4- Comparacdo do movimento negro na Republica

Movimento Primeira Fase Segunda Fase Terceira Fase Quarta Fase
Negro (1889-1937) (1945-1964) (1978-2000) (2000 - ?)
Brasileiro
Causa da A escraviddo e o | A escraviddo e o | A escraviddo e o | Resquicios da
marginalizacdo | despreparo despreparo sistema capitalista | escraviddo e o
do negro moral/educacional | cultural/ sistema
educacional capitalista
Solugdo para o | Pela via | Pela via | Pela via politica | Pela via
racismo educacional e | educacional e | (negro no poder!), | politica e
moral, nos marcos | cultural nos marcos de | educacional.
do capitalismo ou | eliminando 0| uma sociedade | Autoestima do
da sociedade | complexo de | socialista, a Unica | negro  (Negro
burguesa. inferioridade do | que seria capaz de | sim! Negro
negro e | eliminar com | 100%)
reeducando todas as formas | Movimento
racialmente 0| de opressdo, | HIP HOP.
branco, nos | inclusive aracial. | Insercéo do
marcos do negro na
capitalismo  ou educacdo,
sociedade através da
burguesa. politica de
cotas  raciais;
da Lei
10.639/03.
Métodos de luta | Criagdo de | Teatro, imprensa, | Manifestaces Manifestacdes

agremiacoes
negras, palestras,
atos publicos
“civicos” e
publicacdo de
jornais.

eventos
“académicos” e
acoes visando a
sensibilizacdo da
elite branca para
0 problema do
negro no pais.

publicas,
imprensa,
formacéo de
comités de base,
formagdo de um
movimento
nacional.

publicas, redes
sociais,
movimento
negro
espacos
académicos.

nos

Principais
termos de auto
identificacdo

Homens de cor,
negro e preto

Homens de cor,
negro e preto

Adogao “oficial”
do termo “negro”.
Posteriormente
usa se também, o
“afro-brasileiro” e
0 “afro-
descendente”.

Substitui¢do do
termo “negro”
pelo  “preto”.
Afirmacdo do
“afro-
brasileiro”.

Fonte: retirado e adaptado de DOMINGUES (2007, p. 117-118).




88

Ressaltamos que o quadro acima se refere a um recorte do original.
Selecionamos para a discussdo alguns topicos que convergem para a tematica da
nossa pesquisa. A construcdo da quarta coluna contém dados do artigo e a
inclusdo de alguns elementos com bases em leituras atualizadas do momento
histérico que vivenciamos.

Segundo Domingues (2007), o quadro representa uma avaliagcdo
esquematica da trajetéria do movimento negro no periodo republicano, ndo
constituindo uma evolugdo estanque ou linear, porém marcada por contrassensos,
recuos e avancos de diversas ordens. Essa trajetoria é dividida em quatro fases
que tem como principal marco a chegada da Republica: 1% fase: da Primeira
Republica ao Estado Novo (1889-1937); 22 fase: da Segunda Republica a
ditadura militar (1945-1964); 32 fase: do inicio do processo de redemocratizacao
a Republica Nova (1978-2000); 42 fase: a partir dos anos 2000. Nessa fase o
autor elabora uma hipotese interpretativa e nds, como ja mencionado, incluimos
novos elementos.

Em resposta aos atos de resisténcia advindos dos escravos, no século
X1X, mais especificamente em 13 de maio de 1888, por meio da Lei Aurea, foi
teoricamente ratificado e extinto o trabalho escravo dos negros, sendo o Brasil o
altimo pais das Americas a abolir a escraviddao. Pouco mais de um ano apos a
abolicdo da escravatura ocorreu, em 15 de novembro de 1889, a proclamacéo da
Republica, instituindo um novo sistema politico em nosso pais. Porém, esse novo
ciclo da historia do Brasil ndo assegurou ganhos reais para a populacdo negra,
fazendo com que os ex-escravos libertos e seus descendentes promovessem
movimentos em prol da mobilizacéo e visibilizacdo dos afrodescendentes.

Dessa forma, a primeira fase republicana é marcada pela criacdo de
dezenas de grupos (grémios, clubes ou associacdes) que tinham por objetivo
reverter 0 quadro de marginalizacdo da populacdo negra. Domingues (2007, p.
104) cita os registros de Pinto (1988), Muller (1999) e Loner (1999): o primeiro
indica a criacdo de 123 associacdes negras em Sdo Paulo, entre 1907 e 1937,
enquanto o segundo relata ter encontrado registros de 72 grupos em Porto
Alegre, de 1889 a 1920, e o ultimo registrou 53 grupos em Pelotas/RS, entre
1888 e 1929. Os grupos possuiam caracteristicas recreativas, culturais e
assistencialistas, conseguindo agregar um numero significativo de “homens de

cor”, expressdo utilizada até a segunda fase republicana.
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Concomitantemente, surgiu a imprensa negra paulista. Entre os principais
jornais dos primeiros anos do séc. XX até meados dos anos de 1960 circulavam
O Xauter (1916), Getulino (1916-1923), O Alfinete (1918-1921), O Kosmos
(1924-1925), O Clarim d"Alvorada (1929-1940), A Voz da Raca (1933-1937),
Tribuna Negra (1935), O Novo Horizonte (1946- 954), Cruzada Cultural (1950-
1966), entre outros. Segundo Gomes (2012a), em suas distintas perspectivas, a
imprensa negra pode ser associada a uma forma de produgdo de conhecimentos
sobre a raca e as condigdes de vida da populacéo negra. Para Gomes

A imprensa negra rompe com o imaginério racista do final do século
XIX e inicio do século XX que, pautado no ideério do racismo
cientifico, atribuia a populacdo negra o lugar de inferioridade
intelectual. Os jornais tinham um papel educativo, informavam e
politizavam a populagdo negra sobre os seus proprios destinos rumo
a construcdo de sua integracdo na sociedade da época. (GOMES,
20123, p. 736).

No ano de 1931, na cidade de S&o Paulo, é criada a Frente Negra
Brasileira - FNB, representando um salto qualitativo do movimento negro, uma
vez que essa associacdo possuia um carater informativo, recreativo, beneficente
e, sobretudo, politico, que tinha por intencdo tornar-se uma articulagcdo nacional,
integrando 0s negros na vida social, politica e cultural, além de promover a
educacdo e criar escolas e cursos de alfabetizacdo de criancas, jovens e adultos.
Em 1936 transformou-se em partido politico, sendo extinto no ano seguinte pelo
Decreto assinado por Getulio Vargas que colocava na ilegalidade todos os
partidos politicos (DOMINGUES, 2007; GOMES, 2012a).

A segunda fase republicana foi marcada pela fundacdo do Teatro
Experimental do Negro (TEN) na cidade do Rio de Janeiro, em 1944, e que tinha
como sua principal lideranca Abdias do Nascimento (1914-2011). De acordo
com Domingues (2007, p. 109), a proposta original era “[...] formar um grupo
teatral constituido apenas por atores negros [...]”. Para Gomes (2012a, p. 737)
além de formar atores e dramaturgos negros, o TEN “[...] nasceu para contestar a
discriminagdo racial, e resgatar a heranca africana na sua expressdo brasileira”.
Paulatinamente, 0 movimento adquiriu um carater mais amplo, publicou o jornal
Quilombo (1948-1950), fundou o Instituto Nacional do Negro, o Museu do

Negro, organizou o | Congresso do Negro Brasileiro, idealizou o concurso de
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artes plasticas, com a tematica do Cristo Negro, adquirindo uma ampla
repercussdo publica.

O TEN representou um grande avango para a comunidade negra,
principalmente pela reivindicacdo do ensino gratuito para todas as criangas
brasileiras, da insercdo dos estudantes negros nas instituicbes de ensino
secundario e universitario e da inclusdo da discussdo das relagdes étnico-raciais.
Na terceira fase republicana, ap6s a instauragdo da ditadura militar em 1964, o
TEN foi praticamente extinto, no ano de 1968, quando o seu principal lider
Abdias do Nascimento (1914-2011) foi exilado nos Estados Unidos. Esse
movimento ndo foi o Unico que promovia lutas antirracistas, mas foi o que mais
adquiriu visibilidade no campo de disputa pelos direitos civis dos negros
(DOMINGUES, 2007).

A solucdo para o racismo pelo viés educacional perpassou e continua
sendo uma das principais lutas do movimento negro. Segundo Gomes (2012a, p.
737), nos anos de 1940 e 1960 “a inclusdo dos negros na escola publica aparecia
como recurso argumentativo nos debates educacionais”. E vélido salientar que o
conceito de raca, juntamente com o de classe, foi muito utilizado como fator de
diferenciacdo do processo de escolaridade. Dias (2005) em seu artigo Quantos
passos ja foram dados? A questdo de raca nas leis educacionais — da LDB de
1961 a Lei 10.639 de 2003 faz uma andlise cuidadosa das leis 4.024/1961,
5.692/1971 e 9.394/1996, procurando indicativos acerca do tratamento da
questdo racial nas referidas legislacdes.

Segundo a autora, na LDB n.° 4.024/1961, mesmo que de uma forma
genérica, 0 termo raca chegou a constar no texto legal, porém, foi direcionado
para discursos em defesa dos ideais universalistas de uma educacdo para todos.

Dias afirma:

A questdo da raga como recurso argumentativo estava bastante
presente entre os educadores e ndo devemos minimizar a importancia
dada pela lei & questdo racial, pois, diante das dificuldades que a
defesa de uma sociedade igualitaria racialmente tem de enfrentar no
Brasil, qualquer passo nessa dire¢do significa avango. (DIAS, 2005,
p. 52).

Com a promulgacdo da LDB n.° 5692/71, e ap06s o0 estabelecimento da

ditadura militar em 1964, a questdo racial foi submergida nos principios que
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conduziam a educagéo nacional, sendo retomada na nova LDB n.° 9.394/96 com
a insercdo da Lei n. 10.639/03.

Ainda no que se refere ao movimento negro, em 18 de junho de 1978, em
S4o Paulo, surgiu o Movimento Unificado Contra a Discriminagio Etnico-Racial
(MUCDR), posteriormente rebatizado como Movimento Negro Unificado
(MNU) em dezembro de 1979. Conforme Domingues (2007) o MNU foi
organizado ideologicamente a partir da literatura marxista, de orientagéo
socialista. Um grupo de militantes negros entendia que a luta antirracista se daria
por meio da luta revolucionaria anticapitalista, por ser o capitalismo o sistema
que se alimentava e se beneficiava do racismo.

A partir dos anos de 1980 o movimento negro adquiriu um novo perfil
com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. A educacéo e o trabalho
passam a ser importantes pautas na luta contra o racismo. Alguns ativistas
conseguiram concluir a graduacdo e, com a expansdao da pés-graduacdo em
educacdo, cursaram mestrado e doutorado (GOMES, 2012a).

Em meados da década de 1990, o movimento negro intensificou suas
acoes, realizando em Brasilia no dia 20 de novembro a Marcha Nacional Zumbi
dos Palmares contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida. Como resultado, foi
entregue ao presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) o
Programa para Superacédo do Racismo e da Desigualdade Etnico-Racial. Nesse,
a demanda por acdes afirmativas ja se fazia presente como proposicdo para a
educacdo superior e 0 mercado de trabalho.

Segundo Gomes (2012a), a participacdo do movimento negro na
organizacdo da Il Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminacao
Racial, a Xenofobia e Formas Correlatadas de Intolerancia, promovida pela
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) em 2001 na Africa do Sul, constituiu um
fato marcante, pois o Estado brasileiro reconheceu institucionalmente a
existéncia do racismo em nosso pais. Com o inicio do governo de Luiz Inacio
Lula da Silva (2003-2010) varias medidas foram instituidas, entre elas a criacdo
da Secretaria de Politicas de Promoc¢édo da lgualdade Racial (Seppir), em 2003,
que atualmente faz parte da pasta do Ministério da Mulher, da Familia e dos
Direitos Humanos (MDH). Em 2004 foi criada no Ministério da Educacdo a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagéo e Diversidade (Secad), extinta

recentemente, em 2019.
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No inicio do terceiro milénio, uma demanda educacional do movimento
negro que existia desde os anos de 1980 foi finalmente contemplada. Em 2003
foi sancionada pelo presidente Luis Inacio Lula da Silva a Lei n.° 10.639,
alterando os artigos 26-A e 79-B da LDB e tornando obrigatorio o ensino de
“Historia e cultura Afro-Brasileira e Africana” nas escolas publicas e privadas de
Ensino Fundamental e Médio, posteriormente alterada pela Lei n.° 11.645/2008,
com a inclusdo da tematica indigena.

Retomando o quadro comparativo proposto por Domingues (2007) no que
diz respeito a hipotese interpretativa da quarta fase republicana, salientamos a
auséncia das conquistas do movimento negro em relacdo a implementacdo das
legislagdes referidas como possivel solucdo para o combate ao racismo, dessa
forma, procuramos construir a dltima coluna adicionando as politicas de cotas
raciais e a Lei n.° 10.639/2003, marcos na trajetoria do movimento negro
brasileiro, importantes avancos nas lutas antirracistas e nas lutas em prol do
reconhecimento e reparagdo das desigualdades entre populacbes brancas e
negras, advindas do processo de escravidao e do mito da democracia racial.

Assim, entendemos que a luta do movimento negro pela educacéo
constitui um ato decolonial por elaborar estratégias epistémicas e politicas como
formas de resistir a colonialidade nas dimensdes do poder, do saber e do ser,
além de chamar a atencdo da sociedade para a existéncia da populacdo negra que
requer ter sua voz, assim como seu lugar social, politico, epistémico e cultural
compreendidos e ressignificados, como forma de construcdo de outros modos de

viver.
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Capitulo 3

Decolonialidade na Formacao Inicial
de Professores no ambito das pesquisas
académicas: as relacoes etnico-raciais
em debate
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Capitulo 3- Decolonialidade na Formagdo Inicial de Professores no ambito
das pesquisas académicas: as relagdes étnico-raciais em debate

Por meio do levantamento bibliografico, o presente capitulo nos
encaminhara para profundas reflexdes sobre como as conquistas do movimento
negro e o0s constructos da decolonialidade tém reverberado no campo da
educacéo, especialmente na formagéo de professores.

Dessa forma, organizamos o capitulo em 4 (quatro) se¢des. Na se¢do 3.1
BDTD e ENEM: campos de reflexdes a serem revelados pela lente decolonial
apresentamos a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) e o Encontro
Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), bases utilizadas para a realizacdo do
levantamento bibliografico, que teve por objetivo analisar as producdes
académicas que versam sobre as relagdes étnico-raciais na formacéo inicial do
professor de matematica, na vertente dos estudos decoloniais. As palavras-chave
utilizadas foram: Lei n.° 10.639/2003; relagdes étnico-raciais; licenciatura; PPC e
decolonialidade.

Na secéo 3.2- Levantamento bibliografico na BDTD: as licenciaturas no
movimento tedrico e pratico em torno da decolonialidade apresentamos o
levantamento bibliografico realizado na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes (BDTD). Foram encontradas seis producdes académicas. Fizemos
andlises dessas producdes nos atentando para as discussées em torno dos estudos
decoloniais, articulados com a legislacdo em estudo e a formacéo inicial docente.

Na secdo 3.3- Levantamento bibliografico no ENEM: rastros da
etnomatematica e decolonialidade na formacdo de professores de matematica
expomos o0 levantamento bibliografico realizado no Encontro Nacional de
Educacdo Matematica (ENEM). Além das palavras-chaves supracitadas,
acrescentamos o termo etnomatematica por ser considerado uma linha de
pesquisa que possui um olhar para 0s sujeitos e seus conhecimentos
invisibilizados pela sociedade hegemdnica vigente. Foram encontrados 15
trabalhos, os quais nos levaram a refletir sobre convergéncias do pensamento
decolonial e a etnomatematica, bem como sobre a relevancia desses referenciais
tedricos para a formacdo do professor de matematica.

Na secdo 3.4- Decolonialidade na formacao inicial de professores de

matematica: quais sdo as possibilidades? observamos, por meio do
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levantamento bibliografico na BDTD e ENEM, que a investigagdo a que nos
propusemos a fazer possui avangos significativos para a formagéo do professor
de matematica. Retomamos também a discussdo em torno da Lei n.° 10.639/2003
e das DCN’s para a Educacio das Relacdes Etnico-raciais, verificando que essas
leis se encontram na diferenca colonial, tal como refletida em Mignolo (2003),
devido & presenga da colonialidade e suas dimensfes no campo educacional por
um lado, e por outro, devido a abertura que essas legislacdes representam para a
construcdo de uma matriz curricular apta a abordar as populacées africanas, afro-
brasileiras e indigenas e capaz de pensar a formacdo docente pelo viés
decolonial.

3.1 BDTD e ENEM: campos de reflexdes a serem revelados pela lente
decolonial

As discussdes em torno da decolonialidade sdo recentes no Brasil, no
entanto ha uma crescente adesdo por parte de pesquisadores das mais variadas
areas do conhecimento social e historico, especialmente do campo da educacéo.
Segundo Costa e Grosfoguel (2016), em decorréncia dos projetos de acles
afirmativas em curso nas universidades publicas desde o inicio desse milénio,
nos deparamos com a possibilidade de incorporar a experiéncia negra e indigena
tanto na formulacdo do conhecimento, quanto na busca de solugbes para os
problemas que enfrentamos, podendo construir um pensamento decolonial e um
didlogo intercultural com outros sujeitos que vivenciam processos de
subordinacdo.

Segundo Walsh, Oliveira e Candau, (2018, p. 06), nos ultimos anos, a
educacdo brasileira vem passando por inimeras discusstes relacionadas a
questdes raciais, sobre o curriculo, formacdo docente, cultura escolar entre
outras, com o intuito de “[...] reconhecer e valorizar as diferencas, assumindo as
tensbes entre igualdade e diferenca, politicas de redistribuicdo e de
reconhecimento”.

Sobre a Lei n.° 10.639/2003 ¢ as DCN’s para a Educagdo das Relagoes
Etnico-raciais, Gomes (2011) afirma a necessidade de serem compreendidas

dentro do complexo campo das relagdes raciais.
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Isso significa ir além da adocéo de programas e projetos especificos
voltados para a diversidade étnico-racial realizados de forma
aleatoria e descontinua. Implica a insercdo da questdo racial nas
metas educacionais do pais, no Plano Nacional da Educagdo, nos
planos estaduais € municipais, na gestdo da escola, nas praticas
pedagdgicas e curriculares e na formacéo inicial e continuada de
professores (as) de forma mais contundente. (GOMES, 2011, p.
117, grifo nosso).

Dessa forma, esta secdo tem por finalidade apresentar a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD)? e o Encontro Nacional de Educacéo
Matematica (ENEM)®°, bases de dados utilizadas para o levantamento
bibliogréafico que, como ja destacado, teve como objetivo analisar as producées
académicas que versam sobre as relagdes étnico-raciais na formacéo inicial do
professor de matematica, na vertente dos estudos decoloniais. Tal levantamento
teve como intuito compreender o contexto do nosso objeto de estudo nas
discussdes do campo cientifico, bem como subsidiar nossas andlises com
informacdes que pudessem ser utilizadas no processo de analise dos dados.

O levantamento bibliografico proposto caracteriza um “estado do
conhecimento” que, segundo Romanowski e Ens (2006), corresponde a um setor
limitado das publicacdes sobre o tema abordado. O “estado da arte”, por sua vez,
refere-se a um levantamento bibliografico que abrange de forma ampla uma area
de conhecimento nos diferentes aspectos que geraram producgdes em determinado
assunto, em resumos de dissertacdes e teses, producGes em congressos da area,
publicacbes em periddicos especializados e outros.

A Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD), mantida
pelo Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), foi
selecionada devido ao extenso referencial de publicacdes periddicas no campo
educacional, possibilitando, a partir de palavras-chave, um escopo quantitativo
de material bibliografico, além de ser um portal que integra os sistemas de
informacOes de teses e dissertacGes existentes no pais e disponibiliza para 0s
usuarios um catalogo nacional e textos integrais, proporcionando uma forma
Unica de busca e acesso a esses documentos.

O Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), iniciado em

1987 e promovido a cada trés anos, € um evento organizado pela Sociedade

29 Cf. http://bdtd.ibict.br/vufind/ Acesso em: 18 jun. 2019.
30 Cf <http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/anais/enem Acesso em 15 dez. 2019.


http://bdtd.ibict.br/vufind/
http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/anais/enem
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Brasileira de Educagdo Matematica (SBEM)3L, tendo por objetivo a divulgacio
cientifica e troca de experiéncias no campo da Educacdo Matematica. Avaliado
pela CAPES como encontro nacional de nivel A o ENEM vem se solidificando
como um evento do qual participam professores que ensinam Matematica, alunos
de cursos de Licenciatura em Matematica, Pedagogia, dentre outros, além de uma
gama variada de outros profissionais interessados em Educacdo Matematica e de
pesquisadores desse campo académico.

Cientes da credibilidade das fontes fizemos um recorte temporal que
perfez os anos de 2003 a 2019/01. O marco inicial da pesquisa se justifica por ser
0 ano da implementagdo da Lei n.° 10.639/2003 que, como ja dito anteriormente,
institui a obrigatoriedade nos curriculos escolares do ensino sobre “Histéria e
Cultura Afro-Brasileira”. Em 2004 foi publicado outro documento de interesse
para a nossa pesquisa, a saber: as DCN’s para a Educacio das Relagdes Etnico-
raciais, instituidas por meio do Parecer CNE/CP n.° 3/2004 e da Resolucéo
CNE/CP n.° 3/2004.

O levantamento bibliografico foi direcionado para as seguintes palavras-
chave: Lei n.° 10.639/2003; relacGes étnico-raciais; licenciaturas, PPC e
decolonialidade. O termo Lei n.° 10.639/2003 refere-se a lei em estudo. O termo
relacdes étnico-raciais foi escolhido por estar relacionado as DCN’s para a
Educacdo das Relacdes Etnico-raciais. O termo licenciatura foi selecionado
devido a sua interconexao com a formacéo inicial de professores, o PPC por
estar vinculado a discussdes acerca dos componentes curriculares do curso. Ja a
escolha pelo termo decolonialidade justifica-se pela lente tedrica pela qual
analisaremos as percepcOes dos estudantes sobre a implementacdo da Lei n.°
10.639/2003 ¢ as DCN’s para a Educacdo das Relacdes Etnico-raciais na
formacdo docente.

No ENEM estendemos o recorte temporal para 2019/02 devido fato da
décima edicdo do evento ter ocorrido no més de julho. Além das palavras-chave
supracitadas acrescentamos também a palavra etnomatematica por ser

considerada uma linha de pesquisa no campo da Educacdo Matematica que se

31 “A Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM) é uma sociedade civil, de carater
cientifico e cultural, fundada em 1988, sem fins lucrativos, e sem qualquer vinculagdo politica,
partidaria e religiosa, que tem por finalidade congregar profissionais ligados & Educacdo
matematica ou areas afins.” Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/files/v_sipem/. Acesso
em: 15 jan. 2020.


http://www.sbembrasil.org.br/files/v_sipem/
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atenta, entre outras coisas, para 0s sujeitos e seus conhecimentos invisibilizados
pela sociedade.

Na proxima secdo apresentaremos as analises do levantamento
bibliografico realizado na BDTD, indicando a presenca dos estudos decoloniais

nos cursos de licenciatura.

3.2 Levantamento bibliografico na BDTD: as licenciaturas no movimento
tedrico e pratico em torno da decolonialidade

Realizamos o levantamento bibliografico na BDTD utilizando a opcao de
“pesquisa avangada”, a qual permite restringir a pesquisa de forma significativa.
Essa alternativa nos permitiu associar todas as palavras-chaves, tendo em vista
gue nosso intuito era encontrar dissertacoes e teses que abordassem diretamente a
formac&o inicial do professor de matematica para as relagdes étnico-raciais na
vertente dos estudos decoloniais.

Vale ressaltar que inicialmente optamos pelo termo licenciatura em
matematica, porem, ao associarmos o referido termo com as demais palavras-
chave, ndo encontramos nenhum trabalho. Sendo assim, deixamos apenas o
termo licenciatura como forma de analisar as produ¢fes no campo da formacéo
docente, em nivel geral. Com a modificacdo feita, conseguimos encontramos
onze trabalhos, todavia, apds uma leitura panoramica dos titulos e resumos,
identificamos apenas seis dentre os trabalhos encontrados que discutiam
diretamente o pensamento decolonial nos cursos de formacdo docente com base
em analises do PPC e legislacdes. Desses, no entanto, nem todos abordavam a
Lei n.° 10.639/2003. Os trabalhos selecionados para analise foram os seguintes:
Silva (2015); Almeida (2017); Bruno (2018); Costa e Silva 2018); Cruz (2019) e
Miranda (2019). A autoria e os titulos dos trabalhos se encontram no quadro 5

abaixo.
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Quadro 5- DissertacOes e teses que abordam as teméticas Licenciaturas e

Estudos decoloniais (2003-2019/01)

Autor (a) Titulo Publicacédo/ano/IES/
area de
conhecimento
Jéssica Lucilla | Os conteidos de ensino referentes aos saberes Dissertacéo/ 2015/
Monteiro da | campesinos presentes no curriculo da formacéao UFP/ Educacéo do
Silva de professores de um curso de licenciatura em Campo
educacdo do campo do sertdo pernambucano:
uma leitura através dos estudos pds-coloniais
latino-americano
Eliene Amorim | A interculturalidade no curriculo da formacéo de Tese/ 2017/ UFP/

de Almeida

professoras e professores indigenas no Programa
de Educacéo Intercultural da UFPE/CAA - curso
de Licenciatura Intercultural

Educaco Intercultural

Jéssica Santana | (Inter) acOes afirmativas: Politicas de sentido Dissertacdo/ 2018/
Bruno sobre a  colonizacgdo/decolonizacéo do UFBA/ Artes e
conhecimento no curriculo e na formacédo Ciéncias
docente
Everton Marginalidade e Luta: por uma descolonizacdo Dissertacdo/ 2018/
Lamare Costa e | curricular na Educacdo Fisica UFG/ Educacdo Fisica
Silva
Denise Impasses e possibilidades do pensamento Dissertacéo/ 2019/
Gongalves da | decolonial no ensino superior: O caso de uma UFSCAR/ Biologia
Cruz universidade colombiana
Eduardo Trocas de peles no Atiba-Geo: proposicGes | Tese/ 2019/ UFBA/
Oliveira decoloniais e afro-brasileiras na invencdo do | Geografia.
Miranda corpo-territério docente

Fonte: os autores com base nos dados da BDTD.

Observando o Quadro 5 percebemos que os estudos decoloniais estdo
presentes nas licenciaturas em Educacdo no Campo; Educacéo Intercultural; Arte
e Ciéncias; Educacdo Fisica; Biologia e Geografia. Tanto na Universidade
Federal de Pernambuco (UFP) quanto na Universidade Federal da Bahia (UFBA)
foram encontramos dois trabalhos em cada instituicdo. Encontramos também um
trabalho na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR) e mais um na
Universidade Federal de Goias (UFG).

Ressaltamos que a Universidade Federal de Goias (UFG) vem
desenvolvendo vérias pesquisas que refletem as possibilidades de uma educacao
outra a partir dos sujeitos subalternizados pela colonialidade, como 0s povos

indigenas e afrodescendentes. Dentre elas, destacamos os trabalhos®? de Silva

%2 Qs trabalhos citados sdo referéncias das producBes académicas, desenvolvidas por
pesquisadores dos grupos de pesquisa- MATEMA e Espaco, Tempo e Interculturalidade.


http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Miranda%2C+Eduardo+Oliveira
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(2014); Cardoso (2015); Ramos (2016); Ferreira (2016); Nunes (2018); Silva
(2018); Aradjo (2019); Nascimento (2019); Silva (2020); e Pereira (2020).
Acreditamos que esses trabalhos ndo aparecem no Quadro 5 devido aos critérios
adotados para a definicdo das palavras-chave, bem como a utilizacdo do sistema
de “pesquisa avancada” que, como ja referido anteriormente, restringe a pesquisa
de forma expressiva.

Apobs considerarmos titulo, problema, objetivo, abordagem tedrica e
metodolégica e as principais consideracBes das pesquisas selecionadas,
efetivamos algumas reflexdes e inferéncias que, de certa forma, se aproximam do
objetivo proposto nesse estado do conhecimento. N&o pretendemos aqui fazer
analises estanques, mas, ao contrario, propor um movimento em que 0s autores
dialoguem entre si com o objetivo de fortalecer os caminhos tracados por essa
pesquisa. Nessa perspectiva, iremos nos atentar em olhar as teses e dissertacfes
sob a vertente dos estudos decoloniais articulados com as legislacdes e formacéo
docente.

Posto isto, vamos a analise: o trabalho da pesquisadora Silva (2015),
desenvolvido pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo Contemporanea do
Centro Académico do Agreste, da Universidade Federal de Pernambuco
(PGECCAA-UFP), procura responder a seguinte questdo: quais sdo € como sao
tratados os Conteldos de Ensino referentes aos Saberes Campesinos no
Curriculo Prescrito de um Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo do
Sertdo pernambucano? O questionamento se justifica, segundo a autora, pela
necessidade de compreender a Educacdo no Campo como um espagco que vem
sendo historicamente subalternizado e silenciado, de forma consciente ou néo,
pela formacdo docente como uma das maneiras de concretizacdo e perpetuacao
do colonialismo.

Segundo Silva (2015, p. 29), “[...] é importante o tratar dessa tematica,
pois possibilita aos sujeitos campesinos historicamente subalternizados falarem a
partir de seu contexto sobre suas epistemes, bem como inserir e afirmar no
curriculo este territorio de disputa.” Como aporte tedrico a autora buscou
subsidiar as discussdes dos Contetdos Curriculares de Ensino dos Saberes
Campesinos nos Estudos PoOs-Coloniais Latino-americanos “[...] pois esté
intimamente ligada ao lugar geografico de que falamos, o sul global, lugar

marcado pela Ferida Colonial” (SILVA, 2015, p. 35). Dessa forma, a abordagem
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tedrico-metodoldgica perpassa por Quijano (2005, 2007) e Mignolo (2005,
2008). Os conceitos de Interculturalidade séo de Tubino (2005); Walsh (2008);
Candau e Russo (2010); ao tratar da decolonialidade s&o utilizados Mignolo
(2005) e Walsh (2008, 2010).

A construcdo do conceito de racializacdo, embasada nos estudos de
Quijano (2005), permitiu que Silva (2015) nos encaminhasse para a compreensao
de que a ideia de raca como fator bioldgico foi crucial para imposicoes
hierarquicas, colocando 0s sujeitos campesinos como subalternos e indignos de
terem seus conhecimentos legitimados, levando-nos ao entendimento da
discussdo acerca do silenciamento historico dos Contetidos de Ensino que tratam
dos Saberes Campesinos no &mbito curricular.

Ao desvelar as tramas a luz dos Estudos Decoloniais e efetuar a leitura do
PPC do curso, a pesquisadora identificou a Decolonialidade a partir do momento
em que os Saberes Campesinos se articulavam com os Saberes Cientificos,
poréem, revela a pesquisadora, “[...] a colonialidade freia esse avanco ao
estabelecer o tipo de disciplina em que os saberes estdo presentes” (SILVA,
2015, p. 164). Dessa forma, podemos constatar que mesmo havendo avangos a
colonialidade se faz presente por meio da preponderancia entre os conteddos
tidos como cientificos e os advindos da experiéncia dos Saberes Campesinos.

Silva assevera:

O lugar da producéo do conhecimento cientifico era as universidades
localizadas no hemisfério norte. Este lugar tinha o privilégio de criar
os critérios epistemologicos de validagéo, de producdo e de difusdo
do conhecimento cientifico. Os sujeitos produtores deste
conhecimento em sua maioria sdo homens, brancos, europeus e
urbanos que produziam conhecimentos universais. Nesse pilar
colonial ndo ha& lugar para que os Saberes Campesinos se
transformem em conhecimentos validos (Conteldos de Ensino) por
dois motivos. O primeiro versa sobre a procedéncia desses saberes
gue advém das raizes (ancestralidades) campesinas, lugar
subalternizado na matriz colonial. O segundo motivo versa sobre o0s
sujeitos produtores os povos campesinos, 0s ndo dignos na
Corpopolitica do conhecimento. (SILVA, 2015, p. 164).

Corroborando a pesquisa de Silva (2015), Almeida (2017) desenvolveu a
pesquisa A interculturalidade no curriculo da formacdo de professoras e
professores indigenas no Programa de Educacéo Intercultural da UFPE/CAA -

curso de Licenciatura Intercultural, na qual também trabalhou com sujeitos
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produtores de conhecimentos, os indigenas, cujos saberes, assim como os saberes
campesinos, sdo considerados subalternizados na matriz colonial e indignos na
Corpopolitica do conhecimento.

Segundo as autoras Silva (2015) e Almeida (2017), a organizacdo
curricular que leva em consideracdo os tempos e 0s espacos dos sujeitos imersos
no processo sdo resultados dos movimentos campesinos e indigenas, que por
viverem distantes dos centros urbanos, historicamente tiveram o direito negado
de cursar uma educacdo de nivel superior devido a perspectiva urbanocéntrica
pela qual as instituicdes vém sendo desenvolvidas no Brasil.

Dessa forma, a pesquisa de Almeida (2017), especificamente, propde uma
discussdo sobre a interculturalidade no curriculo da formacdo dos (as) docentes
indigenas, analisada no contexto do Pensamento Decolonial, utilizando como
referéncia os conceitos desenvolvidos por Tubino (2005) e Walsh (2006, 2008,
2009b, 2010) sobre a diferenga interculturalidade critica e funcional. A autora
investiga a interculturalidade anunciada nos documentos do MEC e nos
documentos da UFPE/PPC, buscando verificar como a interculturalidade foi
vivenciada pelas(os) estudantes indigenas. Nessa perspectiva, Almeida procura

deixar evidente que

No contexto do Pensamento Decolonial, a Interculturalidade critica
ndo é um projeto restrito aos povos que tiveram seus modos de vida e
seus saberes colocados na condi¢do de subalterno, como faz a
Interculturalidade funcional, mas visa desenraizar o eurocentrismo
impregnado em todos os aspectos da vida dos variados grupos sociais
que formam as atuais sociedades modernas/coloniais, propondo
praticas politicas, sociais, educacionais e epistémicas outras,
construidas no contexto da Diferenga Colonial e nas historias locais,
com o objetivo de construir relagdes outras de saber, ser, poder,
questionando as auséncias de saberes, tempos, cosmovisdo que a
colonialidade excluiu, escondeu, subjugou e hierarquizou.
(ALMEIDA, 2017, p. 88).

As principais inferéncias da pesquisa feita por meio da analise das falas
dos (as) estudantes indigenas apontaram para certo distanciamento e
aproximacdes entre o previsto no PPC/UFPE e o vivenciado pelos estudantes.
Umas das questdes foi 0 acesso ao curso de licenciatura por meio do vestibular,
que consiste em uma logica eurocéntrica e competitiva que reforca o
individualismo, praticas proprias do colonialismo e da colonialidade, as quais séo

incompativeis com o0s anseios dos projetos sociais dos povos indigenas.
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Outro fator importante evidenciado pelos estudantes foi que mesmo tendo
desenvolvido pesquisas sobre o0s conhecimentos indigenas houve pouca
articulacdo dos contetdos do curso com os saberes indigenas, 0 que poderia ter
sido mais aproveitado com a construgdo de materiais didaticos como anuncia o
PPC. Em relagdo ao calendario, esse foi construido com a participacdo dos (as)
estudantes, levando em consideracdo 0s tempos socioculturais dos povos
indigenas (ALMEIDA, 2017).

Nesse sentido, percebemos que a analise desenvolvida por Almeida
(2017) a partir da interculturalidade nos documentos do MEC e no curriculo
anunciado do curso de formacdo de professores(as) indigenas, ora apresenta
adjacéncias com a perspectiva critica, ora com a perspectiva funcional.
Acreditamos que a interculturalidade critica e epistemoldgica é um projeto em
construgdo que requer uma pratica efetiva.

Nesse mesmo vies, o trabalho de Cruz (2019) teve por objetivo analisar o
desenvolvimento de politicas de formacdo de professores na tematica racial no
ensino superior, buscando compreender a inser¢cdo e o desenvolvimento de
contetidos relacionados as contribuicdes de matrizes africanas e da diaspora®?
negra na estrutura curricular do curso de licenciatura em biologia da Universidad
Distrital Francisco José de Caldas, na Colémbia.

Mediante a apreciacdo da matriz curricular e entrevistas, a autora
concluiu que existe uma desarticulacéo entre as disciplinas e a construgdo de uma
identidade docente investigativa, além da auséncia do debate racial. Nas analises

das entrevistas Cruz evidencia:

[...] podemos observar que ndo ha matérias obrigatorias que fagam
discussdo racial e, apesar da entrevistada E2 afirmar que “eles devem
ter eletivas sobre isso”, nenhuma das entrevistadas falou seguramente
sobre alguma matéria que seja especifica para o debate social e racial
envolvendo a biologia. Tanto a entrevistada E1 como a E4 citam o
contato com a tematica devido & presenca de determinados
professores e estudantes que possuem afinidade com o tema. (CRUZ,
2019, p. 93).

33 Segundo Andrade (2019), a diaspora africana ou disapora negra, € o nome dado a um
fendmeno histérico e social caracterizado pela imigracdo forcada de homens e mulheres
do continente africano para outras regiées do mundo. Esse processo foi marcado pelo fluxo de
pessoas e culturas através do Oceano Atlanticoe pelo encontro e pelas trocas de diversas
sociedades e culturas, seja nos navios negreiros ou Nos nNovos contextos que 0s sujeitos
escravizados encontraram fora da Africa. Disponivel em:
https://www.infoescola.com/historia/diaspora-africana/. Acesso em: 30 abr. 2020.


https://www.infoescola.com/geografia/africa/
https://www.infoescola.com/geografia/oceano-atlantico/
https://www.infoescola.com/historia-do-brasil/navios-negreiros/
https://www.infoescola.com/historia/diaspora-africana/
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A autora identificou ainda que a discussdo racial no curso de Biologia se
encontra “[...] na perspectiva da interculturalidade atraves das iniciativas
individuais de professores que de alguma maneira possuem vinculo com o grupo
INTERCITEC?**” (CRUZ, 2019, p. 99).

Dessa forma, os resultados da pesquisa apontam para a necessidade de
uma reestruturacdo do curso de licenciatura em biologia, de modo a rever a
I6gica curricular para a construcdo de uma licenciatura que contemple o0s
conhecimentos de matriz africana. Apontam também para a importancia de
valorizar os grupos de estudos e coletivos negros constituintes no campo
universitario que promovem mudancas para uma formacéo decolonial.

A discussdo em torno do campo universitario ocupa destaque no trabalho
desenvolvido por Bruno denominado (Inter) acbes afirmativas: politicas de
sentido sobre a colonizagédo/decolonizacdo do conhecimento no curriculo e na
formacgdo docente, (2018), realizado por meio do Programa de P0s-Graduagéo
em Estudos Interdisciplinares Sobre a Universidade, da Universidade Federal da
Bahia (PPGEISB/ UFBA). Nessa pesquisa a autora se propds a discutir os
processos de continuidade da colonizacdo na esfera epistemoldgica, produzidas e
reproduzidas nos curriculos e que se encontram vinculadas a grupos sociais
historicamente marginalizados. Nesse viés, foram analisadas as percepg¢des da
formacdo docente de estudantes negros que acessaram a Universidade pelas
politicas afirmativas, as cotas raciais.

Baseada nos Estudos Pds-coloniais a autora reflete sobre a colonizacéo do
conhecimento e negacdo do outro, afirmando que as identidades culturais
continuam sendo “[...] exploradas e dominadas pela transposicdo violenta dos
pensamentos hegemoénicos do mundo eurocéntrico colonizador, que impos e
continua impondo seus conhecimentos, saberes, culturas e praticas aos povos e
nacdes colonizadas” (BRUNO, 2018, p. 19).

Os movimentos sociais sdo tidos como importantes aliados na busca pelos
direitos dos grupos considerados marginalizados. Entre as conquistas destacam-

se: a Lei n.° 10.639/2003 que inclui no curriculo a obrigatoriedade do estudo da

34 LLa Vision del grupo de investigacion INTERCITEC se plantea la posibilidad de incidir tanto en
el distrito capital como en el pais en su conjunto en el fortalecimiento de las politicas educativas
que tomen en cuenta la Interculturalidad en correspondencia con los planteamientos de la
constitucién nacional. Disponivel em: https://udistrital.pure.elsevier.com/es/organisations/grupo-
de-investigaci%C3%B3n-interculturalidad-ciencia-y-tecnologia. Acesso em: 15 jun. 2019.


https://udistrital.pure.elsevier.com/es/organisations/grupo-de-investigaci%C3%B3n-interculturalidad-ciencia-y-tecnologia
https://udistrital.pure.elsevier.com/es/organisations/grupo-de-investigaci%C3%B3n-interculturalidad-ciencia-y-tecnologia
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“Historia e Cultura Afro-Brasileira” e a posterior Lei n.° 11.645/08 que alterou
novamente a LDB com a inclusdo da cultura dos povos indigenas. Dessa forma,
intensifica-se a compreensdo do papel da educagdo como “poténcia de
emancipac¢do” e o papel da Universidade como “locus privilegiado, e socialmente
autorizado, para promocdo e producdo de conhecimento” (BRUNO, 2018, p.
114).

Nesse contexto, existe um movimento na construcdo argumentativa da
dissertacdo que nos leva a compreensdo da urgéncia da constru¢do de novos
sentidos e abrangéncias epistemoldgicas no curriculo e na formacdo docente que
favorecam o reconhecimento das diversidades culturais e de novos saberes
emergentes. Baseando-se nos estudos de Macedo (2007, 2012, 2013); Santos
(2008) e Jesus e Nascimento (2010, 2013), sobre os aspectos curriculares, Bruno
(2018) enfatiza a importancia da elaboracdo de um curriculo como
imprescindivel para a transformacdo social, uma vez que esse representa o
conhecimento e as relagdes de poder, interesses e conflitos culturais, além dos
fatores epistemoldgicos, intelectuais e determinantes sociais.

O fato é que a formacdo disciplinar, por meio dos curriculos prescritos
nos cursos de graduacgdo, na maioria das vezes, silencia e produz auséncias de
debates criticos sobre a perpetuacdo da colonizacdo no campo epistemoldgico,
sendo assim, Bruno (2018) mostra caminhos necessarios e emergentes para se

pensar o processo educacional.

Descolonizar o pensamento educacional, que molda as institui¢des de
ensino, abrindo o pensamento para a diversidade sociocultural e
episttémica, bem como romper com as perspectivas de saberes
eurocentrados que se pretendem Unicos, exclusivos, dados para
sempre e assim, relega saberes outros aos espacos de subalternidade
torna-se essencial (BRUNO, 2018, p. 64).

Na perspectiva de pensar a educacdo como ato Decolonial, Costa e Silva,
(2018) propds, em sua pesquisa, analisar o curriculo de licenciatura em Educacéo
Fisica a partir das criticas decoloniais e pds-coloniais, procurando avaliar 0s
possiveis avancos expressos nos documentos e na pratica de ensino da Faculdade
de Educacdo Fisica e Danca (FEFD) da UFG, que possibilitariam reformular
essas bases epistemoldgicas de forma democrética e decolonizada. Corroborando

com Bruno (2018), Costa e Silva (2018) parte do pressuposto de que oS
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curriculos s@o corresponséveis por formar professores que sejam capazes de
enfrentar as contradi¢cbes sociais e a diversidade cultural que permeiam a
educacéo brasileira.

Os resultados da pesquisa revelaram a existéncia de discursos em cada
uma das propostas curriculares que direcionam para uma postura democratica,
anti-hegeménica e até mesmo de reparacdo das desigualdades sociais, porém,
existe “[...] uma fragilidade nesses discursos no que diz respeito ao
reconhecimento dos saberes diversos que compdem a nossa formagéo cultural e
historica” (COSTA e SILVA, 2018, p. 164).

O autor faz profundas criticas as influéncias dos conhecimentos
eurocéntricos nas estruturas curriculares das licenciaturas, ndo como forma de
nega-las, pois ele reconhece a importéancia devida, mas chama a atengédo para a
necessidade de epistemologias outras, dos conhecimentos dos povos que
compuseram a nossa histéria. Esclarece, porém, que para haver uma verdadeira
decolonizacao curricular na Educacéo Fisica ndo basta somente incluir contetdos
aleatorios e descontextualizados, € preciso vivenciar outras dindmicas de
producdo de conhecimento.

Por fim, trazemos para o campo das reflexdes o ultimo dos trabalhos
analisados, a tese de Miranda (2019), que teve como objetivo principal investigar
de que forma se desenha o0s corpos-territorios dos discentes de Estagio
Supervisionado em Geografia — FACED/UFBA a partir da formacédo docente
inicial com énfase nos valores civilizatorios afro-brasileiros. Esse trabalho
possui muitas similaridades com a discussao da tematica étnico-racial, pois faz
uma analise da implementacdo da Lei 10.639/03 e da formacdo inicial de
professores sob a luz do referencial tedrico da pedagogia decolonial que, como
sabemos, é oposta a colonialidade.

Confirmando o argumento de Silva (2015) sobre a concepcéo de raca que
desvaloriza a contribuicdo biologica, Miranda (2019, p. 61) reforca o
entendimento de que tal concepcdo atende aos interesses do fundamentalismo
capitalista “[...] onde um grupo se sobrepde e tem a sua epistemologia validada
na representatividade e construcdo intersubjetiva de todos o0s sujeitos
inferiorizados”.

Alinhando o discurso & formagdo de professores, o autor evidencia a

necessidade do posicionamento politico do docente na construgdo do Outro, dos
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educandos. Assim, a Lei 10.639/03, além do seu carater obrigatério de inclusao
dos conteudos da “Historia Africana ¢ Afro-Brasileira” na Educagdo Basica,
deve servir também como um reconhecimento da alteridade. Nesse sentido, em

relacdo a formacao docente do professor de geografia, Miranda diz ser relevante

Estabelecer um curriculo que ndo se instaure por paradigmas
monocultural a todos os envolvidos no fazer educativo. Legitimar a
visdo padronizada do ato de educar reafirma a educacdo negligente
com as diferencas e acentua-se as desigualdades, bem como a
omissdo e silenciamento da pluralidade cultural fundantes para o
forjar das categorias geograficas: espacgo, redes, paisagem, lugar,
territorio, entre outros. (MIRANDA, 2019, p. 62).

Desvelando os caminhos para a compreensdo dessa conjuntura, Miranda
(2019) faz uma ampla abordagem sobre os conceitos do pensamento decolonial e
da interculturalidade critica, ancorado nos estudos de Walsh (2005), que também
foram explanados nas analises de Almeida (2017). Para o autor a educacao
geogréfica proferida para a interculturalidade “[...] requer a participacdo de
educadores e educadoras que tencione o legado colonial, que valorize
experiéncias ndo eurocéntricas e que se fortaleca ao legitimar as epistemologias
do sul” (MIRANDA, 2019, p. 65). Dessa forma, € necessario construir o
curriculo a partir dos saberes e valores culturais do chdo da escola, levando em
consideracdo as subjetividades curriculares da realidade local, dialogando com o
global.

No processo de analise dos documentos oficiais do Curso em estudo,
Miranda (2019) nos leva a entender que as culturas negras nao sao consideradas
com a mesma relevancia das epistemologias eurocentradas, corroborando a
existéncia de uma fragilidade na formacdo docente sobre a tematica explicitada
pela Lei 10.639/03, efetivando o carater universalizante do curso de formacéo.
Nesse sentido, Miranda (2019, p. 97) afirma que “negligenciar a diversidade
étnico-racial dos educandos tem rebatimento no ato politico-pedagogico da
instituicdo e que se reflete nas escolhas da construcdo do curriculo da
licenciatura”.

No que tange as experiéncias e informacdes prestadas pelos estagiarios,
sujeitos da pesquisa, foi elucidado que a comunidade escolar, o que inclui
professores, equipe gestora e familiares, se empenha para a nao aplicabilidade

dos conteudos referentes a “Historia Africana e Afro-Brasileira”, € isso se da, em
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boa parte, pelo preconceito em relacdo a cultura e conhecimentos dos povos
negros. Em relacdo a formagdo docente, os sujeitos dizem ndo se sentirem
preparados para lidar com a diversidade, em especial para tratar com a questdo da
obrigatoriedade da Lei n.° 10.639/03 e suas implicagcbes no contexto escolar.
Sobre a formagéo dos professores, Miranda reforga:

A formaglo docente deve abarcar um mosaico de dimensdes
epistemoldgicas com reverberacfes identitarias que oportunize ao
corpo-territdrio-docente a ter um trato sistematizado com as
questdes da diversidade e da diferenca. Isso como processo dialético,
onde o educador se perceba, também, diferente e consiga trabalhar
com 0 mesmo realce ao se relacionar com as alteridades, perfazendo
um movimento rico em diferencas, mas ndo em desigualdades.
MIRANDA, 2019, p. 115, grifo do autor).

Em suas conclusfes o autor aponta a auséncia da Lei n.° 10.639/2003 na
formacdo identitaria do docente, levando a refletir sobre a necessidade de
africanizar o ensino de geografia de modo a fazer rupturas nas epistemologias do
curso de licenciatura.

Finalizaremos nossas analises com o questionamento de Miranda (2019,
p. 151): Entdo, até quando iremos legitimar um ensino de geografia que ndo
apresenta as contribuices das Culturas Negras na producdo do espaco
geografico brasileiro? Tal pergunta nos instiga a continuar (re)pensando e
refletindo sobre 0 nosso estudo, pois entendemos que o siléncio é tdo perigoso

guanto a omisséo.

3.3 Levantamento bibliografico no ENEM: rastros da ethomatematica e
decolonialidade na formacéo de professores de matematica

Esta secdo torna-se crucial para compreendermos as discussdes
académicas em torno da formacdo do(a) professor(a) de matematica numa
perspectiva decolonial com foco nas RelacBes Etnico-raciais por dois motivos:
primeiro pelo fato de optarmos por fazer um levantamento bibliografico no
Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM), considerado um dos
eventos mais significativos devido a pluralidade do evento e a qualidade das
producbes académicas especificas sobre o ensino da matematica. Segundo, pelas
reflexbes proporcionadas por meio das analises das producGes cientificas da

Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes (BDTD) que nos indicaram uma
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auséncia do debate sobre a formacdo do professor de matematica para as
Relacdes Etnico-raciais.

Antes de aprofundarmos nas discussbes em torno das producdes
académicas, conhecamos o significado da etnomatematica, nas palavras de
D’ Ambrosio (2008):

A palavra etnomatemética, como eu a concebo, é composta de
trés raizes: etno, e por etno entendo os diversos ambientes (0
social, o cultural, a natureza, e todo mais); matema significando
explicar, entender, ensinar, lidar com; tica, que lembra a palavra
grega tecné, que se refere a artes, técnicas, maneiras. Portanto,
sintetizando essas trés raizes, temos etno+matemattica, ou
etnomatematica, que, portanto, significa o conjunto de artes,
técnicas de explicar e de entender, de lidar com o ambiente social,

cultural e natural, desenvolvido por distintos grupos culturais. (D’
AMBROSIO, 2008, p. 8).

Segundo Souza (2015), a proposta de D’Ambrosio é a valorizacdo do que
ja existe, agregando sempre 0 novo na continua constru¢do do conhecimento, um
processo que conduz ao reconhecimento e respeito das raizes do outro, fazendo
com que as raizes proprias do individuo sejam reforcadas. Nesse contexto,
D’AMBROSIO afirma (2001, p. 42): “essa é, no meu pensar, a vertente mais
importante da etnomatematica”.

Compreendemos que as palavras-chave etnomatematica, decolonialidade,
Lei n® 10.639/2003 e relacGes étnico-raciais nos conduzirdo para pesquisas
cientificas que permitirdo refletir sobre a formacao de professores de matematica
voltada para as RelagBes Etnico-raciais, bem como sobre os sujeitos
considerados subalternizados pela sociedade hegeménica, como os indigenas e
afrodescendentes. Assim, segue 0 Quadro 6 contendo a relacdo das
comunicacdes cientificas apresentadas no VIII ao X111 ENEM, selecionadas com

base nas palavras-chaves definidas.
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Quadro 6- Relacdo das producdes cientificas apresentadas no VIII ao XII1 ENEM

Autor/ano/ instituicéo

Trabalho

Objetivo da pesquisa

Coélho e Costa (2010) Universidade Federal de
Mato Grosso /UFMT

A etnomatematica como alternativa para a abordagem da
cultura e da histdria africana e afro-brasileira nas aulas de
matematica das escolas basicas

Desenvolver e reelaborar conhecimentos que possam
constituir elementos e recursos didaticos para auxiliar 0s
professores de Matematica a implementar acbes de
divulgacdo e valorizagdo da cultura afro-brasileira.

Vizolli e Santos (2010) Universidade Federal do
Tocantins / UFT

Producdo de farinha da mandioca: um estudo na

comunidade quilombola lagoa da pedra

Descrever o processo de producdo de farinha da
mandioca na Comunidade Quilombola Lagoa da Pedra,
Arraias, TO e identificar idéias matematicas presentes
nesse processo.

Lorenzoni e Marcilino (2010) Universidade Federal
de Sergipe/ UFS

Interculturalidade na construgdo de um curriculo de
matematica para as escolas guarani do espirito santo

Contribuir no sentido de buscar junto com educadores
guarani ampliar a utilizacdo de saberes e fazeres
tradicionais de seu povo na Matematica escolar, bem
como dar continuidade a construgdo de um curriculo
significativo, numa perspectiva intercultural.

Neves (2013)
Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
[UEMS

Etnomatematica em
matematica  dos
quilombola tia Eva

foco: as peculiaridades da
remanescentes da  comunidade

Buscar fatos da historia dessa comunidade, seus costumes
e a ligacdo desses com as diversas matemaéticas
encontradas no periodo de transicdo de area rural para
urbana.

Lima e Mattos (2013) Universidade Federal
Fluminense /UFF

A lei 10.639/03 e a Etnomatematica

Discutir sobre o carater antropolégico e a dimensao
politica da Etnomatematica, e a implementagao da Lei n.°
10.639/2003 no &mbito educacional.

Campelo, Sousa e Ribeiro (2019)
Universidade Federal de Goias/lUFG

O jogo africano mancala como semeador de uma
educacdo antirracista, decolonial e intercultural na escola
pluricultural odé kayodé

Compreender como 0 jogo mancala contribui para uma
educacdo antirracista, decolonial e intercultural na Escola
Pluricultural Odé Kayodé situada na cidade de Goias/Go.

Mattos, Mattos e Souza (2019) Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro/UFRRJ

Acéo pedagdgica intercultural na educagao (escolar)
indigena zord: preservacgdo da floresta

Investigar junto a membros da comunidade indigena,
escolar e ndo escolar, a visdo deles a respeito da
importancia do projeto Amazoénia Indigena Sustentavel,
da etnia indigena Zoro.
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Lima, Peres e Sousa Filho (2019) Universidade do
Estado do Pard/ UEPA

Licenciatura intercultural indigena: aproximando saberes

Abordar a Educacdo Matematica, a partir da formagéao de
professores indigenas do Curso de Licenciatura
Intercultural Indigena da Universidade do Estado do
Para-UEPA, na perspectiva da Etnomatematica.

Santino e Ciriaco (2019)
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/
UFMS

Interculturalidade e Etnomatematica: o que tém a dizer
professoras da educacdo infantil sobre a atuacdo com a
crianca indigena

Compreender quais sdo os impactos do projeto de
extensdo, desenvolvido na Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul — UFMS a promocdo de praticas que
valorizem a Interculturalidade na perspectiva da
Etnomatematica desde a infancia.

Sousa, Campelo, Santos, Almeida e Souza (2019)
Universidade Federal de Goias/ UFG

O movimento social negro e a promulgacdo da lei
10.639/03: possibilidades para o ensino da matematica de
forma a valorizar a histéria e cultura afro-brasileira e
africana

Desenvolver uma argumentacao tedrica sobre o papel do
movimento negro na implementacdo da Lei n.°
10.639/2003 ¢ as possibilidades da inclusdo da “Historia
e Cultura Afro-Brasileira” no ensino da matematica

Tamayo, Silva (2019)
Universidade Estadual de Campinas/ UNICAMP

Descolonizando o saber na aula de matematica

Refletir a respeito de decolonizar nosso olhar sobre o
ensino de Cultura Afro-brasileira e Africana na escola,
em especial na aula de Matematica.

Santos e Oliveira (2019) Universidade de S&o Paulo/
USP

Etnomatematica e RelacGes étnico-raciais: elementos para
a elaboracdo de um curriculo matemaético descolonizador

Promover possibilidades e construgdo de um curriculo
etnomatematico, enfatizando a Lei n.° 10.639/2003.

Bicho e Mattos (2019) Universidade Federal do Sul
e Sudeste do Pard/ UNIFESSPA
Universidade Federal Fluminense/ UFF

Etnomatematica e Decolonialidade: reflexdes sobre a
pratica pedagdgica na educagao escolar indigena

Refletir sobre as relagbes entre saberes matematicos
escolares e saberes tradicionais indigenas a partir da
pratica docente indigena, nos anos finais do ensino
fundamental.

Silva (2019)
Universidade Federal Fluminense/ UFF

Etnomatematica, sujeitos periféricos, muasica percussiva e
(no) enfrentamento das desigualdades étnico-raciais

Estabelecer um entrelagamento entre sujeitos periféricos,
musica percussiva e etnomatemética visando uma
possibilidade de enfrentamento das desigualdades étnico-
raciais.

Peres e Souza Filho (2019)
Universidade Federal da Paraiba/ UFPA

Abordagens geométrica em estamparias afro-brasileira:
um estudo Etnomatematico

Evidenciar os saberes matematicos nas estamparias afro-
brasileiras, no processo de ensino e aprendizagem de
matematica, em relacdo a pratica matematica presente e
praticada em ambientes culturais diversificados.

Fonte: construido pelos autores com base no ENEM
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Nos anos de 2004 e 2007, anos em que ocorreram 0 VIII e IX ENEM,
respectivamente, ndo encontramos comunicacdes cientificas que versassem sobre
a perspectiva do levantamento bibliografico, sendo que o primeiro Encontro teve
um total de 166 comunicages cientificas e o ultimo 278 (SBEM, 2004, 2007).

No X ENEM, que teve um total de 542 comunicagdes, encontramos 0S
trabalhos de Coélho e Costa (2010), Vizolli e Santos (2010) e Lorenzoni e
Marcilino (2010) que abordavam a Etnomatematica e o referencial em estudo.
Dessa forma, faremos uma discussdo sobre os trabalhos mencionados, pontuando
a formacéo do professor de matematica numa perspectiva das Relagbes Etnico-
raciais e como o referencial da etnomateméatica e os estudos decoloniais
contribuem para a formagéo e atuacao do professor no campo educacional.

A pesquisa de iniciagdo cientifica desenvolvida por Coélho e Costa
(2010) denominada A etnomatematica como alternativa para a abordagem da
cultura e da historia africana e afro-brasileira nas aulas de matemaética das
escolas basicas, realizada pela Universidade Federal de Mato Grosso/UFMT,
trouxe como questionamento: Como ensinar a cultura e a historia dos africanos
e afro-brasileiros nas aulas de matematica, de modo a fazer cumprir, no ensino
desta disciplina, a lei 10.639/03?

Os autores utilizaram como aporte tedrico a proposta do programa da
etnomatematica descrita por D’ Ambrosio (2001), assinalando a importancia de o
professor de matematica conhecer e pesquisar as etnomatematicas da cultura
africana e afro-brasileira. Segundo Coélho e Costa,

As etnomatemaéticas, evidentes ou ndo, de determinadas culturas
poderdo contribuir, fornecendo ao professor mecanismos suficientes
para entrelacar conceitos matematicos, cultura e histdria e, desta
forma, comprometer-se seriamente com a formacdo de cidadéaos

conscientes e que desenvolvem seus préprios caminhos. (COELHO e
COSTA, 2010, p. 09).

No decorrer da pesquisa identificaram que os professores de matematica
da cidade de Barra do Garcas/MT possuem pouco conhecimento a respeito das
Leis n.° 10.639/2003 e n.° 11.645/2008, e que suas atuacdes no campo
educacional ndo tém proporcionado discussdes mais profundas acerca das
tematicas abordadas nessas leis.

Para identificar uma série de ideias/conceitos matematicos presentes no

processo de producéo de farinha da mandioca na Comunidade Quilombola Lagoa
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da Pedra, em Arraias/TO, os autores Vizolli e Santos (2010) também se
embasaram em D’ Ambrosio (1998, 1990, 2002). O trabalho ndo faz referéncia a
Lei 10.639/03, mas faz alusdo & importancia dos saberes e fazeres do povo
quilombola como parte integrante da cultura e como forma de resisténcia e luta
pela valorizagcdo das origens do povo africano. Segundo os autores “[...] a
matematica deve ser interpretada como uma construcao social que vincula seu
surgimento e desenvolvimento nas atividades necessarias a sobrevivéncia”
(VIZOLLI e SANTOS, 2010, p. 07).

As pesquisadoras Lorenzoni e Marcilino (2010), por sua vez,
apresentaram um estudo intitulado Interculturalidade na construgdo de um
curriculo de matematica para as escolas guarani do Espirito Santo, resultado de
duas pesquisas de doutorado realizadas pelo Programa de P0s-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal de Sergipe (PPGE/UFS).

Nesse estudo, as autoras discutiram acerca da interculturalidade na
educacgdo escolar guarani, envolvendo cestaria e curriculo de matematica. Elas
partem do principio de que o olhar ethomatematico contribui para o dialogo
intercultural e para a reflexdo sobre os modos, as maneiras, as técnicas de
explicar, de conhecer, e de lidar com o ambiente natural. Nesse sentido, ainda
conforme as autoras, a elaboracdo de um curriculo de matematica para a
educacdo escolar indigena ndo perpassa exclusivamente pelos conteudos
matematicos, mas principalmente por todo o contexto cultural do povo, com seus
acordos, consensos e conflitos.

No que se refere ao XI ENEM, foram apresentadas 724 comunicacgdes
cientificas, dentre as quais encontramos o trabalho de Neves (2013) intitulado
Etnomatematica em foco: as peculiaridades da matematica dos remanescentes
da comunidade quilombola tia Eva, realizado pela Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul (UEMS), e a pesquisa de Lima e Mattos (2013) sobre A lei
10.639/03 e a Etnomatematica, realizada pela Universidade Federal Fluminense
(UFF). (SBEM, 2013).

O estudo de Neves (2013) teve como base o Programa Etnomatematica e
D’Ambrésio (1997, 2005b, 2009). O foco do referido estudo estava em buscar
fatos da historia da comunidade quilombola tia Eva, seus costumes e a ligacao
desses com as diversas matematicas encontradas no periodo de transicdo de area

rural para urbana. A autora refere-se ao programa Etnomatemética como um
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campo transdisciplinar no qual se estendem as diversas areas do conhecimento.

Maldonado-Torres (2016, p. 93-94) compreende a transdisciplinaridade

Como orientacdo e suspensdo de métodos e disciplinas a partir da
decolonizagdo como projeto e como atitude. Esta atitude e este
projeto sdo parte do que podemos chamar de consciéncia
decolonial (decolonial consciousness), em contraposicdo a
consciéncia moderna (modern consciousness). Enquanto a
consciéncia moderna encarrega-se de afiancar as bases das linhas
seculares e ontologicas moderno-coloniais, a consciéncia decolonial
busca decolonizar, des-segregar e des-generar o poder, 0 ser e 0 saber
(Maldonado-Torres, 2007a). Isto é feito ao criar lagos e novas formas
entre esferas que a Modernidade ajudou a separar: a esfera da politica
ou do ativismo social, a esfera da criacdo artistica e a esfera da
produgdo de conhecimento. (MALDONADO-TORRES, 2016, p. 93-
94, apud PEREIRA, ARAUJO e NAZARENO, 2018, p. 04, grifo
N0Sso).

Segundo D’Ambrdsio (2005, p. 104), o estudo de disciplinas especificas
faz parte de um método moderno, tracado desde Descartes, para conhecer algo,
caracterizando um certo reducionismo, “[...] mas logo esse método se mostrou
insuficiente, e ja no século XVII surgiram tentativas de se reunir conhecimentos
e resultados de varias disciplinas para o ataque a um problema”. Para 0 autor a
transdisciplinaridade deve possuir um enfoque holistico em relacdo ao
conhecimento, enfoque esse que deve substituir a arrogancia pela humildade,
cujas consequéncias sao o respeito, a solidariedade e a cooperacéo.

Dessa forma, entendemos que esse posicionamento contribui para a
formacdo de uma consciéncia decolonial, ao passo que procura fazer uma ruptura
com as estruturas de poder, saber e ser, instigando novas atitudes frente as
imposicdes da colonialidade do poder.

A autora conclui o trabalho apontando a necessidade do dialogo entre os
saberes cientificos e os saberes vindos de praticas quotidianas para possibilitar a
retomada de um saber/fazer de uma comunidade, como forma de promover o
discurso da diversidade cultural. A autora explica ainda que D’ Ambrosio (2005,
p. 104) considera a cultura “[...] como o conjunto de mitos, valores, normas de
comportamento e estilos de conhecimento compartilhados por individuos
vivendo num determinado tempo e espago.” ApOs essas constatacdes, Neves

(2013) reflete sobre a formagdo dos professores de matematica:
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Ha a necessidade dos professores de Matematica, especialmente os
de cursos que formam novos professores, conscientizarem-se e
refletirem sobre o papel da Matemética na escola, percebendo a
necessidade de valorizar questdes culturais e aceitar que a
Matematica esta em todos os lugares, sob todos os olhares e com
diferentes representacdes (NEVES, 2013, p. 03).

Nessa mesma edicdo do ENEM, Lima e Mattos (2013) promoveram
reflexbes sobre A lei 10.639/03 e a Etnomatematica que corroboram com as
ponderacdes de Neves (2013). Segundo os autores, 0 que os levou a realizar tal
pesquisa foi a percepcdo de que essa temética, na maioria das vezes, ndo esta
relacionada aos contelldos matematicos em sala de aula. Tiveram como foco
reflexdes antropoldgicas e a dimenséo politica da Etnomatematica, bem como a
implementacdo da referida lei no &mbito educacional, buscando discutir as
RelagBes Etnico-raciais e 0 ensino da matematica. De acordo com Lima e Mattos
(2013),

Para o estabelecimento de novos didlogos e das relagcdes étnico-
raciais, o professor de Matemética pode se apropriar das concepg¢des
da Etnomatemaética e relacionar a Matemaética com outras disciplinas
como: Histéria, Artes, Filosofia, Religido, Literatura, Lingua
Portuguesa, Educacdo Fisica, Biologia, potencializando a imersao da
cultura africana e afro-brasileira no espaco escolar, trabalhando a
diversidade étnico-cultural. (LIMA e MATTOS, 2013, p. 09).

Os autores indicam a apropriacdo das concep¢des da Etnomatematica
como crucial para os professores relacionarem a matematica com outras areas do
conhecimento, no entanto, ressaltam que é valido refletir sobre o que
D’AMBROSIO (2005, p. 105) afirma quanto a necessidade de ndo se negar o
conhecimento disciplinar, multidisciplinar e o interdisciplinar como sendo uteis,
embora reconheca que eles “[...] somente poderdo conduzir a uma visao plena da
realidade se forem subordinados ao conhecimento transdisciplinar.”

No XII ENEM (SBEM, 2016) houve 971 comunicac@es cientificas, mas
apesar do montante de trabalhos, ndo encontramos pesquisas relacionadas a
tematica de interesse. O X1l ENEM (SBEM, 2019), por sua vez, ocorrido em
Cuiaba, teve 903 comunicacgdes, dentre elas encontramos 0s seguintes trabalhos
que atendiam ao nosso interesse de pesquisa: Sousa, Campelo, Santos, Almeida e
Souza (2019); Campelo, Sousa e Ribeiro (2019); Mattos, Mattos e Alves (2019);
Lima, Peres e Souza Filho (2019); Santino e Ciriaco (2019); Rodrigues (2019);
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Tamayo, Silva (2019); Souza, Prieto e Mioto (2019); Santos e Oliveira (2019);
Bicho e Mattos (2019); Silva (2019); e Peres (2019).

Os pesquisadores Sousa, Campelo, Santos, Almeida e Souza (2019)
apresentaram uma comunicacao cientifica intitulada O movimento social negro e
a promulgacéo da lei 10.639/03: possibilidades para o ensino da matematica de
forma a valorizar a historia e cultura afro-brasileira e africana, realizada pela
Universidade Federal de Goias (UFG), na qual buscaram responder a seguinte
questdo: E possivel ensinar matematica valorizando o ensino da historia e
cultura afro-brasileira e africana, e como o professor pode colaborar para a
inclusdo desta tematica? Nos achados da pesquisa 0s autores constataram
inimeras possibilidades de ensinar matematica articulando a histéria e a cultura
afro-brasileira, além de pontuarem a necessidade de vincular os movimentos
sociais as conquistas dos direitos educacionais.

Os autores Campelo, Sousa e Ribeiro (2019), por seu turno, apresentaram
o trabalho intitulado O jogo africano mancala como semeador de uma educagdo
antirracista, decolonial e intercultural na escola pluricultural odé kayodé pelo
Programa de Pds-Graduacdo da Universidade Federal de Goias (PPGECM-
UFG). O estudo se ocupou em refletir sobre a Lei n.° 11.645/2008, bem como
sobre o0s avancos e desafios da educacdo eétnico-racial, pontuando as
interconexdes entre etnomatematica, decolonialidade e interculturalidade. Sobre
0 movimento social negro e a Lei 10.639/03 os autores destacam:

Ela é uma conquista dos movimentos negros, e apresenta como pauta
a demanda da comunidade afro-brasileira por reconhecimento,
valorizagdo e afirmacio de direitos, no que diz respeito a educagéo.
Representa passos contra hegemonicos que buscam superar a
colonialidade do poder, do saber e do ser. Essa Lei é alterada para
11.645 em 2008, incrementando na pauta os estudos da histéria e
cultura indigena é importante passo na ressignificacéo e superacdo do

eurocentrismo agindo na desconstru¢do das colonialidades.
(CAMPELO, SOUSA e RIBEIRO, 2019, p. 04).

Assim como Campelo, Sousa e Ribeiro (2019), Tamayo e Silva (2019)
utilizaram o jogo Mancala como objeto de estudo e como exercicio de reflexdo
para a decolonizacdo do olhar sobre o ensino de cultura Afro-brasileira e
Africana na escola, especialmente na aula de Matematica. As autoras utilizam o
pensamento pos-abissal de Boaventura de Sousa Santos (2007) como forma de

aprender com o Sul, usando as Epistemologias do Sul, referindo ao jogo mancala



117

e do Sona como formas de confrontar a monocultura da ciéncia a partir do
reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos.

Segundo Campelo, Sousa e Ribeiro (2019),

Ainda hoje as préticas das atividades matematicas sdo construidas
por meio do ideario hegemonico eurocéntrico, ndo possibilitando que
conhecimentos |dgico-matematicos africanos e afro-brasileiros
estejam incorporados em nosso contexto escolar. O jogo mancala
apresenta-se como acdo educativa que valoriza conhecimentos
etnomatematicos de matriz africana e afro-brasileira no contexto
escolar ampliando o nosso olhar e criando formas contra
hegemdnicas. (CAMPELO, SOUSA e RIBEIRO, 2019, p. 04).

Nessa mesma perspectiva, D’ambrosio (2005) faz referéncia ao carater
universalizante da matematica em funcéo de sua origem na Europa mediterranea,
com contribuicdes das civilizacbes indiana e islamica, chegando a forma atual
nos séculos XVI e XVII, posteriormente levada e imposta a todo o mundo. A
matematica contrai um carater de universalidade, sobretudo devido ao
predominio da ciéncia e tecnologia modernas que foram desenvolvidas a partir
do século XVII na Europa.

Dessa forma, ela é situada como “la hybris del punto cero” que, segundo
Castro-Gomez (2005), representa a construcdo de uma visao de mundo numa
perspectiva social e natural que € legitimada e autorizada pelo Estado. De acordo

com D’ Ambrosio,

[...] falar dessa matematica em ambientes culturais diversificados,
sobretudo em se tratando de indigenas ou afro-americanos ou outros
ndo europeus, de trabalhadores oprimidos e de classes
marginalizadas, além de trazer a lembran¢a do conquistador, do
escravista, enfim do dominador, também se refere a uma forma de
conhecimento que foi construido pelo dominador, e da qual ele se
serviu e se serve para exercer seu dominio. (D’AMBROSIO, 2005, p.
114).

Assim, compreendemos que o0 conhecimento matematico desenvolvido
nas culturas dos povos considerados subalternos pelo sistema moderno colonial
sdo subalternizados e vistos como atrasados em relacdo ao conhecimento
ocidental. Nesse sentido, Lima, Peres e Souza Filho (2019) apresentaram uma
comunicacdo na qual abordam a Educacdo Matematica a partir da formacdo de
professores indigenas do Curso de Licenciatura Intercultural Indigena da
Universidade do Estado do Pard (UEPA). Para os autores o estudo da

etnomatematica é um modo de reconhecimento de que todas as formas de
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producdo de conhecimento humano sdo vdlidas e estdo fortemente ligadas a
cultura de cada povo.

Sobre os saberes e fazeres indigenas Mattos, Mattos e Alves (2019),
apresentaram a pesquisa A¢do pedagogica intercultural na educagdo (escolar)
indigena zoro: preservacdo da floresta que teve por objetivo investigar junto a
membros da comunidade indigena, escolar e ndo escolar, a visdo deles a respeito
da importancia da preservacdo da floresta. Os autores Mattos, Mattos e Souza
(2019, p. 05) concluiram que o projeto por eles realizado abarca as dimensdes
politica e educacional da etnomatematica, além de se constituir em uma acéo
pedagogica intercultural. “Politica, porque conduz o oprimido a refletir sobre a
sua condicdo de subordinado. J& a dimensdo educacional, propicia a reflexao
sobre a necessidade de restaurar a dignidade dos individuos e fortalecer suas
raizes”. Assim, as dimensdes da etnomatematica coadunam com as reflexdes de
Maldonado-Torres (2007) sobre a dimensdo ontolégica do ser em que situa 0s
africanos e indigenas na experiéncia vivida por eles em relacdo a violéncia
epistémica.

A pesquisa de doutorado de Silva (2019) sobre a Etnomatematica,
sujeitos periféricos, musica percussiva e (no) enfrentamento das desigualdades
étnico-raciais, desenvolvida junto ao programa de Pds-Graduacdo em Educacao
da Universidade Federal Fluminense (UFF), também reflete as dimensdes
politicas e educacionais da etnomatematica como sendo “[...] um dos caminhos
possiveis para o fortalecimento dos saberes matematicos pouco considerados
pela ciéncia formal dominante” (SILVA, 2019, p. 02).

Os pesquisadores Santino e Ciriaco (2019) relataram resultados parciais
de uma investigacdo de Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) que teve como
objeto de estudo acBes desenvolvidas no ambito de um projeto de extensdo
desenvolvido em 2018 na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS.
A investigacdo intitulada Infancia, Interculturalidade e Etnomatematica na
Educacdo Infantil: o atendimento a crianca indigena teve como objetivo
compreender os impactos do referido curso na promocao de praticas pedagogicas
que valorizam a Interculturalidade na perspectiva da Etnomatemaética desde a
infancia.

Em relacdo ao programa da Etnomatematica, os autores dizem que “[...] o

programa Etnomatematica vem para ‘dar a voz’ para 0S povos culturais
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subalternizados, podendo dar a eles a oportunidade de relatar de que forma
utilizam a matematica no cotidiano” (SANTINO e CIRIACO, 2019, p. 05).
Santos e Oliveira (2019), por sua vez, apresentaram um recorte do projeto
de mestrado realizado junto ao Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade de S&o Paulo, no qual propuseram valorizar o Programa de
Etnomatematica e as relacBes étnico-raciais objetivando construir um curriculo
para criar possiblidades de estudo e formagao ao professor. Segundo os autores,
Nesta proposta curricular etnomatematica de valorizacao as relacdes
étnico-raciais, esta sendo enfatizada a questdo de Africa abordada na
Lei 10.639/03, visto que os estudos e ensinos nas escolas brasileiras
apresentam-se hegemonicamente eurocéntrica, subalternizando os
negros, sendo-lhes negando a construcdo e acesso a sua historia

ancestral, e de certa maneira impossibilitando a representatividade
positiva do negro no Brasil (SANTOS e OLIVEIRA, 2019, p. 03).

Bicho e Mattos (2019) refletiram sobre as relacbes entre os saberes
matematicos escolares e saberes tradicionais indigenas a partir da pratica docente
indigena nos anos finais do ensino fundamental. Suas reflexdes foram embasadas
nos estudos sobre etnomatematica e decolonialidade do saber.

Conforme os referidos autores,

[...] uma posposta pedagdgica baseada na Etnomatematica age como
dispositivo contra-hegemonico ao modelo tradicional de educagdo. A
apropriacéo do conhecimento eurocéntrico forja modos de excluséo,
uma vez que seleciona os contelidos apropriados para compor o
curriculo escolar. [...] a decolonialidade como reconfiguracdo
epistémica para um pensar mais ampliado sobre a construcdo da
educacdo escolar e dos saberes no meio indigena, ndo como modo de
operar outras verdades, mas de conceber outra opcdo. (BICHO e
MATTOQOS, 2019, p. 04-05)

Peres e Souza Filho (2019) apresentaram uma parte da pesquisa de
mestrado em que fazem uma abordagem em relacdo a Etnomatematica de
estamparias afro-brasileiras em seus aspectos geométricos, que podem ser
utilizadas no ensino de matematica. Em conformidade com a Lei 10.639/2003,
buscaram refletir sobre como a influéncia cultural presente nos grupos
afrodescendentes do Brasil se constitui como um valor social importante na
valorizacdo da populacdo negra, principalmente no espaco escolar. Sobre a
implementacdo da Lei em estudo, Peres e Souza Filho (2019, p. 10) ratificam a

obrigatoriedade de “[...] inclusdo do conhecimento historico, social e cientifico
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dos grupos culturais afro-brasileiros e africanos em todos os componentes
curriculares da Educacdo Basica e nas Licenciaturas.”

Nesse sentido, os autores enfatizam a importancia de os professores
assumirem o compromisso de incluir em suas aulas de matematica os contetdos
de origem africana como um ato politico e de respeito a trajetoria de lutas do

movimento negro.

3.4 Decolonialidade e formacdo de professores de matematica para as
Relacdes Etnico-raciais: quais sdo as possibilidades?

Nesta se¢do, por meio das analises do levantamento bibliografico
realizado nas bases de dados BDTD e ENEM, iremos localizar pontos
convergentes e divergentes, além de fatos que mostram possiveis avan¢os em
relacio ao nosso objeto de estudo. Sendo assim, reiteramos a investigacéo
proposta: Como os alunos da Licenciatura em Matematica da UFG que ja
concluiram o Estagio Supervisionado percebem a formacéo recebida para atuar
na Educacdo Basica na perspectiva das Relac6es étnico-raciais? Ressaltamos que
o olhar para as percepcbes dos sujeitos envolvidos na pesquisa sera ancorado
pela lente dos estudos decoloniais.

Primeiramente, reiteramos que na BDTD ndo encontramos producdes
académicas que abordassem a formacdo de professores de matematica para as
RelacBes Etnico-raciais baseada nos estudos decoloniais. No entanto,
localizamos quatro dissertaces e duas teses que discutem a formacao inicial de
professores com o aporte tedrico citado, elas sdo pertencentes, como ja
mencionado, as licenciaturas em Educacdo no Campo, Educacdo intercultural,
Educacdo Fisica, Arte e Ciéncias, Biologia e Geografia.

As analises foram cruciais para compreendermos a relevancia do
posicionamento decolonial na formacdo inicial de professores e como um
curriculo eurocéntrico perpetua a colonialidade do poder, do saber e do ser na
formacdo dos individuos, sejam eles considerados marginalizados pela sociedade
Ou ndo.

Percebemos nos estudos de Silva (2015) e Almeida (2017) que os saberes

tidos como cientificos sdo preponderantes em relacdo aos saberes dos



121

campesinos e indigenas, estando esses subalternizados na matriz colonial e
indignos na corpopolitica do conhecimento.

Por meio da apreciacdo da matriz curricular e entrevistas no curso de
Biologia, Cruz (2019) aponta, em sua pesquisa, para a necessidade de uma matriz
que contemple os conhecimentos africanos, apesar disso, situa a relevancia de
iniciativas individuais de professores que de alguma forma atuam numa
perspectiva intercultural.

E evidente que a matriz curricular de um curso, no contexto dessa
pesquisa referimo-nos a licenciatura, € determinante para 0 posicionamento
politico-pedagdgico do professor. Nesse sentido, Bruno (2018) e Costa e Silva
(2018) partem do pressuposto de que os curriculos sdo corresponsaveis para a
formacdo de professores capazes de enfrentar as contradicbes sociais e a
diversidade cultural da educacdo do nosso pais. Nessa perspectiva, reforcamos
em Quijano (2005) a critica ao eurocentrismo que subjuga outras formas de
conhecimento ndo europeias, como o0s advindos dos povos indigenas e
afrodescendentes.

A pesquisa de Miranda (2019), por sua vez, possui muitas similaridades
com a nossa investigacdo, pois faz uma analise da implementacdo da Lei n.°
10.639/2003 na formacao inicial de professores de Geografia, com aporte tedrico
dos estudos decoloniais, levando-nos a entender que a cultura negra ndo possui a
mesma relevancia das epistemologias eurocentradas, sendo necessario africanizar
a formacéo docente.

Devido a auséncia da discussdo da formacéo do professor de matematica
na BDTD, apreendemos nas analises das producdes do ENEM elementos
significativos para pontuarmos a relevancia e os avangos de pesquisas dessa
natureza. Foram encontrados 15 trabalhos que, direta ou indiretamente, abordam
a formacdo do professor de matematica numa perspectiva de valorizacdo do
ensino de uma matematica que ndo seja puramente eurocéntrica, mas a que esta
presente nos saberes e fazeres dos grupos considerados marginalizados, como 0s
indigenas e afrodescendentes.

Identificamos, todavia, a auséncia de pesquisas sobre a formacao inicial
do professor de matemética para as relacbes éetnico-raciais. Tem se discutido
muito no campo da Educagdo Matemadtica a respeito da necessidade de que as

praticas pedagdgicas do professor sejam direcionadas para a plurietnicidade dos
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sujeitos envolvidos na sala de aula, porém, pouco se reflete sobre como deve ser
essa formacao e suas peculiaridades, como devem ser tratados o carater universal
da matematica e as bases eurocéntricas que costumam fundamentar o ensino,
entre outros assuntos.

Pesquisas vinculadas a Etnomatematica na formacdo de professores de
Matematica sdo, nesse contexto, de grande relevancia para o presente e para o
futuro, afinal, tal como afirma Souza (2015), é necessario nos desprendermos do
padrdo eurocéntrico para podermos entender o contexto sociocultural do
individuo, sua comunidade, seus processos de pensamento e seus modos de
explicar, de entender e de se posicionar dentro da sua realidade. E necessario,
enfim, um olhar atento para o “outro”, em suas diferentes dimensdes, de forma a
respeitar, valorizar e reforcar suas raizes, como manifestacdo e procura de um
caminho para o entendimento entre diferentes culturas.

Diante de tais consideracGes, retomamos a discussdo em torno da
implementacdo da Lei n.° 10.639/2003, do Parecer CNE/CP n.° 03/2004 e da
Resolucdo CNE/CP n.° 01/2004, que instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacio das Relacbes Etnico-raciais e para o “Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana”, como forma de reiterar a
relevancia que as referidas legislacbes tém na luta antirracista por meio da
educacéo.

Sobre a Lei n.° 10.639/2003 Gomes (2011, p. 116) assevera que €
importante compreender que ela veio para alterar uma lei nacional e universal, a
saber, a Lei n.° 9.394/96 e que, sendo assim, a sua forca e 0 seu carater nao
advém tdo somente do fato de ser uma legislacédo voltada para a populacéo negra,
mas do fato de promover uma importante alteracdo na LDB, uma legislacdo de
“abrangéncia nacional” e que, por essa razdo, a Lei n.° 10.639/2003 deve ser
implementada “por todas as escolas publicas e privadas brasileiras, assim como
pelos conselhos e secretarias de educagéo e pelas universidades.”

Os documentos supracitados foram construidos mediante consulta publica

a militantes académicos®, intelectuais e legisladores, representando um avango

3% Militancia entendida aqui como uma forma de produzir conhecimento na academia tdo valida e
tdo cientifica quanto outras que j& existem na universidade. Militancia entendida também como
producdo de um conhecimento que ndo se esgota em si mesmo, mas propde reflexdes tedricas
que induzem acles emancipatérias e de transformagao da realidade. (GOMES, 2009, p. 433).
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no ambito da legislacdo educacional e correspondendo, em certa medida, aos
anseios de diversos setores da sociedade e dos Movimentos Negros (GOMES,
2009).

Nesse contexto de conquistas e implementacdo de politicas publicas
articulamos o referencial tedrico adotado no capitulo 2 denominado de
Movimento Negro e decolonialidade: a luta pela educacdo como forma de
resisténcia a colonialidade do poder, do saber e do ser, tendo em vista que o
grupo® que promove a discussdo abordada no referido capitulo é constituido por
intelectuais latino-americanos que vém aprofundando estudos sobre um projeto
epistemoldgico, ético e politico baseado em criticas a modernidade ocidental e
dentro do qual os movimentos sociais possuem um papel fundamental. Para
Walsh, Oliveira e Candau (2018, p. 04) esse grupo “[...] representa uma critica
profunda a retdrica da modernidade, a logica da colonialidade e uma intervencéo
politica e pedagogica, entendida como a necessidade de ler o mundo para intervir
na reinvencao da sociedade”.

Dessa forma, consideramos a promulgacdo da Lei n.° 10.639/2003 e das
DCN’s para a Educacio das RelagBes Etnico-raciais como importantes resultados
das tensdes entre Estado e Sociedade Civil, ou mesmo do enfrentamento da
heranca colonial, ndo sé por tratarem da questéo étnico-racial nas modalidades da
Educacdo Basica e do Ensino Superior, mas também por serem frutos das lutas
dos movimentos sociais por uma sociedade outra e por possibilitarem rupturas
com o eurocentrismo ao estabelecerem o Ensino da Historia e da Cultura dos que
foram silenciados e invisibilizados durante toda a historia da educacgéo no pais.

Nesse sentido, o Parecer CNE/CP n.° 3/2004 propde que as Instituicbes
de Ensino Superior elaborem uma pedagogia antirracista e antidiscriminatoria,
incluindo nos conteudos de disciplinas e atividades curriculares dos cursos que
ministram a Educacdo das Relacdes Etnico-raciais, bem como o tratamento de
questdes e tematicas que dizem respeito aos afrodescendentes.

A seguir, na Figura 9, apresentaremos as principais acfes para a

36 Entre os pensadores associados com este grupo estdo: o filésofo argentino Enrique Dussel, o
soci6logo peruano Anibal Quijano, o semidlogo e tedrico cultural argentino-norte-americano
Walter Mignolo, o sociélogo porto-riquenho Ramén Grosfoguel, a linguista norte-americana
radicada no Equador Catherine Walsh, o filésofo porto-riqguenho Nelson Maldonado Torres, o
antropdlogo colombiano Arturo Escobar, entre outros. (WALSH; OLIVEIRA; CANDAU, 2018,
p. 02).
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Educacdo Superior segundo o Plano Nacional de Implementagdo®’ das DCN’s
para a Educacdo das Relagbes Etnico-raciais.

Figura 9- Acdes propostas para a Educacdo Superior para as Relacdes Etnico-

raciais

v

a) Adotar politicas de cotas raciais e outras acoes afirmativas para o ingresso de
negros, negras e estudantes indigenas ao ensino superior;

b) Ampliar a oferta de vagas na educacado superior, possibilitando maior acesso
dos jovens, em especial dos afrodescendentes, a este nivel de ensino;

c) Fomentar o Apoio Técnico para a formacdo de professores e outros
profissionais de ensino que atuam na escola de educacdo basica, considerando
todos os niveis e modalidades de ensino, para a educacéo das Relacdes Etnico-
raciais;

d) Implementar as orientagdes do Parecer n.° 03/2004 e da Resolucdo n.°
01/2004, no que se refere & insercéo da educagio das Relagdes Etnico- raciais e
teméticas que dizem respeito aos afro-brasileiros entre as IES que oferecem
cursos de licenciatura;

e) Construir, identificar, publicar e distribuir material didatico e bibliografico
sobre as questdes relativas & educacio das Relacdes Etnico-raciais para todos
0s cursos de graduacao;

f) Incluir os contetidos referentes a educacio das Relagdes Etnico-raciais nos
instrumentos de avaliacdo institucional, docente e discente e articular cada uma
delas a pesquisa e a extensdo, de acordo com as caracteristicas das IES.
(BRASIL, 2009, p. 53-54).

~

/

N

O curriculo escolar pode ser um perpetuador da colonizacdo do poder, do
saber e do ser, na medida em que imp&e uma Unica episteme, fazendo com que

0s estudantes e os docentes passem a conceber o0 conhecimento eurocéntrico

37 0 Plano tem como finalidade intrinseca a institucionalizagdo da implementacdo da Educacio
das RelagBes Etnico-raciais, maximizando a atuacdo dos diferentes atores por meio da
compreensdo e do cumprimento das Leis n.° 10. 639/2003 e 11.645/2008, da Resolugdo CNE/CP
n.° 01/2004 e do Parecer CNE/CP n.° 03/2004. O Plano ndo acrescenta nenhuma imposicao as
orienta¢Bes contidas na legislaco citada, antes busca sistematizar essas orientaces, focalizando
competéncias e responsabilidades dos sistemas de ensino, instituicbes educacionais, niveis e
modalidades. O texto do Plano Nacional foi construido como um documento pedagdgico que
possa orientar e balizar os sistemas de ensino e as instituicdes educacionais na implementacdo
das Leis n.° 10.639/2003 e 11.645/2008. (BRASIL, 2009, p. 16).
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como natural, unico e verdadeiro, desvalorizando os saberes locais pertencentes
as pessoas que vivem e convivem em comunidades.

Dessa maneira, as agOes propostas pelas diretrizes curriculares para a
Educacéo das Relagbes Etnico-raciais nos conduzem para um momento impar no
campo do conhecimento, abrindo espaco para discussdes relacionadas a
diversidade epistemoldgica que de certa forma influenciam mudancas estruturais
nas politicas curriculares por trazerem elementos que questionam a colonialidade
em suas dimensdes do poder, do saber e do ser, contribuindo, assim, para a
construgdo de uma Educacdo Intercultural. Nesse contexto, Gomes (2012b)
refere-se a educacdo como um campo que articula as tensdes entre a teoria e a
pratica por envolver conflitos entre os formuladores de politicas, gestores, cursos
de formacdo de professores, escolas, entre outros.

Destarte, entendemos que o campo do curriculo e a teoria educacional
participam de um movimento composto por duas vertentes que Santos (2006)
classifica como “interna” e “externa”. A primeira questiona a relevancia
epistemologica, socioldgica e politica da diversidade interna de praticas
cientificas dos diferentes modos de fazer ciéncia e da pluralidade interna da
ciéncia; a segunda questiona a exclusividade epistemologica da ciéncia e se
concentra nas relacGes entre a ciéncia e outros conhecimentos. Segundo o autor,
essas vertentes podem ser compreendidas como dois conjuntos de epistemologias
que procuram, a partir de diferentes perspectivas, responder as premissas
culturais da diversidade e da globalizacéo.

E imprescindivel a necessidade de, mesmo que brevemente, abordarmos
as caracteristicas de algumas tendéncias tedricas curriculares, por entendermos
que sdo nesses espacos que ocorrem as reflexdes internas sobre a ciéncia e sobre
as questdes colocadas pelos sujeitos sociais organizados em movimentos e acdes
coletivas no campo educacional. Sendo assim, trazemos para a nossa discussao
uma adaptacdo da sintese das Teorias Curriculares® elaborada por Ferreira
(2013), na qual analisa as relacGes raciais nas teorias em diversos momentos da

educacdo.

38 Analisar as Teorias Curriculares na dissertacéo de Ferreira (2013).
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Teorias Funcéo da Conteudos Métodos Relacéo Relages
escola professor (a) raciais
/aluno
Teoria Preparar Conhecimento Aulas Professor(a) | Subalternizadas.
Tradicional intelectual e e valores expositivas, | autoritario e Através da
Liberal moralmente sociais Memoriza¢ | o(a) aluno(a) | valorizagdo da
0s(as) acumulados ao doe passivo(a). | homogeneizacao
alunos(as) longo dos reproducao do padrao
para assumir tempos e de etnocéntrico
seu papel na | “transmitidos” modelos. branco.
sociedade. como verdades
absolutas.
Teoria Adequar as Pautados nas | Experiéncia O(a)
Tradicional | necessidades experiéncias | s, pesquisas | professor(a) é | Subalternizadas.
Liberal individuais vividas e solugédo auxiliador(a) Através da
Progressista ao meio pelos(as) de no valorizagdo da
social. alunos(as) problemas. | desenvolvime | homogeneizagao
frente as nto livre da do padrédo
situacBes crianca. etnocéntrico
problemas. branco.
Teorias Busca levar a Temas Grupos de A relacdo é Silenciadas. O
Criticas tomada de geradores, pela | discussdo. | deigual para | ethocentrismo
consciéncia | recontextualiza igual, branco néo é
da realidade -¢&do dos horizontalme | contundentemen
em que contetidos nte. te questionado.
vivem na verticalmente
busca da estabelecidos.
transforma-
¢do social.
Teorias Pds- | Valorizar as Conteuidos Relacdo Papel do(a) | Problematizadas
Criticas maltiplas culturais que direta entre aluno(a) . As relagdes
identidades e séo a como raciais
romper com incorporados | experiéncia | participador e conquistam
as frente a do(a) do(a) espacos dentro
padronizagde realidade aluno(@) eo | professor(a) dos curriculos.
S. social. saber como
sistematiza | mediador(a)
do. entre o saber

e o(a)
aluno(a).

Fonte: retirado e adaptado de Ferreira (2013, p. 77).

Segundo Silva (2000, p. 15, apud FERREIRA, 2013, p. 77), as Teorias

Pds-Criticas vdo buscar as “conexdes entre saber, identidade e poder” se

preocupando com 0 que conta como conhecimento e questionando a presenca

universal de uma Unica cultura nos curriculos, a eurocéntrica. Nesse sentido,

Gomes (2012b) reflete sobre os desafios da educagdo, a necessidade de

decolonizagdo dos curriculos, bem como do dialogo entre as escolas e a urgéncia
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em se formar professores e professoras reflexivos sobre as culturas negadas e
silenciadas nos curriculos.

Nesse viés, Nazareno, Magalhdes e Freitas (2019) elaboraram o artigo
Interculturalidade critica, transdisciplinaridade e decolonialidade na formagéo
de professores indigenas do povo bero biawa mahadu/javaé: analise de préaticas
pedagdgicas contextualizadas em um curso de educacao intercultural indigena,
referente ao Curso de Educacdo Intercultural da Universidade Federal de Goias-
UFG, no qual retratam um dos grandes desafios do Curso, a saber:

[...] encontrar caminhos para a constru¢do de uma Educacdo Escolar
Indigena diferenciada no qual o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC)
de educacdo intercultural e as matrizes curriculares das escolas
indigenas representem o contexto em que vivem cada um dos povos
indigenas em termos epistémicos, politicos e societario
(NAZARENO; MAGALHAES; FREITAS, 2019, p. 493).

Segundo o0s autores, o Curso procura romper com a perspectiva
disciplinar e monocultural de origem eminentemente ocidental por meio da
renovacdo de matrizes curriculares das escolas indigenas e da construgdo de
novas bases epistemoldgicas. Dessa forma, retomamos em Nazareno (2017), o
qual faz referéncia a interculturalidade critica como sinbnimo da decolonialidade,
e a compreendemos cOmMoO uma perspectiva que representa a construgdo de um
novo espacgo epistemologico que inclui os conhecimentos subalternizados e o0s
ocidentais, numa relacao tensa, critica e mais igualitaria.

Assim, entendemos que tanto a decolonialidade como a interculturalidade
ndo se baseiam apenas em enfoques pedagdgicos, mas em processos e projetos
politicos que podem se aproximar da Lei n.° 10.639/2003, bem como das DCN’s
para a Educacdo das Relacdes Etnico-raciais, estando intimamente ligados a um
projeto social, cultural, educacional, politico, ético e epistémico em direcdo a
decolonizacdo. Desse modo, estdo inseridas numa configuracdo conceitual que
propde um giro epistémico capaz de produzir novos conhecimentos e outra
compreensdo do mundo, sem perder de vista a necessidade de desconstrucdo da
colonialidade do poder, do saber e do ser.

Uma das possibilidades de se pensar a formacdo do professor de
matematica sob a lente do referencial decolonial consiste no potencial que ela
tem para promover um processo de transformacao que pode refletir na luta por

uma matriz curricular que aborde as populagOes africanas, afro-brasileiras e
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indigenas, formando novos atores sociais capazes de desenvolverem outras
praticas pautadas em paradigmas diferentes em relacdo aos paradigmas
eurocentrados e de considerarem outras perspectivas educacionais, formulando
epistemologias outras, criando espagos epistemoldgicos interculturais e
pedagogias decoloniais diferentes das que sdo hegemdnicas na educagéo.

Logo, entendemos que ambas as propostas, tanto a da Lei n.° 10.639/2003
como a das DCN’s para a Educacio das Relacbes Etnico-raciais, possibilitam
uma série de discussbes para pensarmos uma educacdo pelo viés da
decolonizacdo, mais precisamente no campo de formacdo de professores. Nesse
contexto, o capitulo 4 nos mostrard através da fala dos licenciandos em
matematica como eles percebem a formacdo recebida para atuar na Educacao
Basica na perspectiva das relagcdes étnico-raciais. Assim, entendemos que por
meio dos posicionamentos dos sujeitos da pesquisa abriremos caminho para
profundas reflexdes sobre como o eurocentrismo influencia na formagéo docente,

bem como as possibilidades de uma educacdo para a decolonizagéo.
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Capitulo 4

Formacao do professor de matematica
na perspectiva das relacdes étnico-
raciais: para a colonizacao ou
decolonizacao?
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Capitulo 4- Formagéo do professor de matematica na perspectiva das relacoes
étnico-raciais: para a colonizagdo ou decolonizacdo?

O referido capitulo tem por intuito abordar as tematicas discutidas na
Roda de Conversa realizada com quatro estudantes que ja haviam passado pela
experiéncia tedrica e pratica na formacdo académica, proporcionada pelo Estagio
Supervisionado do Curso de Licenciatura em Mateméatica da UFG. Para
identificacdo dos sujeitos da pesquisa utilizaremos os codigos E1, E2, E3 e EA4.

As andlises dos dados serdo feitas a partir dos eixos orientadores dos
blocos de conversa (rever figura 3). Ressaltamos que mesmo havendo uma
tematica para cada bloco ndo houve linearidade nos relatos dos estudantes, ao
contrério, alguns posicionamentos foram retomados varias vezes, do inicio ao
fim da conversacéo.

Dessa forma, organizamos as reflexdes em 4 (quatro) se¢es. Na secéo
4.1- Teu passado, tuas memorias, tuas vozes, tua vida. Podem eles falar?
procuramos apresentar os participantes da pesquisa a partir de suas proprias
vozes. ldentificamos a autoafirmacdo de suas origens e memorias como
primordial na construcdo da identidade docente, além de constatar que a
formacdo cultural e familiar dos estudantes foi construida na fronteira da
diferenca colonial, por serem advindos de contextos familiares pertencentes a
grupos de profissdes como pedreiros, costureiras, marceneiros, espacos onde
emerge a colonialidade do poder (MIGNOLO, 2003).

A secdo 4.2- ManifestacOes silenciosas da colonialidade do poder, do
saber e do ser na formacao académica foi analisada a partir do primeiro bloco de
conversa sobre o racismo no ambiente académico, onde constatamos a existéncia
da discriminacdo étnico-racial dentro da Universidade, porém na maioria das
vezes sdo manifestaches silenciosas que reverberam na efetivacdo da
colonialidade do poder, do saber e do ser.

Na secdo 4.3- A Lei n.° 10.639/2003 e as DCN’s para a Educacéo das
Relacbes Etnico-raciais como potenciais decolonizadoras na formacéo
académica: impasses e tessituras abordamos os assuntos discutidos nos blocos
de conversa relacionados ao conhecimento sobre a Lei 10.639/03 e as DCN’s
para a Educacdo das RelacBes Etnico-raciais, a relacdo entre a cultura, o

curriculo e a formacdo dos sujeitos e a proposta curricular do curso de
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licenciatura em matematica. Constatamos que 0s estudantes ja tinham
conhecimento sobre a lei, no entanto, pontuaram a necessidade de uma melhor
formacdo voltada para as questdes étnico-raciais. Indicaram também a auséncia
da tematica no curriculo do curso e mencionaram que a ideia de cumprimento da
lei na Educacdo Bésica muitas vezes € reduzida a comemoracdo do dia da
consciéncia negra e do dia do indio, o que demonstra a existéncia da
interculturalidade funcional, tal como expressa por Walsh (2009b) e Candau
(2009).

Na secdo 4.4- A formagdo inicial dos professores de matematica na
perspectiva das Relacdes Etnico-raciais: o que eles tém a dizer? refletimos sobre
0s blocos de conversa destinados a discutir o papel da Universidade e da
formacio docente na promocdo de uma educacdo Etnico-racial e sobre as acdes
propostas pelo curso de Matematica da UFG para a implementagao das DCN’s.
Evidenciamos as relacdes de poder entre os saberes da matematica pura em
detrimento da parte pedagogica, reforcando o carater universalizante da
matematica. Foram pontuadas, no entanto, acGes individualizadas dos
professores da Educacdo Matematica que corroboram uma formacéo voltada para
as relacdes raciais.

Amparados nos Estudos Decoloniais procuramos analisar os dados
coletados direcionando nosso olhar para a formacéo do professor de matematica
na perspectiva das Relacdes Etnico-raciais, com o intuito de refletirmos sobre a
investigacdo proposta nesta pesquisa, a qual retomamos: Como os alunos da
Licenciatura em Matematica da UFG que ja concluiram o Estagio
Supervisionado percebem a formacao recebida para atuar na Educacdo Basica na
perspectiva das Relacdes étnico-raciais?

Vale ressaltar que as informac@es coletadas e dispostas no corpo do texto
foram transcritas de forma fidedigna, com o consentimento dos participantes e

por meio legal do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

4.1 Teu passado, tuas memorias, tuas vozes, tua vida. Podem eles falar?

A construgdo da identidade do professor pode ser iniciada antes do
ingresso na graduagdo. Como primeiro momento, situamos o convivio familiar

como uma das principais referéncias de sociedade, da visdo de mundo, de
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educacéo, entre outras. Nesse sentido, a estrutura social, econdmica e cultural do
licenciando influencia em boa parte na construcdo da sua identidade profissional.
A fase inicial de sua formacdo dada pela observacdo, anélise e aproximacgao com
seus professores da Educacdo Basica e, por conseguinte, o contato com 0s
professores formadores e a nova conjuntura social a qual pertence, também
compbem a construcdo identitaria do futuro profissional.

Ressaltamos, nesse contexto, que o docente ndo é um sujeito neutro, mas,
ao contrario, € um produtor de conhecimento influenciado pelas bases tedricas
adquiridas ao longo da vida e pelas raizes culturais, que muitas vezes sao
renegadas no espaco de sua formacdo académica.

Dessa forma, 0 momento inicial da conversa coletiva foi um momento
impar ao passo que oportunizamos aos estudantes narrar suas origens, memorias,
as razdes pelas quais optaram pelo curso de licenciatura, entre outras. Assim, 0
quadro 10 expGe na voz dos estudantes a sua identificacdo pessoal e elementos

que noz fazem compreender quem estamos enunciando nesta pesquisa.

Quadro 8- Vida, memorias, vozes: deixem que eles falem!

E1: [...] tenho 24 anos. Eu fiz Estagio Supervisionado em 2017, sou do interior, sudoeste do
estado de Goiéas [...] eu venho de uma familia de classe média baixa, minha mée sempre foi
funcionaria publica, meu pai foi pedreiro e hoje ele € frentista, esta prestes a se aposentar. A
Universidade Publica sempre foi algo muito distante quando eu era crianga, uma porque eu
morava no interior, ndés somos meio que educados que é muito dificil estudar numa
Universidade publica federal, e eu via como algo muito longe de mim, mas assim foi algo que eu
nunca desisti, e eu sempre tive comigo que eu queria fazer matematica, uma que era a disciplina
que dava melhor desde crianca. (Estudante E1, 2019).

E2: Bom! Tenho 34 anos, sou um pouquinho mais velho que ele (Estudante E1) rsrsr [...] minha
trajetoria académica € um pouco extensa, e eu acredito um pouco que foi muito plural. [...]
minha primeira graduacdo foi em direito, fiz direito na catdlica, s6 que o interessante é que
guando os meus amigos estavam fazendo direito profissional, eu estava estudando direito civil,
peguei meus livros de matematica e estudava matematica de programacao. Mas tudo bem segui
em frente, formei, passei na OAB, advoguei por varios anos, fiz p6s-graduacgéo lato senso em
docéncia universitaria e direito previdencidrio, processo civil também, ai advoguei um bom
tempo e eu vi que ndo era aquilo que eu queria, apesar de achar interessante, eu vi que escolhi
a carreira mais por influéncia dos familiares, de destaque de doutor, né! E (pausa) eu vi que
nao era aquilo que me satisfazia o exercicio da profissdo nédo era algo que agradou. E (pausa)
vou prestar esse ENEM 2014, para matematica, passei na 2° chamada. [...] meu pai é técnico
em contabilidade, minha mae chegou a fazer graduacdo, comegou, mas parou. A minha mée ela
fez magistério, depois fez o curso de letras parceladas, né. (Estudante E2, 2019).

E3: Eu sou filho de uma empregada doméstica e de um pedreiro. A minha histéria académica é
um pouco conturbada. Eu venho de um ensino publico, e 14 eu ndo estudava para minhas provas
do Ensino Fundamental e médio, e la tirava tudo nota boa. E quando cheguei aqui no primeiro
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ano foi um baque. Eu gasto 2 horas para chegar a Universidade, é como se eu morasse no
interior pra vir pra ca. O curso eu escolhi! Na verdade, ele me escolheu, porque desde pequeno
eu acompanhava meu pai nas construcdes, eu tinha aquele sonho de ser engenheiro civil, ai fiz
0 Ultimo vestibular da UFG pra Engenharia Civil, por um ponto, eu ndo passei. Fiz 0 ENEM,
dai minha nota ndo dava para passar, ai eu tentei matematica, com o sonho de no meio do
curso transferi, s6 que fui vendo as discussfes principalmente nas areas pedagogicas e fui me
envolvendo com o curso. A experiéncia como professor, ja dei 2 anos de aula no estado, é...
PIBID ja passei pelo PIBID também, ai essas experiéncias com a sala de aula me envolveu no
curso, entdo o curso me escolheu. (Estudante E3, 2019).

E4: [...] tenho 21 anos atualmente (risos) é (pausa) bom, minha familia também € de origem
pobre. Minha mae por muito tempo teve uma loja de moveis no bairro. Meu pai sempre foi
marceneiro, sempre tivemos algumas dificuldades, [...] minha mae desde crianca, sempre me
incentivava os estudos, porque ela so fez até a 4° série, meu pai até o 3° ano. [...] ai ele sempre
quis por a gente numa escolinha do bairro, ela colocou a gente 14, ela ficou devendo muito
dinheiro, pagava com o dinheiro da loja, a0 mesmo tempo ela recebia muito calote que chegou
um ponto, que faliu a loja, [...] mesmo assim, conseguiu manter meus dois irmaos em escola
particular, eu fui para a escola publica desde o 7° ano. [...] lembro que ainda no Ensino Médio
por influéncia de familia também, tinha que ser advogado ou médico, ai minha camisa no
Ensino Médio foi de medicina, mas nédo era o que eu queria, até porque eu tenho medo de
sangue (risos). Passo um pouco de mal. Ai eu pensava em ser matematico, na escola apesar de
ser ensino publico eu ia muito bem nas matérias, ganhei aquele prémio aluno aqui do estado, é
(pausa) virei monitor da escola de matematica e portugués, entdo ia muito bem, ndo precisava
estudar muito porgue ndo era um ensino muito exigente. (Estudante E4, 2019).

Fonte: dados da roda de conversa.

E interessante notar pela fala do estudante E1 a ideia de universidade
publica como um sonho distante para uma crianca filha de pedreiro e funcionaria
publica. No entanto, sua colocacdo pode ser compreendida pela propria
instituicdo da Universidade em nosso pais. Segundo Silva (2018, p. 254), “[...] o
ensino superior foi criado no século XIX para fortalecer o colonialismo
portugués, com a vinda da Coroa para o Brasil, reproduzindo sua violéncia
epistémica”. Dessa maneira, a universidade que surge na década de 30 do seculo
XX reproduz, de certa maneira, a colonialidade do poder/saber, na medida em
que as universidades europeias se tornam modelos de organizacdo do
conhecimento, instaurando uma relacdo epistemologica sujeito branco/objeto
negro e indigena.

Mesmo que o cenario das instituicdes brasileiras tenha sido modificado,
boa parte devido a luta politica dos Movimentos Negros, as universidades ainda
tém suas bases a partir do “la hybris del punto cero”, que situa a legitimidade da
ciéncia moderna sob os moldes da ciéncia e filosofia europeias, mantendo fortes
tracos de colonialidade devido a experiéncia colonizadora e de escravidao racial
no Brasil (CASTRO-GOMEZ, 2005).

Esse cenario reflete, inconscientemente ou ndo, nas escolhas dos nossos

sujeitos. Podemos ver um exemplo disso quando o estudante E2 faz referéncia a
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sua primeira graduacdo, em advocacia. Nesse momento ele diz: “/.../ eu vi que
escolhi a carreira mais por influéncia dos familiares, de destaque de doutor, ne!
[.../”. Nessa mesma perspectiva, o estudante E4 pontua: “/...] lembro que ainda
no Ensino Médio por influéncia da familia também, tinha que ser advogado ou
médico, ai minha camisa no Ensino Médio foi de medicina, mas nédo era o que eu
queria, até porque eu tenho medo de sangue (risos) [...]”. O Estudante E3
relata, por sua vez que, inicialmente, a entrada no curso de licenciatura em
matematica foi com intencdo de migrar para engenharia: “/...J desde pequeno eu
acompanhava meu pai nas construcdes, eu tinha aquele sonho de ser engenheiro
cvil [...]"7.

Compreendemos que por tras dos relatos sobre a escolha da formacao
académica existe uma subordinacdo e colonizacdo do imaginario do ser, na
medida em que refletimos sobre o estudo de Silva (2018) que menciona sobre 0s
cursos superiores de Medicina, Direito, Engenharia e de Academias Militares
instalados no Brasil como forma de atender as elites coloniais brancas
escravocratas. Dessa forma, o ingresso em cursos “ditos de elite” é uma forma de
pertencimento e aceitacdo na configuracdo moderna/colonial, a qual estabeleceu
uma intelectualidade brasileira colonizada, negando e subalternizando outras
areas do conhecimento.

Nesse contexto, “ser professor” vem sendo, por VAarios motivos,
subalternizado ao longo da constituicdo do sistema educacional em nosso pais,
entre eles podemos citar a negacao/rejeicdo da profissdo pela propria sociedade
brasileira. No estudo de Gatti (2010) séo reveladas caracteristicas importantes
sobre o perfil do licenciando, advindo, em sua maioria, da classe média baixa e
pertencente a familias cujos pais possuem, no geral, ensino fundamental
incompleto. Gatti (2010) pontua também a escolha da docéncia como uma
espécie de “seguro desemprego” caso ndo haja possibilidade de exercicio em
outra atividade.

Diante de tais tessituras, pontuamos as seguintes falas dos estudantes:
estudante E1: “/...] eu venho de uma familia de classe média baixa, minha mde
sempre foi funcionaria publica, meu pai foi pedreiro e hoje ele é frentista, esta
prestes a se aposentar [...]”; estudante E2: “[...] meu pai é técnico em
contabilidade. A minha méae ela fez magistério, depois fez o curso de letras

parceladas [...] ”; estudante E3 “[...] eu sou filho de uma empregada doméstica e
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de um pedreiro /...]”; estudante E4 “[...] minha familia também €é de origem
pobre. Minha m&e por muito tempo teve uma loja de moveis no bairro. Meu pai
sempre foi marceneiro, sempre tivemos algumas dificuldades [.../ . Percebe-se
que alguns posicionamentos dos estudantes corroboram com o estudo de Gatti
(2010) sobre o perfil do licenciando advindo, em sua maioria, da classe média
baixa, 0 que nos leva a identificar marcadores da colonialidade na identidade
docente.

Assim, identificamos a autoafirmacdo de suas origens e memdrias como
construcdo da identidade e a0 mesmo tempo como limitagdo para conquistar
outros projetos, devido a condicdo social e financeira. Essa conjuntura coaduna
com os processos de colonialidade que, segundo Quijano (2001, 2002, 2005),
envolvem relagdes de poder, entre elas, o trabalho que em favor do capital torna-
se um elemento constitutivo frente ao padrdo colonial, estando diretamente
relacionado a classificagéo racial.

Acreditamos que a formacdo cultural dos estudantes foi construida nas
fronteiras da diferenca colonial por entendermos, tal como Mignolo (2003), que
0s saberes e fazeres do pedreiro, da costureira, do marceneiro podem ser espacos
onde emerge a colonialidade do poder, reverberando nos discursos e atitudes dos
pesquisados.

Dessa forma, “dar voz” as memdrias daqueles que consideramos nesse
estudo é fundamental para a compreensdo do ‘todo’ da nossa investigacdo, além
de consistir num ato de valorizacdo e respeito as suas raizes. Mais ainda, um ato
decolonial, ao passo que abrimos espaco para a afirmacdo identitaria como

negacdo da existéncia do sujeito universal nos cursos de licenciatura.

4.2 Manifestacgdes silenciosas da colonialidade do poder, do saber e do ser na
formacao académica

Nesta secdo iremos analisar os didlogos dos alunos referentes ao primeiro
bloco de conversa que abordou o racismo no ambiente académico. Para
iniciarmos realizamos as seguintes perguntas: os Srs.(Sras.) ja vivenciaram ou
ouviram falar de algum tipo de discriminacdo racial no ambiente escolar e/ou

universitario? As desqualificacfes atribuidas aos/as estudantes negros/as -
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apelidos depreciativos, zombaria pelos tragos fisicos - podem acarretar que tipo
de problema para a formacéo educacional desses/as jovens, poderia relatar?

Logo ap6s, os alunos deram uma pausa para pensar nas perguntas. O
estudante E2 entdo se pronuncia: “No ambito da universidade? ” (Estudante E2,
2019).

Em seguida, o estudante E3 inicia o dialogo:

Aqui na Universidade presencialmente, colocando apelido na pessoa
por ela ser negra, por incrivel que pareca na escola também ndo. E
(pausa) eu acho que na Universidade tem ambientes diversos, e as
pessoas sabem respeitar os colegas e as diferencas, eu ja ouvi muito
fora da universidade, no ambiente familiar. Na minha época de
escola, tinha muito, muito preconceito. Na parte dos professores, dos
colegas, ndo s6 a questdo racial. (Estudante E3, 2019).

Em um primeiro momento o estudante E3 situa a universidade como um
espaco da diversidade, no qual as pessoas sabem respeitar as diferengas nela
existentes, ja a Educacdo Basica € por ele retratada como foco das
discriminac@es raciais. Como complemento perguntamos sobre a discriminacao
racial no ambiente académico: vocé acredita, entdo, que o cenario esta mudando?

Pode ser que melhorou? Avangou? Ou esta discreto?

Sim. O fenébmeno da rede social ajuda bastante, vocé se informa
bastante. Tem muita informagdo, discussdo. Entdo as pessoas se
inseriram neste ambiente para mudar o cenério, porque
antigamente so tinha voz quem dominava os meios de comunicagéo
tradicional, televisdo, radio, quem tinha o poder econémico. Hoje as
pessoas que estdo nas redes sociais tém voz, entdo eu acho que por
essa, essa, essa (duvida) como que fala... esses envolvimentos
tecnoldgicos das redes sociais ajudou bastante porque deu voz a
muita gente. (Estudante E3, 2019).

Nesse contexto, o estudante E3 posiciona pessoas pertencentes a grupos
historicamente discriminados - indigenas, afrodescendentes, gays, entre outros -
dentre aqueles que conquistaram espaco e que tém conseguido propagar suas
vozes. Seu apontamento corrobora com o que € retratado no Quadro 4
denominado Comparacdo do movimento negro na Republica, elaborado a partir
da adaptacdo de um dos trabalhos de Domingues (2007). Nele, vemos que as
caracteristicas do Movimento Negro brasileiro na quarta fase republicana até os

dias atuais coincidem com o0 que o estudante E3 enunciou, ou seja, com a
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utilizacdo de manifestacdes publicas, redes sociais e de espacos académicos

como estratégias de luta para que suas vozes e suas culturas sejam visibilizadas.

Na mesma direcgdo, o estudante E1 complementa:

Eu também acho, por exemplo, principalmente nos 5,10 anos, o ser
negro deixou de ser uma ofensa. Por que antes é, 0 ser negro era
motivo de eu ser ofendido, do estudante E4, ser ofendido, vocé ser
ofendido, entdo era um instrumento de diminuir as pessoas. Por
exemplo. Hoje o ser gay, ser negro, ser mulher é um instrumento de
luta, e antes nés ndo tinhamos essa ideia de que nds poderiamos
usar este de que nés somos minoria, pra mostrar de que fato nés
somos a maioria, e antes era isso que nos fazia sentir menores do
que os outros. (Estudante E1, 2019, grifo nosso).

E evidente que os estudantes E3 e E1 possuem certa consciéncia da

existéncia dos grupos marginalizados pela sociedade, o que nos permite

identificar alguns marcadores da decolonialidade proposta por Martins e

Benzaquen (2017), pois detectamos em suas falas tragos da existéncia do sujeito

contra-hegemonico e de préticas de democracia radical realizadas por meio de

redes de articulagbes. Sobre racismo na universidade o estudante E1 assim se

pronuncia:

[..] como o (Estudante E3) falou, eu nunca presenciei na
Universidade, nenhum tipo de discriminacéo por conta da cor. Sé
que (pausa) eu j& ouvi falar que a Universidade ocorre muitas festas
universitarias, e este ano aconteceu um fato com um rapaz na
agronomia (...) e ai eles estavam dangando, esse rapaz é negro da
agronomia e ai ele estava dangando perto de uma menina da
medicina, ai o celular dela, ndo sabia onde estava, sabe! [...] por
mais que hoje o ser negro ser minoria, esta sendo como o objeto de
luta e resisténcia, ainda existe alguns focos, por mais que ainda
pequenos, 0s quais as pessoas ainda utilizam essas caracteristicas
fendpticas para diminuir os outros, sabe! (Estudante E1, 2019).

Ao mencionar um relato, o estudante E3 observa:

O (estudante E1) falando aqui me lembrei de um fato que aconteceu
ontem, uma colega (pausa) apesar de ndo participar dos movimentos
negros, eu tenho muitas colegas que frequentam (pausa) eu entendo
estes bares aqui em volta como extensdo da Universidade (risos).
Domingo teve o jogo da sele¢cdo brasileira feminina de futebol, e
coletivo, alguns integrantes do coletivo das ‘“manas” que é um
movimento feminista das negras, combinaram de se encontrar no
bar, pra assistir o jogo, né! [...] esses bares aqui estavam fechados,
entdo elas desceram para a planicie, chegando 14 os donos, foram
muitos grosseiros com elas, “se vocés nao forem beber pode sair”,
entdo traga o cardapio [...] elas tentaram conversar com ele. Ele s6
deu as opcOes de cerveja mais barata pra elas, nem entregaram 0
cardapio e perdeu a paciéncia, depois falaram para elas sairem de
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la que ndo eram lugar pra elas. Na hora que essa colega me falou,
me deu uma coisa tdo pesada. (Estudante E3, 2019, grifo nosso).

O Estudante E2, entdo, entra no dialogo dos estudantes E1 e E3:

E complicado assim, vou falar da minha graduag&o que s&o puablicos
bem diferentes, entdo assim, aqui na faculdade, eu ndo sou negro
entdo é dificil a gente (pausa) devido a nossa formacdo, dessa
construcAo social, de muitas vezes pegar isso, visualizar isso. E um
processo dificil pra gente identificar isso, agora aqui na faculdade, o
curso de licenciatura em matematica, eu sinceramente ndo consegui
nem por parte de professor, nem por parte dos alunos (sem palavras)
uma discriminacdo! Agora (pausa) tem! Tem quase certeza que tem,
mas igual eu falei pra vocé, a gente ndo pega também, agora quando
voce vai para um curso tido como elite, agora ai, eu j& vi, no proprio
curso la eu ja vi. Entendeu assim (pausa) a gente fica muito (pausa)
igual a mim que ndo sofro, percebe que a coisa é muito tensa
mesmo! (Estudante E2, 2019, grifo nosso).

Através dos relatos de racismo feitos pelos estudantes E1 e E3
percebemos o quanto a colonialidade do poder esta imbricada nessas realidades.
Segundo Quijano (2007), a colonialidade ¢ um dos elementos fundantes da
imposicao de uma classificacdo racial/étnica da populacdo mundial, que constroi
a subjetividade do subalternizado. Nesse sentido, quando o estudante E1 reflete:
“[...] por mais que hoje o ser negro, ser minoria, esta sendo como 0 objeto de
luta e resisténcia, ainda existe alguns focos, por mais que ainda pequenos, 0S
quais as pessoas ainda utilizam essas caracteristicas fendpticas para diminuir os
outros, sabe’/” (Estudante E1, 2019), compreendemos 0 quanto o conceito de
raca € utilizado para denominar quem sdo os ‘melhores’ ou o0s ‘piores’,
inferiorizando aqueles que ndo se encaixam nos padrdes do homem europeu.

Quando o estudante E3 relata o posicionamento do dono do bar em
relacdo as integrantes do movimento negro afirmando que “/...J ele s6 deu as
opcdes de cerveja mais barata pra elas, nem entregaram o cardapio e perdeu a
paciéncia, depois falaram para elas sairem de ld que ndo eram lugar pra elas”
(Estudante E3, 2019), € possivel identificar a manifestacdo da colonialidade do
ser sobre os estudantes negros, lembrando que, segundo Maldonado-Torres
(2009), os efeitos da colonialidade podem ser sentidos na experiéncia vivida
pelos subalternos no sistema moderno/colonial onde a cultura branca é exaltada
como superior, projetando graus de humanidade segundo a raga.

Na contramdo, temos o relato daquele que se declara ndo sofrer

preconceito pela cor de pele: “[...] eu ndo sou negro entdo é dificil a gente
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(pausa) devido a nossa formacdo, dessa construcdo social, de muitas vezes
pegar isso [...] 7 (Estudante E3, 2019). Aqui percebemos certo conforto em néo
ser negro e ao mesmo tempo alienagdo, propria de uma sociedade colonizada,
que ndo percebe as consequéncias da violéncia sofrida pelos colonizados, reflexo
do mito da democracia racial que ainda persiste no imaginéario do povo brasileiro.
Nesse cenario de percepcbes, o estudante E3 afirma ndo ter identificado
discriminacdo em seu curso, mas reforca a possibilidade de haver casos em
cursos tidos como de elite. O que nos provoca a inferir a existéncia de relacoes
de poder/saber entre as areas de conhecimento.
Apbs observar atentamente a fala dos colegas, o estudante E4 se
posiciona em relacdo a primeira pergunta do bloco de conversa:
Se vocé me fizesse essa pergunta ha uns trés anos atras, dois anos,
talvez eu falaria, “ndo eu nunca presenciei caso de racismo”. Mas
atualmente com a vivéncia que eu tenho com movimentos sociais,
movimentos politicos, debates e tudo mais. E diariamente assim, eu
percebo racismo, homofobia, piadinhas, e ai a gente acaba ficando
critico, com o que as pessoas falam. Por exemplo: o (estudante E1)
falou das meninas do Clube do Atlético [...] na época quando o
rapaz 14 foi acusado, a atlética medicina, uma organizacdo da
universidade, acabou ndo se posicionando, isso se reverberou no
INTER que tem as baterias, as atléticas da medicina foram vaiadas,
chamadas de racistas pelo publico e o pessoal acaba néo
entendendo. “E a gente é culpado nesta historia?” (referindo-se a
uma integrante da bateria) Estudante E4: “Claro que ¢!”” VVocé néo
se posicionar em um caso de racismo, é vocé colaborar com aquilo,
claro que as pessoas que tocam bateria ndo sédo culpadas, mas a

entidade como um todo, ela carrega seu fardo de culpa. (Estudante
E4, 2019).

O relato do estudante E4 nos coloca frente a vérias reflexdes em relacéo a
formacdo do individuo como um todo. Em um primeiro momento, nas
entrelinhas, ele se reconhece como sujeito contra-hegemdnico devido ao
processo de formacdo experenciado por meio dos movimentos sociais e politicos.
Nesse contexto, reconhecemos a luta dos movimentos sociais pela educacéo, pela
democracia, como uma configuracdo crucial para a formacdo de cidaddos que se
posicionem contra toda e qualquer forma de discriminacdo (GOMES, 2012b).

Segundo Mignolo (2008), os movimentos que questionam o sistema da
modernidade sdo tidos como exemplo da decolonialidade em marcha. A
sociedade tem, de fato, acolhido atores coletivos que ddo vozes a agendas
politicas que abordam o tema do racismo, da discrimina¢do étnico-racial,

pedindo por justica e pelo respeito a diferenca. De acordo com Gomes (20123, p.
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735), “[...] o movimento negro, assim como outros movimentos sociais, ao agir
social e politicamente, reconstrdi identidades, traz indagac6es, ressignifica e
politiza conceitos sobre si mesmo e sobre a realidade social.” O que nos leva a
entender o posicionamento do estudante E4 sobre o racismo: “/...] vocé nao se
posicionar em um caso de racismo, é vocé colaborar com aquilo /...] ”.

O estudante E4 descreve inimeros casos de racismo ocorridos dentro da
Universidade em relacdo a professores, alunos, entre outros. Destaca
especificamente o fato ocorrido com os indigenas do curso de licenciatura em

Educacéo Intercultural da Universidade Federal de Goias - UFG, vejamos:

“

[...] quando os indigenas vém pra ca para a aula intercultural, ai “a
0 que eles estdo fazendo aqui?” (referente a uma colega) Como se
eles ndo fossem pessoas civilizadas, é muito pejorativo. Na época
fiquei chateado. Esses relatos a gente vai percebendo, na forma em
gue vou envolvendo a gente vai aquecendo o ouvido para escutar
essas coisas. (Estudante E4, 2019).

Observamos no relato acima a existéncia da discriminacdo étnico-racial
dentro da universidade em relacéo a presenca dos indigenas. Para Pereira, Aradjo
¢ Nazareno (2018, p. 13) “Ontologicamente, ser indigena inclui a
inseparabilidade entre cultura e natureza, corpo e mente, seres visiveis e
invisiveis, algo que extrapola o conhecimento disciplinar tipico da racionalidade
ocidental [...]”. Devido a formacdo para a valorizacdo e reconhecimento da
diversidade cultural recebida pelo estudante E4, ele se tornou capaz de identificar
falas e atitudes que expressam racismo e que por muitas vezes sdo veladas nos
espacos académicos.

Notamos que as memorias, reflexdes e posicionamentos do estudante E4
estdo diretamente pautados pelo seu envolvimento com os movimentos sociais
dentro da Universidade, o que atualmente representa um grande desafio frente a
conjuntura gque 0 nosso pais estd vivendo, com ataque a educacdo e aos
universitarios — identificados como grandes protagonistas na luta pela
democracia e atuantes na denuncia contra a estrutura de poder imposta pelo
Estado-nacdo.

Enquanto o estudante E4 argumentava sobre suas perspectivas e
experiéncias com a tematizacdo proposta, os demais estudantes observavam

atentamente os relatos. Logo apos, o estudante E3 retoma a fala:
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[...] Com a fala do (estudante E4) aqui, entrei na mente que existe o
racismo, mas a gente ndo percebe na fala, nas atitudes, e apesar de
ter muita informagdo, acho que falta na Universidade
principalmente estes institutos mais conservadores, promover estes
debates. “O que é racismo?” Porque eu posso falar alguma coisa
aqui e ser racista sem perceber. Entdo falta essa questdo da
educacdo social no caso, né! (Estudante E3, 2019).

O estudante E2 participa do dialogo:

Se me perguntar: Vocé é racista? Eu falo: tento ndo ser, mas devido
a formacgdo da gente acaba correndo o risco. Se perguntar vocé é
homofobico? Vocé é machista? [...] Pra gente que néo é! Pra gente
que ndo esta (pausa) talvez seja algo natural, quantas vezes eu ja fiz
piada, realmente, tem que pegar uma pessoa igual a mim assim e
falar “6 isso ai ndo foi legal”. (Estudante E2, 2019).

Percebemos que as narrativas do estudante E4 provocaram reflexdes nos
estudantes E3 e E2 a ponto de reavaliarem seus conceitos sobre o racismo no
ambiente académico. Ambos enfatizam o fato de o racismo ser manifestado em
atitudes silenciosas e/ou inconscientes devido a falta de esclarecimento sobre o
assunto. No entanto, ¢é valido salientar que aquele que sofre o preconceito através
das “piadinhas”, das frases pejorativas, ndo sente sua dor amenizada pelo fato de
saber se esse ato foi inconsciente ou nao.

O estudante E4 retoma a fala para relatar uma experiéncia de estagio

supervisionado:

Na experiéncia do Estagio eu conversava sobre bulling na escola
[...] meu tema de TCC foi trabalhado em cima dos movimentos
sociais, um dos temas que a gente trabalhou foi sobre o bulling na
escola. [...] lembro de conversar com um negro, a gente percebe a
relacdo dos negros dentro da sala, que eles eram até excluidos, a
propria maneira como a sala se d4, as pessoas mais legais, meninas
e meninos brancos, o padrdo de beleza [...] O negro é sempre
aquele colocado de lado, muitos tentavam ser mais engragados do
que os outros, para tentar se relacionar com a turma e ainda nunca
conseguiria estar a altura dos outros. (Estudante E4, 2019, grifo
N0sso).

A situacdo exposta é uma realidade que circunda principalmente os
alunos da Educacdo Bésica onde o racismo é mais acentuado devido a falta de
informacdo, a auséncia do debate sobre questdes raciais, 0 mito da democracia
racial e o proprio preconceito velado nas entrelinhas cotidianas do ambiente
escolar. Nesse cenério, a luta pela educacdo tornou-se uma forte bandeira para o
Movimento Negro, o que ndo significa que a educacao seja a solugdo para todos

0s males, mas, como afirma Gomes (2011), ela ocupa um lugar primordial na
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produgdo de conhecimento sobre si e sobre “os outros”, contribuindo tanto para a

exclusdo quanto para a incluséo de outros.

4.3 A Lei 10.639/03 e as DCN’s para a Educacio das Relagbes Etnico-raciais,
como potenciais decolonizadoras na formacdo académica: impasses e
tessituras

Nesta secdo analisaremos as percepgfes dos alunos acerca da lei em
estudo, bem como a relagdo da cultura com a formacgdo académica e a proposta
curricular do curso. Assim, lancamos as seguintes questdes: vOcés ja ouviram
falar da Lei n.° 10.639/2003 que insere a tematica “Historia e Cultura Afro-
Brasileira” na rede de ensino? No ponto de vista de vocés, qual o grau de
relevancia dado as culturas afro-brasileira e africana na proposta curricular do
curso de Licenciatura em Matematica e a que os Srs.(Sras.) atribuem esse fato?

ApoOs as perguntas, os participantes ficaram em siléncio parecendo ndo
saber do que se tratava a lei. Tempo depois o estudante E3 inicia o dialogo: “[...]
Essa lei ela estabelece o ensino de (pausa) o ensino de maneira a abranger a
cultura no Ensino Basico?” De forma breve comentamos sobre o objetivo da lei
com o intuito de estimular a roda de conversa. Em seguida, o estudante E3 fez o

seguinte relato:

Se eu ndo tivesse contato com o Zé Pedro e Ana no curso, eu sairia
do curso sem bagagem nenhuma. Apesar de ter essa lei que diz que
deve haver um ensino trabalhando a cultura, Afro e indigena, os
cursos de formagdo ndo trabalham com aspecto cultural. A prépria
escola, vocé vai la. Eu participei do PIBID, e quando vai falar do
indio, tem o dia do indio, fantasia e isso. Quando vai falar da
cultura afro, tem a semana da consciéncia negra e é aquilo. Os
professores que estdo la ndo estdo sabendo lidar com esta proposta,
e a gente aqui no curso, (pausa) se eu nao tivesse contato com a
Ana e 0 Zé Pedro, eu ndo ia ter nogdo que podia trabalhar paralelo
a matematica. (Estudante E3, 2019, grifo nosso).

Diante do comentario, perguntamos: como se deu 0 contato com 0S

professores Zé Pedro e Ana Paula?

[...] eu tenho que falar da minha bolsa, eu sou bolsista do IME,
trabalho entdo com eventos, e em 2017 eu trabalhei com a
professora Ana Paula na organizagdo do “Encontro de Matematica”
que aconteceu em Urutai, e foi nesse contato que conheci a
professora. Fiquei sabendo que ela pesquisa na é&rea de
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Etnomatematica e me interessou, eu nao conhecia 0 que era
Etnomatematica. [...] até hoje ndo sei muito bem o que a
Etnomatematica trabalha entdo eu convidei ela (Ana) para ser
minha orientadora no estagio Ill e 1V e como ela engravidou ela
teria que sair de licenca no primeiro semestre. No segundo ela
indicou o Zé Pedro e fui incluido no MATEMA, la as discussfes sdo
nesse sentido, os trabalhos desenvolvidos sobre a cultura. (Estudante
E3, 2019).

S&o notdrias as influéncias dos professores Zé Pedro e Ana Paula na
formacg&o académica do referido aluno. Sendo assim, vale destacar que ambos os
professores possuem formacdo no campo da Educacdo Matematica com atuacao
no curso de Educacdo Intercultural do Nucleo Takinahaky de Formagdo Superior
Indigena e também na Licenciatura em Matemadtica, desenvolvendo trabalhos no
ambito da Etnomatematica.

O posicionamento do estudante E3 sobre a lei em estudo, quando ele
afirma que‘/...] Apesar de ter essa lei que diz que deve haver um ensino
trabalhando a cultura, afro e indigena, os cursos de formagdo néo trabalham
com aspecto cultural” corrobora as analises do levantamento bibliografico que
apontaram, justamente, para um desconhecimento da “Historia e Cultura Afro-
Brasileira” e para a falta de preparo dos professores para trabalhar com a
tematica. O que ratifica a necessidade de que, tal como afirma Miranda (2019), a
formacdo docente passe a contemplar outras dimensbes epistemoldgicas de
forma a contribuir com as questfes da diversidade e da diferenca.

As acdes propostas pelas DCN’s para a Educa¢do Superior indicam 0
apoio técnico para a formacao de professores e outros profissionais de ensino que
atuam na escola de Educacdo Basica, de forma a fortalecer a Educacdo das
Relacdes Etnico-raciais. No entanto, segundo o relato do estudante E3, e
considerando a realidade da escola a qual ele teve contato, os professores da
educacdo basica ndo estdo sabendo lidar com as atribuicGes da lei.

Outro fato relevante é a esporadicidade com que sdo inseridos 0s
conteddos propostos pela Lei 10.639/03 no ambiente escolar, tal como afirma o
estudante E3: “[...] a propria escola, vocé vai la. Eu participei do PIBID, e
quando vai falar do indio, tem o dia do indio, fantasia e isso. Quando vai falar
da cultura afro, tem a semana da consciéncia negra e é aquilo [...]”. A
ocorréncia desse fato nos remete a vérias reflexdes e indagagdes sobre o sistema

educacional, entre elas, destacamos: a necessidade de formacdo critica dos
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professores frente as relagdes étnico-raciais e a diversidade do nosso pais, a
necessidade de reflexdo sobre o inchago da estrutura curricular, a relagdo entre a
reestruturacdo neoliberal do Estado e da economia e sua repercussdo no ambito
educacional, entre outras questoes.

Na conjuntura de um Estado neoliberal Ribeiro (2019, p. 309) reflete que
“[...] o campo da educacdo se volta para a formagdo do capital humano, de
cidaddos aptos para atuarem na sociedade do conhecimento [...]”, de forma que
sejam capazes de se adaptarem e de serem flexiveis as mudancas que ocorrem no
mercado de trabalho. Essa estrutura limita a atuacdo dos professores,
principalmente na Educacdo Basica, pois numa relagdo de poder/saber s&o
instruidos e obrigados a seguir uma légica cada vez mais competitiva,
impossibilitando espacos para outras praticas metodoldgicas e para a inser¢éo do
discurso da diversidade em sala de aula.

Mesmo que a Lei n.° 10.639/2003, com suas obrigatoriedades, esteja
inclusa no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, a aplicagdo torna-se
escamoteada em comemoragdes das ‘datas especiais’ como o ‘dia do indio’ e o
‘dia da consciéncia negra’. Dessa forma, essa politica publica conquistada pela
luta do movimento negro pode ser associada ao discurso dos organismos
multilaterais, como a ONU e UNESCO, sob o viés da fraternidade e convivéncia
entre 0s povos, 0 que aproxima da interculturalidade funcional mencionada por
Candau (2009, p. 04). Para a autora “ [...] o interculturalismo funcional visa
diminuir as areas de tensdo e conflito entre os diversos grupos e movimentos
sociais que focalizam questGes sdcio-identitarias, sem afetar a estrutura e as
relagdes de poder vigentes.”

Segundo Walsh (2009b, p. 78), a perspectiva da interculturalidade
funcional consiste na “[...] nueva logica multicultural del capitalismo global
[...]”, a qual reconhece a diferenca e corrobora com a expansdo do
neoliberalismo. E valido retomar o estudo de Siss (2005), discutido no capitulo 3,
no qual ele diz que boa parte dos educadores entende a educacdo numa
perspectiva multicultural, como forma de reconstrucdo social e promoc¢do da
igualdade, chegando a propor contetdos multiculturais sem mesmo possuir a
propriedade dos conceitos.

Nessa perspectiva de entendimento, ndo ha o questionamento da estrutura

de poder, fazendo com que a colonialidade seja perpetuada em suas dimensdes
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de poder, saber e ser, ratificando a inferioridade e superioridade nos diferentes
grupos sociais.
Sobre a Lei 10.639/03, o estudante E2 comenta:

Ja ouvi falar sobre ela, [...] eu acho interessante, eu acho
imensamente importante, e mais ainda que ela seja cumprida, na
minha formagdo, por exemplo, na minha licenciatura eu né&o
recordo de nenhuma das matérias ter abordado, eu realmente eu
ndo lembro disso. (Estudante E2, 2019, grifo nosso).

Apds, indagamos: Estudante E1, ja ouviu falar sobre a lei? Ao que ele

responde:

[...] eu ja conhecia a lei algum tempo, mas hoje eu digo que ndo
tenho capacidade de fazer ligacdo entre uma aula de matematica e
cultura afro, porque nédo tive essa formacéo, eu realmente nao
tenho bagagem o suficiente para entrelacar esses dois assuntos. Eu
realmente sinto necessidade de que as aulas tanto de qualquer outro
curso, elas consigam ter muito mais que as aulas, sabe! Acho que
tem que entender que nds fazemos parte de um mundo e esse mundo,
ele é muito diverso. [...] realmente eu nédo tive nenhuma formagao
sobre cultura afro, nem na Educacdo Basica, nem na Educacao
Superior, e olha que ja passei por trés universidades e nenhuma
delas se preocupa com isso. Talvez as faculdades de humanas se
preocupem mais. Mas como eu vejo o IME um pouco mais tecnicista,
mais técnico um instituto que foca mais no conteldo do que no
humano, eu acredito que nem nos préximos anos conseguiremos
fazer isso. (Estudante E1, 2019, grifo nosso).

O Estudante E4 também participa do didlogo:

Eu também tive conhecimento dessa lei, com o contato com a Ana e
0 Zé Pedro, comecei com o Zé Pedro no PET, ele era tutor, acabei
conhecendo mais esse lado da graduacdo pelo congresso que teve
aqui, o congresso Brasileiro da Etnomatemaética. Onde pude ter mais
proximidade com a etno. Primeiro eu tentei aproximar do Zé e
depois aproximei da Ana, ela me chamou para participar de um
evento em Cataldo, a gente ia dar aula sobre o jogo da onc¢a e da
mariposa, toda vez que a gente dava oficina, a gente sempre falava
que era para formagdo de professores. (Estudante E4, 2019, grifo
N0sso).

Diante das falas acima, percebemos que 0s estudantes ja possuiam
conhecimentos sobre a lei, no entanto reclamam a necessidade de uma formacao
voltada para a diversidade, de forma a contribuir efetivamente com o
desenvolvimento da capacidade de articulacdo entre o conhecimento matematico
e as questdes étnico-raciais. Nesse sentido, destacamos o comentario do
estudante E1: “/...] eu ja conhecia a lei algum tempo, mas hoje eu digo que néo

tenho capacidade de fazer ligagédo entre uma aula de matematica e cultura afro,
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porque ndo tive essa formacdo /.../”. Admitindo uma suposta auséncia da
implementagdo das DCN’s no curso, o estudante E2 expde: “[...] na minha
licenciatura eu ndo recordo de nenhuma das matérias ter abordado, eu
realmente eu ndo lembro disso /.../ .

Quando a Lei n.° 10.639 foi sancionada em 2003 a primeira impressao era
a de que a obrigatoriedade reincidiria exclusivamente sobre o trabalho dos
professores da Educacdo Baésica, certamente pela propria redacdo do art. 26-A
que propde que “Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.” A partir dessa determinacdo os professores teriam que articular seus
conhecimentos tedricos e praticos para incluir em suas aulas a historia da Africa
e dos negros no Brasil e trabalhar as relac6es raciais na escola.

No entanto, com a aprovacéo, em 2004, das DCN’s para a Educa¢ao das
RelagBes Etnico-raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, foi estabelecido que as demandas apresentadas se estendessem tambem
aos docentes e gestores do ensino universitario, indicando varias possibilidades
para a formacdo de professores na perspectiva da diversidade étnico-racial (ver
quadro 2). Ao analisar o posicionamento dos estudantes em relacdo a lei,
percebemos a caréncia de uma formacéo voltada para essa tematica e a0 mesmo
tempo os desafios que as instituicbes enfrentam para pensar a partir das
epistemologias do Sul, uma vez que o pardmetro da modernidade tem como
ponto de partida uma epistemologia neutra, com base na ldgica eurocentrada
(CASTRO-GOMEZ, 2005).

Nesse sentido, é relevante analisarmos as percep¢des dos estudantes
acerca da questdo racial nos curriculos, pois, segundo Gomes (2012b, p. 102),
“[...] a forca das culturas consideradas negadas e silenciadas nos curriculos tende
a aumentar cada vez mais nos ultimos anos.” Assim, é imprescindivel que
vejamos através do olhar daqueles que estdo inseridos diretamente nas relagdes
de saber, identidade e poder, por meio dos curriculos, como a formacdo do
professor de matematica se encontra em relacdo a capacidade de contribuir para a
formacdo de cidaddos que pensem no contexto da diversidade do nosso pais.

Desse modo, faremos uma breve analise do PPC do curso de Licenciatura
em Matematica da UFG, do ano de 2012, referente ao documento que regeu a

formacao académica dos envolvidos nessa pesquisa. O PPC encontra-se adequado ao



147

Regulamento Geral dos Cursos de Graduacdo (UFG/RGCG, Resolugdo 006/
Consuni de 2002)* e as normativas do Conselho Nacional de Educacio (CNE) que
entraram em vigor no ano de 2005. No quadro abaixo estdo os dados que indicam a
distribuicdo da Carga Horéaria (CH) do curso de graduacdo em Matematica - Grau

Licenciatura.

Quadro 9- Distribuicdo da Carga Horéaria do curso de graduacdo em Matematica

- Grau Licenciatura

COMPONENTES CURRICULARES CH PERCENTUAL
NUCLEQ COMUM (NC) 1376 454 %
NUCLEO ESPECIFICO OBRIGATORIO (NEOB) 1136 37.5%
NUCLEO ESPECIFICO OPTATIVO (NEOP) 102 63 %
NUCLEO LIVRE (NL) 128 42 %
ATIVIDADES COMPLEMENTARES (AC) 200 6.6 %
CARGA HORARIA TOTAL (CHT) 3032 100 %

Fonte: UFG (2012a).

A carga horaria do curso corresponde a 3032 horas, ofertadas em oito
semestres letivos, distribuidas em ndcleo comum (NC), nicleo especifico
obrigatorio (NEOB), nucleo especifico optativo (NEOP), nucleo livre (NL) e
atividades complementares (AC). A grade curricular, segundo o PPC, elenca 43
disciplinas, incluindo os Estagios Supervisionados (400 horas) e as disciplinas de
nucleo livre e optativas.

O nacleo comum é composto por disciplinas obrigatorias para 0s cursos
de bacharelado e licenciatura. Para quem opta pelo Grau em Licenciatura o0 NC
representa 45,4% do total da carga horaria, o que significa dizer que a maior
parte da sua formacdo € voltada para os conhecimentos de matematica pura.

O NEOP € composto por disciplinas obrigatorias a licenciatura,
relacionadas a matematica pura e a formacdo pedagdgica, totalizando 37,5% da
carga horéria total. O nucleo optativo representa 6,3%. Nele o discente pode

optar por disciplinas voltadas para o conhecimento especifico da matematica ou

39 Atualmente revogado pela nova Resolugio CEPEC N.° 1122/2012, que aprovou 0 Novo
Regulamento Geral dos Cursos de Graduagdo (RGCG) da Universidade Federal de Goiés e
revoga as disposi¢des em contrério. (UFG, 2012b).


https://files.cercomp.ufg.br/weby/up/90/o/Resolucao_CEPEC_2012_1122.pdf
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para o campo pedagogico. O ndcleo livre e atividades complementares totalizam
10,8% da carga horaria total.

As DCN’s para a Formagao de Professores da Educagdo Basica em nivel
superior, instituidas por meio da Resolucdo CNE/CP n.° 1/2002, propdem a
Pratica como Componente Curricular (PCC) obrigatério nos cursos de

licenciatura. Segundo a Resolugéo,

Uma concepgdo de pratica mais como componente curricular implica
vé-la como uma dimensédo do conhecimento, que tanto esta presente
nos cursos de formagcdo nos momentos em que se trabalha na
reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio nos
momentos em que se exercita a atividade profissional. (BRASIL,
2001, p. 22).

Dessa forma, a referida lei estabelece no seu artigo 1°, item |, que 0s cursos
de licenciatura deverdo garantir “400 (quatrocentas) horas de pratica como
componente curricular, vivenciadas ao longo do curso”. Nessa perspectiva, a
proposta do projeto pedagdgico do curso de licenciatura do IME divide as
quatrocentas horas de pratica como componente curricular entre diferentes

disciplinas. Veja no quadro 10.

Quadro 10- Disciplinas obrigatdrias para a Licenciatura em Matematica que

possuem carga horaria de Pratica como Componente Curricular (PCC)

Disciplina Carga horairia CHde PCC

Algebra Linear [ 64 16
Caleulo 1A &4 32
Calculo 2A 64 32
Calculo Numérico o4 32
Diditica da Matematica I 64 32
Diditica da Matematica 1T &4 32
Didatica da Matematica I &4 32
Fung¢des de uma Variavel Complexa 64 16
Fundamentos de Andlise o6 32
Fundamentos de Geometria o6 32
Geometria Euclidiana o6 32
Pritica de Ensino Orientada 64 48
Estatistica 64 32

Total 400

Fonte: (UFG, 2012a).
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As disciplinas Didatica da Matematica I, Il, e Ill, Fundamentos de
Analise, Fundamentos de Geometria e Pratica de Ensino Orientada possuem
dimensbes pedagdgicas. A grade curricular também propde outras disciplinas
obrigatérias que permitem reflexdes sobre a formagdo docente, mas que nédo
fazem parte do rol de disciplinas da PCC. Séo elas: Fundamentos Filosoficos e
Sacio-histéricos da Educacao, Politicas Educacionais no Brasil, Psicologia da
Educacéo | e Il e Iniciacdo a Pesquisa em Educacdo Matematica.

Mesmo sabendo que a analise da grade curricular do curso nao seja o foco de
nossa pesquisa, acreditamos ter sido crucial trazer esse documento para que assim
pudéssemos compreender algumas das falas dos estudantes no decorrer da conversa
coletiva.

Retomando a descri¢cdo da conversa com 0s estudantes, destacamos que 0
estudante E4 faz uma alusdo ao seu envolvimento com grupos de estudos voltados
para as questdes étnico-raciais, participacdo em movimentos, entre outros, e afirma:
“[...] mesmo tendo este conhecimento ndo sei se eu conseguiria articular a
matematica com outros saberes.” Nessa conjuntura, perguntamos a eles: existe
hierarquizacdo de saberes do conhecimento na grade curricular de vocés?

O estudante E3 se posiciona: “[...] aqui principalmente a parte de
calculos”. Segundo o referido estudante, a maioria dos alunos do IME opta pela
licenciatura, mas mesmo assim a prioridade do instituto é para a matematica
pura, afinal, afirma o estudante E3, “[...] eles colocam a matematica pura la em
cima, a parte pedagogica pouco importa”. Suas observacdes corroboram com os
dados do quadro 11, nos permitindo indicar uma certa preponderancia da
matematica pura na formacdo académica dos licenciandos. Nesse sentido, o

estudante E2 complementa:

Aqui no IME é o seguinte, primeiro a parte de matemaética e depois
uma “materiazinha” tanto é que eu e o (estudante E3) nds passamos
uma dificuldade na matéria de histéria de matematica, ndo vou falar
0 nome, mas tivemos que brigar nas primeiras aulas, pra gente
discutir a histéria de matemdtica. A gente queria ver os embates
sociais e econdmicos, sobre a sociedade, sobre a economia. Mas
para o professor, o importante era saber o algoritmo e ndo o
impacto na sociedade, tanto que eu mais alguns alunos tivemos que
discutir com o professor porque queriamos historia da matematica.
(Estudante E2, 2019).



150

Nesse contexto, € valido ressaltar que a disciplina Histéria da
Matematica (64h), que era de natureza optativa, passou a ser obrigatoria na grade
curricular de 2012, sofrendo algumas adaptacdes para situar o ndcleo comum,
atendendo a Licenciatura e o Bacharelado, provocando mudangas significativas na
formacdo académica daqueles que optam pelo grau de licenciatura. Vejamos o
posicionamento do estudante E4:

Interessante vocé falar isso (estudante, E2) porque estava pegando
essa matéria agora, € o professor decidiu que a gente ia fazer
semindrios. Vocé tem que atender a parte social, historica, politica,
da sua geografia e uma parte da matematica, ai eu t6 pegando a
tarde com uma turma que tem mais do bacharelado e tem uns
amigos meus pegando a noite, 0 meu da tarde estd passando uma
boa parte discutindo os teoremas, é legal! Sim! Mas cadé as
discussbes, o impacto sociocultural que teve na sociedade pro
desenvolvimento econdémico, entender a relacdo da matematica
ocidental, como ela se torna dominante, a noite que é uma turma
de licenciatura, acaba fluindo mais essas discussfes, porque néo
tem essa cobranca do seminario. (Estudante E4, 2020).

Embora as falas dos estudantes E4 e E2 revelem muitas inquietagcdes a
respeito da disciplina em discussdo, destacaremos duas questdes: a primeira esta
relacionada ao professor formador que provavelmente tem sua formacdo na area
da matematica pura, direcionando suas aulas apenas para teoremas matematicos;
outra questdo € a relacdo dos alunos que estudam a noite. Em outro momento da
conversa o estudante E4 comenta: “[...] a gente sabe que a maioria do noturno é
a licenciatura”. Dessa forma, entendemos que as aulas do noturno possuem mais
flexibilidade para discussdes que ndo sejam somente algoritmos, mas obviamente
isso depende do professor regente.

Percebemos, ao longo da conversa, que existe uma relacdo de poder/saber
no campo de atuacdo dos professores do IME. Segundo o estudante E2, 0s
docentes do bacharelado que ja tiveram experiéncias na Educacdo Basica tém
mais facilidade em articular os conhecimentos matematicos com situacfes do
cotidiano, por outro lado, existe uma grande resisténcia por parte dos professores
da matematica pura, que nao se atém ao pedagdgico. Ouro fato relevante sdo as
acOes pedagogicas de alguns professores, nas palavras do estudante E2: “/...] eu
fui ter nocdo um pouco da matematica oriental com o professor Wellington, na
matéria de histéria dos nameros, [...] eu conheco o Wellington da Educagéo

Matematica”.
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E importante destacarmos o quanto a formacéo do professor influencia na
sua pratica docente, e mais ainda, como sdo refletidas na formagdo dos futuros
profissionais. Aqui retomamos a necessidade de termos professores formadores
capazes de reconhecer a plurietnicidade da sociedade brasileira de forma a
perpetuar nos discursos dos novos educadores a importancia de se valorizar os
saberes e identidade dos povos marginalizados e o combate ao racismo.

Porém, no contexto do IME, encontramos alguns empecilhos que vale
mencionar. Referindo ao grupo de professores, o estudante E3 comenta que a
maioria € pertencente a matematica pura, assim, “[...] trazer a discussao sobre a

cultura € um desafio gigantesco porque eles tm poder de votar e vetar tudo.’

Nesse sentido, o estudante E4 relata as dificuldades encontradas:

Eu participei por 2 anos do conselho diretor do IME e ai eu vi isso
muito claro 14, a gente ja tentou numa época la quando teve assédio
sexual e fazer tentar, sei 14, construir uma comissdo dentro do
instituto para lhe dar para orientar as pessoas, e tudo mais, que
sofre com assédio moral e sexual no ambiente universitario, quando
a gente levou essa proposta para o conselho diretor, e vocé vé a
reacdo, quem SA0 as pessoas que Sse posicionam contra, € muita
polémica, a gente consegui aprovar mas os professores “ndo agora

tudo é assédio” os homens debochavam principalmente quando as
mulheres falavam. (Estudante E4, 2019).

O ato de falar, de se posicionar em defesa daqueles que sofrem racismo
ndo € uma via de mao Unica, mas ao contrario, ha sempre a expectativa da
resposta do “outro”, o que gera confronto de ideias. Na maioria das vezes o
“outro” a que nos referimos, nesse contexto de discussao, geralmente é homem
branco e hétero que possui o poder “da voz”, se colocando como superior diante
da estrutura na qual esta inserido.

Mediante as analises feitas inferimos, com base nos estudos decoloniais,
que a Lei n.° 10.639/03 ¢ as DCN’s para a Educacio das Relacdes Etnico-raciais
encontram-se na diferenca colonial®® por entendermos que as reconfiguracGes
das politicas curriculares ndo sdo postas em contextos isolados, mas numa
relacdo conflitiva, envolvendo os espacos curriculares, as relacfes de poder/saber
entre 0s envolvidos no processo educacional, entre outros.

A preponderancia da matematica pura em detrimento das disciplinas

pedagogicas nos confirma a universalidade, hierarquizacdo e hegemonia da

40 Analisar a figura 4- Modelo para compreensdo das politicas curriculares com base no
referencial tedrico- capitulo 1.
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matematica em relacdo a outras areas do saber, além de estar pautada na
referéncia eurocéntrica, correspondendo a uma manifestacéo da colonialidade do
saber (MARTINS; BENZAQUEN, 2017). O conhecimento matematico com
referéncia eurocéntrica é tido como Unico e verdadeiro, amparado na nogéo de
civilizagdo moderna que, de certa forma, corrobora o racismo epistémico,
deslegitimando outras formas de saberes e subalternizando os povos que pensam
a partir de suas raizes, a partir do sul.

Nesse cenario, Walsh (2009a) e Gomes (2012b) propdem a decolonizacéao
dos curriculos como forma de derrubar as estruturas de poder/saber,
desenvolvidas pela colonialidade. Como consequénica teremos, segundo
Mignolo (2008), que aprender a desaprender. Desaprender a universalidade do
conhecimento cientifico, da cultura europeia e reaprender o papel epistémico dos
conhecimentos subalternos e ancestrais. Essa proposta consiste num desafio para
a Universidade, para o campo de producdo de conhecimento, porém €& um
caminho necessario para a formacdo de professores(as) reflexivos(as) acerca das
culturas negadas e silenciadas nos curriculos.

Por meio das andlises e reflexdes constatamos que a Etnomatematica
constitui uma referéncia fundamental para a formacdo do professor de
matematica, pois seus embasamentos vém permitindo que professores
formadores desenvolvam acgdes capazes de romper, mesmo que parcialmente,
com estruturas eurocéntricas. Essa constatagdo corrobora o levantamento
bibliografico realizado por meio das comunicacbes cientificas do Encontro
Nacional de Educacdo Matematica e com as falas dos estudantes E3 e E4, as
quais indicam a aproximacdo com a tematica racial através dos professores Zé
Pedro e Ana Paula que, como ja referido, sdo pesquisadores no campo da

Etnomatematica.

4.4 A formacao inicial dos professores de matematica na perspectiva das
Relacdes Etnico-raciais: o que eles tém a dizer?

Nesta secdo analisaremos como o0s estudantes percebem o papel da
Universidade e a formacdo recebida para atuar na Educagdo Basica, na
perspectiva das Relages Etnico-raciais. Dessa forma, iniciamos a conversa com

as seguintes questdes: gostariamos de saber, respeitando a autonomia da
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Universidade, quais foram as iniciativas desenvolvidas no curso de Licenciatura
em Matematica para promover a Educacdo das Relagdes Etnico-raciais e para
contribuir com a efetiva implementagéo da Lei n.° 10.639/03? Conhecem alguma
acdo e/ou projeto? Tem algum professor que se atenta a desenvolver acoes
voltadas para as Relagdes Etnico-raciais?

O estudante E3 inicia o dialogo retomando a discussdo da secéo anterior

sobre a grade curricular do curso:

No IME eu ndo vi assim (pausa) tem as disciplinas obrigatérias
especificas (pausa) ndo tem no curriculo disciplina que discute este
tema. Al tem as disciplinas optativas que os professores podem
propor uma disciplina, uma tematica que achar conveniente. Até
hoje eu ndo vi. (Estudante E3, 2019).

As disciplinas optativas mencionadas pelo estudante E3 sdo aquelas de
livre escolha do aluno para compor o seu curriculo, de forma a atender uma
formacdo mais ampla, abrindo possibilidades para o ingresso em uma area
especifica do interesse do licenciando. A carga horéria a ser cumprida no nucleo
optativo € corresponde a 192h, o que equivale a 6,3% das 3032 horas da carga
horéria total. Nas entrelinhas da fala do estudante acima compreendemos que
existe alguma abertura para que a temética sobre as Rela¢des Etnico-raciais seja
aborda em alguma disciplina. Dessa maneira, expomos no quadro abaixo as

disciplinas especificas do ndcleo optativo segundo a matriz curricular de 2012.

Sdo elas:
Quadro 11- Disciplinas do Nucleo Optativo (NEOP)
Disciplinas optativas Disciplinas optativas
1. Algebrall 12. Labhoratério de Fisica Ill
2. Algebra Linear Il 13. Processos Estocasticos
3. Andlise Real | 14. Programacao Linear
4. Andlise Real Il 15. Projetos Educacionais
5. Equacdes Diferenciais Ordinéarias 11 16. Teoria dos Grafos
6. Equacdes Diferenciais Parciais 17. Topicos em Educagdo Matematica
7. Fisicall 18. Topicos em Estatistica
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8. Fisica lll 19. Topicos em Historia da Matematica
9. Geometria Diferencial 20. Topicos em Matematica
10. Historia da Educacdo Matematica 21. Topologia
11. Introducdo a Criptografia 22. Laboratorio de Fisica Il

Fonte: UFG (2012a).

A efetivacdo das politicas publicas educacionais que visam a reparagéo, o
reconhecimento e a valorizacdo da identidade, da cultura e da histéria dos negros
brasileiros vem percorrendo um caminho complexo e tenso, pois 0 sucesso de
suas implementacGes depende de muitos fatores, como: condicdes fisicas,
materiais, intelectuais e afetivas favoraveis para o ensino e para aprendizagens,
entre outros. Segundo as DCN’s “[...] depende também, de maneira decisiva, da
reeducacdo das relacGes entre negros e brancos, o que aqui estamos designando
como Relages Etnico-raciais” (BRASIL, 2004b, p. 13).

Quando o estudante E3 diz que o professor pode propor uma ‘“temdtica
que achar conveniente” notamos, pela grade curricular, que ndo ha uma proposta
efetiva de disciplina optativa, muito menos obrigatoria, que envolva a educacao
para as RelagBes Etnico-raciais. Nesse contexto, sentimos a necessidade de
entender se o0s alunos de fato enxergam a opg¢do da escolha da licenciatura como
um curso de formacdo de professores para atuar preferencialmente na Educacao
Basica e como aconteceu o envolvimento com o curso. O estudante E1 inicia
relatando:

[...] desde pequeno que eu tinha a ideia de querer ser professor [...]
queria fazer parte da formacdo de professores de matematica,
sempre foi a disciplina que eu me dei melhor, me identificava. Entédo

essa foi a minha escolha! Eu ja sabia que ia fazer licenciatura em
matematica. (Estudante E1, 2019, grifo nosso).

O estudante E2 continua a conversa:

[...] entrei no curso de licenciatura em matematica sabendo que era
uma licenciatura, sabendo que eu queria ser professor, tanto que o
bacharelado nunca me passou pela cabe¢a, quando fiz 0 ENEM.
Contato com o IME fui ter contato mesmo, a partir do Estagio I,
entdo os dois primeiros anos ndo tive praticamente contato
nenhum, além dos professores em sala de aula, ndo tive contato. A
partir do estagio que tive contato com a Universidade, é (pausa) e
essa questdo de ter nogdo que o curso é para formar professores,
senti isso, como eu j& entrei sabendo que queria ser professor, entdo
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ndo sei em que ponto a universidade me influenciou. (Estudante E2,
2019, grifo nosso).

As falas acima mostram que tanto o estudante E1 quanto o estudante E2
fizeram a opgéo pela licenciatura cientes de que o curso visa formar professores
de matemadtica. O estudante E3 também conhecia a proposta da licenciatura, mas
disse ter entrado no curso pensando em trocar para engenharia civil. Ele assim se
pronuncia: “[...] nos dois primeiros anos fiquei tentando fazer as provas, mas
ndo conseguia, trabalhava muito, chegava aqui sé a noite.” Como ja dito pelo
estudante, com o passar do tempo ele foi se envolvendo com o curso, com 0s
projetos e discussdes pedagogicas, o que fortaleceu sua decisdao em continuar na
area de formacdo de professores. Em relacdo a tematica racial no campo de
formacgéo académica, ele destaca:

[...] essa questdo de discutir questdes raciais, no ambiente escolar
ou propriamente aqui na Universidade, no curso a gente ndo teve.
Pelo menos a disciplina que eu peguei ndo teve a discussdo. A
discussdo que a gente tem, Sd0 esses aqui, com outras pessoas.
Agora do Curso mesmo, dos professores, do instituto, ndo tem. Ou
projeto que discute sobre... (Estudante E3, 2019, grifo nosso).

O estudante E2 entdo o interrompe dizendo:

Mas tem uma coisa que acho interessante [...] no curriculo eu ndo
vejo essa questdo da pluralidade, s6 que eu fiz uma graduacé@o em
Universidade particular, num curso diferente desse aqui. E eu estou
fazendo licenciatura aqui na UFG, a convivéncia com o plural na
UFG, eu falo que isso ai € bom sim. Aqui a gente percebe isso (...).
Agora se ha a intencdo, ndo sei. (Estudante E2, 2019, grifo).

O estudante E3 retoma a fala:

Eu ndo quero ser injusto, existe nas discussfes pedagdgicas, a
importéncia da diversidade, de ouvir os alunos em sala de aula,
mas nao especificamente tratando do tema étnico- racial. Mas tem
essas discussdes para eu olhar as pessoas de uma forma diferente,

porque sdo pessoas diferentes. (Estudante E3, 2019, grifo nosso).
Pelas argumentacBes dos estudantes E2 e E3 a Universidade ¢é
caracterizada como uma instuicdo que caminha para a valorizacdo da diversidade
no espaco académico. A Ultima fala do estudante E3 pressupde que 0S
professores do campo pedagdgico compreendem a relevancia de orientar 0s
futuros profissionais da educacdo sobre a necessidade de refletirem sobre a

diversidade que compde a sala de aula, além de dar voz aos alunos durante o
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processo de ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, conduzimos a Roda de Conversa para reflexdes sobre as
disciplinas do curso que abrem possibilidades para trabalhar com temas sobre a
diversidade. O estudante E3 destacou: “[...] n6s temos a disciplina de psicologia
em Educacéo, na Faculdade de Educacéo, seria um ambiente ideal para se falar
da diferenca. O prof. Wellington nas disciplinas dele tenta fazer essa
discussdo ”. (Estudante E3, 2019). Para o estudante E4 as disciplinas de didatica,
com o aporte tedrico de Paulo Freire, sdo favoravéis para abordar o tema em

discussdo. Ele pontua, no entanto, no que se refere a questdo étnico-racial:

Até hoje eu nunca vi no curso algo que se aproxima da discusséo. O
gue eu mais espelhava era da professora Janice, eu sempre vejo ela
participando de encontros de mulheres negras, ela participa e eu
acabo vendo um pouco. Mas também néo era discussdo, era sO
olhar mesmo. (Estudante E4, 2019).

O estudante E1 complementa: “Eu lembro a Janice uma ou duas vezes
que ja levou mulheres para oficinas de turbantes. Ja vi fotos e tudo mais.” O
estudante E2, por sua vez, se refere a acdo pedagogica de outra professora: “/...J
a questdo racial, ja vi a Maria Bethania, ela tentou levar uma vez uma
professora da UFG que era trans, a Esther.” Corroborando essa fala, o
estudante E4 relata: “/.../] teve uma vez na disciplina de didatica que a
professora levou a Esther pra falar da popula¢do LGBTI .

Por meio dos relatos acima, evidenciamos a presenca de professores
formadores no curso de matematica que possuem um cCOmpromisso com uma
acdo pedagdgico-politica, fazendo com que os licenciandos despertem um olhar
para 0s seres humanos negados e excluidos do sistema hegemdnico vigente.
Dessa forma, compreendemos as acdes dos referidos professores como atos
decoloniais por contribuirem para fazer com que as vozes dos subalternizados
sejam ecoadas dentro de um espaco marcado pela colonidade do poder, do saber
e do ser.

Para aprofundarmos as discussbes na perspectiva dos interesses da
pesquisa, perguntamos: por que vocés acham que a professora Janice esta ligada
a questdes étnico-raciais?

Eu vi uma entrevista dela, ela publicou até no facebook contando a

trajetoria dela que foi muito dificil de ser doutora (...) ela conta
sobre o preconceito que ela sofria aqui dentro do IME como
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mulher e como mulher negra é mais ainda. (...) acho que é uma
questdo pessoal dela, subjetiva, atrds da experiéncia dela e quer
levar essa discussdo para os alunos. (Estudante E3, 2019, grifo
N0sso).

Presenciamos aqui, por meio da voz do estudante E3, a colonialidade do
ser marcada na vida de uma professora que teve a experiéncia de ser tomada
como inferior (MALDONADO-TORRES, 2007). Relatos como esse ndo sdo
raros no ambiente académico, principalmente referente as mulheres e de forma
mais contundente, quando sdo negras. Vejamos 0 posicionamento do estudante
E2:

Por isso que eu vejo essa questdo de cotas raciais. Quando eu fazia
direito, a ndo! [...] eu ndo tinha nenhuma professora do direito que
era negra. Entdo assim, hoje eu sou totalmente a favor das cotas,
porque a gente sO tenta enxergar quando tiver mais pessoas. [...]
porque se vé ndo convive, ndo tem contato, vocé ndo vai comecar a
pensar de forma diferente. E impossivel, impossivel ndo! Mas se
vocé ndo tiver o contato, [...] como é que eu vou enxergar este outro
lado? (Estudante E2, 2019).

A narrativa acima abre margens para varias analises, porém, no primeiro
momento, queremos destacar a relevancia de o estudante reconhecer a validade
das cotas raciais para a inser¢do de negros na Universidade. Podemos olhar esse
posicionamento sobre duas vertentes: de um lado, o reconhecimento da
necessidade de grupos subalternizados, como negros e indigenas, terem acesso a
esse direito como reflexo da manifestacdo de resisténcia e da presenca da
diversidade no ambiente académico. Por outro lado, o racismo epistémico sofrido
por negros, atraves da ideia de raca (QUIJANO, 2005), que atribui ao negro a
condicdo de cotista para ingressar em um espago construido no imaginario do
colonizado como sendo destinado ao homem branco.

Em um segundo momento, corroboramos com o estudante quando nas
entrelinhas de sua fala ele chama a atencdo para que tenham mais pessoas nos
diferentes espacos para que haja convivéncia, como forma de superacdo do
racismo, ndo que seja regra, mas entendemos que as lutas antirracistas sao
provindas principalmente daqueles que sofrem racismo, dessa forma, quanto
mais pessoas, em distintos contextos, mais teremos vozes que clamam pelos
povos marginalizados. Como exemplo temos a lei e as resolu¢bes discutidas
nessa pesquisa, que foram conquistas dos militantes negros. Sobre a questéo

étnico-racial, o estudante E4 explica:
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E, acho que o mais proximo que a gente chega ao curso, é através
das oficinas, congressos, atividades paralelas que as vezes trazem
das oficinas, tendo atividades sobre o mancala. O proprio
MATEMA. (Estudante E4, 2019).

O estudante E3 complementa:

[...] projetos como o PIBID* e o PET*? tem maneiras de trabalhar
essa tematica, apesar de nao ter escrito no projeto, se nds quisermos
tracar essa discussdo podemos propor nestes projetos. Agora nas
disciplinas sdo bem fechadas. (Estudante E3, 2019).

S&o interessantes as reflexdes e 0s posicionamentos dos estudantes E3 e
E4, pois percebemos o envolvimento e conhecimento que possuem sobre 0 curso
de licenciatura, desde a estrutura fisica, curricular, até os recursos humanos, o
que interfere positivamente na formacdo académica dos sujeitos, pois passam
por um processo de maturidade na construgdo da identidade profissional através
do contato com as mazelas e possibilidades de se pensar a educacdo para além
do obvio.

As referéncias das atividades sobre o mancala e o acesso ao grupo de
pesquisa MATEMA, articuladas com as questdes raciais, tem um amparo na
construcdo teorica dessa pesquisa. No levantamento bibliografico feito no
Encontro Nacional de Educacdo Matematica (ENEM) situamos os trabalhos de
Campelo, Sousa e Ribeiro (2019) e Tamayo e Silva (2019) como sendo pesquisas
que utilizam o jogo mancala como objeto de estudo, como exercicio de reflexdo a
respeito de decolonizar o olhar sobre o ensino de cultura Afro-brasileira e
Africana na escola, como forma, enfim, de questionar a monocultura da ciéncia a
partir do reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos.

Em referéncia ao MATEMA, esse é um grupo de pesquisa que atua no
espaco fisico do Instituto de Matematica e Estatistica (IME) da Universidade

Federal de Goias (UFG). Ele tem como principal linha de pesquisa 0s estudos

41 O Subprojeto Pibid Matematica Goiania tem por objetivo central desenvolver agGes coletivas,
de cunho tedrico e pratico, que fomentem experiéncias formativas significativas para os
licenciandos e os demais envolvidos, a partir do didlogo e intercambio permanente entre alunos
do curso de Licenciatura em Matematica, os professores das escolas parceiras e professores de
Matematica da Universidade Federal de Goids. Disponivel em: https://pibid.ime.ufg.br/p/20485-
pibid-matematica-goiania. Acesso em: 08 mar. 2020.

2 Iniciado em 1979, o Programa de Educagdo Tutorial (PET) é desenvolvido por grupos de
estudantes, com tutoria de um docente, organizados a partir de cursos de graduacdo das
Instituicdes de Ensino Superior do pais, sendo um grupo por curso, orientado pelo principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, nos moldes da Educacdo Tutorial.
Disponivel em: https://petmat.ime.ufg.br/p/434-0-que-e-pet. Acesso em: 08 mar. 2020.


https://pibid.ime.ufg.br/p/20485-pibid-matematica-goiania
https://pibid.ime.ufg.br/p/20485-pibid-matematica-goiania
https://petmat.ime.ufg.br/p/434-o-que-e-pet
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sobre Etnomatematica, que entre tantas contribuicdes a formagao do professor de
matemadtica, proporciona um olhar para as culturas dos povos considerados
subalternos pelo sistema moderno colonial, convergindo para 0s estudos
decoloniais por procurar romper com as estruturas de poder impostas pelo mito
da modernidade (NAZARENO, 2017).

Considerando a importéancia do Movimento Negro para a Educacédo das as
Relacdes Etnico-raciais no contexto de formacgdo de professores, levantamos a
seguinte questdo: sobre o movimento social negro, vocés conheceram algum
movimento negro dentro do instituto?

Segundo o estudante E4, [...] tem gente com o perfil do movimento negro,
tanto que na oficina que a gente fez, apareceu frases de personalidades negras.
[...] vocé vé que tem pessoas com necessidades de se expressarem”. NO entanto,
0 estudante E2 faz uma importante consideragéo:

Mas eu falo uma coisa, se vocé chega no IME tira os professores da
Educacdo Matematica, se vocé chega e fala a gente tem que fazer
essa movimentacdo, eles vdo falar “vocés tém que aprender a

matemdtica”. Ta aqui pra matematica! O professor tem que saber o
contelido. Essa temética ndo tem acordo! (Estudante E2, 2019).

A fala do estudante demonstra que ele considera importante a atuagdo dos
professores da Educacdo Matematica para o campo da diversidade. Aponta
também para as relacbes de poder entre os saberes da matematica pura em
detrimento da parte pedagdgica, o que reforca o carater universalizante da
matematica que ocorre, segundo D’AMBROSIO (2005), devido as referéncias
eurocéntricas e predominio da ciéncia e tecnologias modernas que foram
desenvolvidas a partir do século XVII na Europa, estando a matematica situada
no punto cero (CASTRO -GOMEZ, 2005).

Sobre o Movimento Negro e discussbes étnico-raciais, o0 estudante E1
relata a dificuldade de ter participado dos movimentos estudantis da
Universidade, alertando a caréncia de informacdes que os licenciandos possuem
por estudarem no noturno. Apesar de reconhecer a importancia da participacdo

nesse movimento, ele assim se expressa:

S0 que ao mesmo tempo é dificil, no noturno as aulas j& sdo
reduzidas, alguns estdo cansados, entdo eles vém realmente com o
pensamento “vou ter essa aula e vou embora”. Talvez se propuser
algo diferente eles ndo vdo aceitar tdo bem. E uma dificuldade!
Discussdes sobre minorias foram nas disciplinas do professor
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Wellington. Eu lembro com as discussdes que nos faziamos dava
atencéo as particularidades dos alunos. [...] s6 que no noturno os
alunos carecem muito de informagdo. (Estudante E1, 2019, grifo
N0sso).

O estudante E4 complementa:

E o turno que forma mais pessoas! A gente sabe que a maioria do
noturno € a licenciatura. E a manutencdo do IME para acolher esses
alunos é muito pouca, porque entra o pessoal para licenciatura e
fica um ano s6 vendo materiais do bacharelado da matematica pura.
Se é a licenciatura qual a dificuldade de colocar materiais da
licenciatura j& no primeiro, segundo semestre? (Estudante E4,
2019, grifo nosso).

A conjuntura apresentada corrobora o estudo de Gatti (2010)
denominado Formacéo de professores no Brasil: carateriticas e problemas. Nele
Gatti (2010) expde o perfil dos licenciandos, em boa parte oriundos da classe
média baixa, tendo eles que conciliar os estudos com o trabalho, de certa forma
comprometendo a formacao académica.

Em relacdo a estrutura curricular Gatti (2010), ao fazer uma pequena
digressao historica no que tange a formacao de professores no Brasil, nos lembra
que essa se iniciou ao final do século XIX com a criacdo das chamadas Escolas
Normais, as quais eram incumbidas da formacdo docente para as “primeiras
letras”. No entanto, a mesma autora pontua que somente no final da década de
1930 foram instituidos cursos destinados a formagdo de docentes para o “ensino
secundario”, conhecido de modo recorrente como ‘3 + 1°, pelo fato de se
constituirem a partir da formacdo de bacharéis, acrescentando-se apenas um ano
com disciplinas do ambito educacional para a obtencdo da licenciatura. Como
vemos, 0 questionamento do estudante E4 advém de um processo historico da
estrutura dos cursos de licenciatura do nosso pais, muito discutido no ambito das
pesquisas académicas. Nessa perspectiva conduzimos a Roda de Conversa para a
relacdo da teoria com a pratica na formacao docente.

O estudante E3 relata: “[...] pra mim que participei do PIBID, essa
relacdo foi menos impactante quando fui para o estagio, mas para outras
pessoas que ficam apenas no campo tedrico, tem um choque grande!” Nesse
mesmo sentido o estudante E2 complementa:

Eu vivenciei a escola, tirando o estégio Il e IV que foi dentro do

CEPAE, a vivéncia que tenho ndo é fornecida pela faculdade.
Porque como minha esposa € professora, vira e mexe eu estava em
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palestra, em evento (...) ndo senti falta dessa convivéncia porque
tinha mediante a minha esposa. Agora tem colegas que ndo tem
vivéncia nada da escola. (Estudante E2, 2019).

Reforgando, o estudante E4 continua:

Quem ndo tem contato com o PET, PIBID, o aluno so vai ter
contato com a prética no final do curso. E o choque é muito grande.
Tem gente que comeca a dar aula antes, mas se so pegou disciplina,
e chegar no final é um impacto. Impacto nas questfes da escola. Eu
chego 1a com a ideia de passar o conteido com uma discussao legal.
Eu néo tenho preparo na faculdade para lidar com os alunos mesmo.
O dia a dia da escola, do bulling, aplicar as metodologias boas que
a gente vé aqui (risos). (Estudante E3, 2019, grifo nosso).

Notamos as tensdes entre teoria x pratica, um dos temas centrais nos
Projetos Politico Pedagdgicos das escolas, nas propostas dos sistemas de ensino,
assim como nas pesquisas, na teoria pedagogica e na formacéo inicial e
permanente dos docentes. Pelas falas dos estudantes E1 e E4 percebemos que o
PET e o PIBID constituem espagos onde o futuro professor adquire uma
experiéncia nas salas de aula da rede publica, antes mesmo do Estagio
Supervisionado. Em outro momento o estudante E3 citou sobre as possibilidades
de o PIBID e o PET trabalharem com a temética para as Relacbes Etnico-raciais,
no entanto, pelas analises feitas até 0 momento, inferimos que, por ndo haver um
projeto e/ou disciplina institucionalizada no curso, as a¢6es partem da iniciativa
pessoal do professor, o que depende do seu posiocionamento politico-
pedagdgico.

Para finalizar a Roda de conversa retomamos a questdo da formacéo
docente para as Relacbes Etnico-raciais, perguntando: vocés se encontram
preparados e/ou conscientes para atuar na Educacdo Basica, mediando o
conhecimento de forma a respeitar a diversidade cultural, além de fortalecer a
identidade negra como um meio de superacdo do racismo?

Os estudantes sdo contundentes ao afirmarem que ndo adquiriram uma
base tedrica nem préatica que favoreca uma formacéo para os enfrentamentos da
diversidade em sala de aula. O estudante E3 assevera: “/...J vai ser dificil porque
a formacéo que eu tenho ndo me da base, e quando eu vou para a prética la é
mais podado ainda. Tenho que cumprir metas de aprovacdo, passar conteddos.”
No entanto, pontua a relevancia da participa¢do no grupo de pesquisa MATEMA
e outros existentes na Universidade, pois essas experiéncias o fazem refletir

sobre as relagdes raciais no ambiente escolar e na sociedade como um todo. J& o



162

estudante E1 assim se pronuncia: “[...] 0 curso me mostrou que existem

particularidades, s6 que ndo me ensinou como trata-las”. O estudante E2, por

Sua vez, assevera.

[...] se vocé me perguntar assim ‘“vocé sente preparado para
qualquer diversidade relacionada a étnico?” De maneira alguma, e
nem daqui 30 anos, eu me debrucando nos livros de pratica, eu vou
me sentir preparado pra isso. Agora eu acho assim, que uma coisa
importante que eu tive no curso, ndo vou dizer em relacdo ao
curriculo, falo das experiéncias do curso. Eu me vejo aberto na
escola de olhar para aquela situagdo e pensar assim “eu tenho que
ver 0 que vou fazer aqui”, isso ai eu vejo. [...] Eu sei que hoje eu
tenho essa abertura de entender que uma sala de aula é plural e
diversas dificuldades irdo surgir, mas assim, dominio e
conhecimento tedrico sobre o curso, a questdo étnico-racial eu ndo
tenho, agora eu tenho a boa vontade. Apareceu, vamos ver o que
fazer! (Estudante E2, 2019).

Nessa perspectiva, o estudante E4 finaliza:

[...] por eu participar de movimentos estudantis, movimentos
sociais, ta por dentro de muitos debates, olha eu ndo tenho medo de
chegar na sala de aula e enfrentar um debate sobre isso, ndo tenho
medo de pesquisar, mas ndo me sinto preparado pelo curso. Eu me
sinto preparado em néo fugir do debate, mas nao pelo curso, o curso
tem me preparado em ser um bom tedrico em “Educagdo
Matematica” (Estudante E4, 2019).

Sob a cosmovisdo dos estudantes, inferimos que o Curso de Licenciatura

em Matematica da UFG tem como referéncia a logica do punto cero por trazer

uma marca do eurocentrismo presente na matriz curricular e por corroborar a

auséncia de disciplinas e/ou projetos que abordem as relacfes raciais, 0 que

aponta para a necessidade de uma reestruturacéo do curso, de modo a contemplar

as acdes propostas pelas DCN’s para a Educacio das Relages Etnico-raciais.

Percebemos que boa parte dos professores da Educacdo Matematica

possui compromisso politico-pedagodgico diante da plurietnicidade do nosso pais,

proporcionando momentos e espacos para gque os futuros profissionais se atentem

para a diversidade no ambiente escolar. No entanto, marcadores da colonialidade

do saber e do ser foram identificados através do preconceito de cor e da

hierarquizacdo do conhecimento matematico em detrimento do pedagogico.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nos momentos finais propomos retomar o problema da pesquisa para
evidenciarmos os caminhos trilhados e as respostas encontradas durante o trajeto
da investigagdo. Construimos nossas consideragdes olhando inicialmente para a
relevancia das lentes tedricas dos Estudos Decoloniais para percebermos a luta
dos Movimentos Negros pela educacdo como forma de resisténcia a
colonialidade do poder, do saber e do ser, além de chamar a atencdo para 0s
curriculos eurocentrados que subjugam os povos marginalizados, como 0s
afrodescendentes e indigenas.

Em seguida, mostramos as contribuicbes desta pesquisa em relacdo
aquelas analisadas no levantamento bibliografico feito na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), e no Encontro Nacional de Educacéo
Matematica (ENEM). Refletimos sobre as percepc¢des dos sujeitos da pesquisa
em relacdo a formacdo docente do professor de matematica para a Educacédo das
Relacdes Etnico-raciais como mola propulsora para 0 combate ao racismo e as
discriminacGes étnico-raciais no ambiente escolar. Logo apds, apresentamos 0s
desafios que permeiam a formacdo docente para a concretizacdo de uma
educacdo antirracista e intercultural.

Pelos estudos de Quijano (2002, 2009a) aprendemos a reconhecer que 0
fator racial é crucial para compreendermos a classificacdo social em relacdo ao
que € moderno ou ndo, do que € visto e entendido como relevante, de tal maneira
que o eurocentrismo se constituiu como uma manifestacdo de racismo
epistémico.

Nesse sentido, a atuacdo dos Movimentos sociais Negros foi categorica
para a revelevacdao de que a construcdo do conceito de raca regula(va) as
relacBes sociais brasileiras. Constatamos que em um determinado periodo 0s
movimentos sociais se resignaram aos valores da modernidade como estratégia
de conciliacdo entre os conflitos que os apreendiam, porém, varios movimentos
passaram a reivindicar ndo somente seu reconhecimento e valorizacdo, mas,
sobretudo a inclusdo e transformacdo da configuracdo moderna-colonial do
Estado.

Dessa forma, percebemos que os envolvidos nos Movimentos Negros

encontram-se posicionados nas fronteiras da modernidade/colonialidade, pois
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através de suas acOes e revindicagdes por politicas publicas educacionais passam
por um processo de construgdo da sua condicdo epistémica e pertencimento
étnico-racial, gerando uma nova consciéncia, atitudes e posturas frente as
relagbes de poder.

Entre as conquistas dos Movimentos Negros, sinalizamos para a
promulgacdo da Lei n.° 10.639/03 e das DCN’s para a Educacdo das RelagcOes
Etnico-raciais, frutos de mais de dois séculos de lutas por aqueles que resisitiram
a colonizacdo e continuam lutando por um modo de vida, por uma sociedade
outra, através da inclusdo dos conteudos da “Histéria e Cultura Afro- Brasileira”
nos curriculos escolares, inclusive nos espacgos de formacdo de professores.

Com base nos estudos apresentados, compreendemos a interculturalidade
critica como sinbnimo da decolonialidade, que pode ser compreendida, no
contexto dessa pesquisa, cOmo um projeto que representa a construcdo de um
novo espago epistemologico que inclua os conhecimentos subalternizados e os
ocidentais, nos curriculos de formacéo de professores, como forma de refletir e
formar cidaddos para a valorizacdo e reconhecimento da plurietnicidade
brasileira.

Assim, percebemos um avanco dessa pesquisa em relacdo ao
levantamento bibliografico realizado na plataforma BDTD, pois apresentou
auséncia da discussdo da formacdo inicial do professor de matematica numa
perspectiva das RelacBes Etnico-raciais, tampouco da discussdo sobre o olhar
decolonial e as estruturas das relacdes de poder/saber que envolvem uma
formacdo docente.

Dessa forma, ancorados nos Estudos Decoloniais, conseguimos direcionar
nosso olhar para as DCN’s para a Educacio das Relagbes Etnico-raciais como
possibilidades abertas para se pensar a formacdo do professor de matematica. O
processo de reflexdo feito por nds explicitou a necessidade de reestruturacdo da
grade curricular para que o curso de formacdo de professores em matematica da
UFG inclua na discussdo as populacdes africanas, afro-brasileiras e indigenas, e
seja capaz de formar novos atores sociais aptos a desenvolverem acdes
pedagdgicas ndo permeadas apenas por paradigmas eurocentrados, mas capazes
de articular com outras perspectivas educacionais, criando espacos
epistemoldgicos interculturais e pedagogias decoloniais diferentes das que séo

hegemdnicas na educacao.
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Pelas andlises dos relatos da Roda de Conversa percebemos que a
pesquisa converge para algumas questdes apresentadas no levantamento
bibliografico do ENEM, no qual constatamos que a formacdo do professor de
matematica pelo viés da Etnomatematica pode ser um dos grandes desafios para
0 presente e para o futuro, ao refletir a formagéo docente, como forma de olhar
para o0 outro em suas diferentes dimensdes, de forma a respeitar, valorizar e
reforcar suas raizes, como manifestacdo e procura de um caminho para o
entendimento entre diferentes culturas, além do desprendimento da l6gica
totalizadora eurocéntrica.

Notamos que a vida e as memorias dos sujeitos da pesquisa sdo marcadas
pela Diferenca Colonial por serem advindos dos espacos e de uma formacéo
cultural e familiar onde emergem a colonialidade do poder, reverberando no
posicionamento politico-pedagdgico e académico do futuro professor. Por meio
das falas identificamos a existéncia de um racismo velado no ambiente
académico, perpetuando distintas colonialidades através da construcdo da ideia
de raca.

Compreendemos que a constituicdo politica adquirida por movimentos
sociais reverbera nas atitudes e argumentacdes e, sobretudo, na formacdo de
atores gque se envolvem com causas das minorias, do coletivo, interrogando as
estruturas hegemaonicas nos espagos académicos. Assim, ficou evidente o quanto
as acOes coletivas sdo primordiais para a construgdo de uma sociedade mais justa
e igualitaria, pois € no bojo da luta e resisténcia a estrutura dominadora do
Estado que as politicas publicas emergem em favor dos povos marginalizados.

Pelas experiéncias tedricas e praticas dos estudantes, evidenciamos que a
implementacao da Lei n.° 10.639/03 na Educacdo Basica é de fato escamoteada
pela esporadicidade com que os temas referentes aos povos afrodescendentes e
indigenas sdo trabalhados nas escolas, sendo que, as vezes, se resumem a
comemoracao do dia da consciéncia negra e do dia do indio. Tal situacdo revela a
interculturalidade funcional mencionada por Walsh (2009b) e Candau (2009), a
qual propde a diminuicdo das areas de tensdo e conflito entre diversos grupos e
movimentos sociais que focalizam questbes das relacbes raciais sem, contudo,
afetar nem questionar as estruturas e as relagdes de poder.

Inferimos, no entanto, com base nos Estudos Decoloniais, que a Lei n.°

10.639/03 e as DCN’s possuem potencial decolonizador e encontram-se na
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diferenca colonial por entendermos que as reconfiguragdes das politicas
curriculares ndo séo postas em contextos isolados, mas numa relagéo conflitiva,
envolvendo os espagos curriculares, as relacdes de poder/saber entre oS
envolvidos no processo educacional, entre outros.

De certa forma, esse novo cenario de politicas pubicas vem provocando
mudancas, mesmo que lentas, no campo da formacdo de professores,
reverberadas em préticas individualizadas de profissionais que j& possuem uma
trajetoria de compreensdo e valorizagdo das culturas negadas e silenciadas no
ambiente académico, ou que ja vivenciaram situacfes de racismo e
discriminacéo, iniciando um processo que implica desaprender a universalidade
do conhecimento cientifico eurocéntrico para reaprender o papel epistémico dos
conhecimentos subalternos e ancestrais dos povos do sul.

As percepcdes dos estudantes sobre a Educacdo das Relagbes Etnico-
raciais no curso a qual pertencem apontam para a necessidade de uma
reestruturacdo do curso de licenciatura em matematica que contemple néo
necessariamente 0s conhecimentos de matriz africana, mas questbes sobre as
relacGes raciais, para que assim consigam refletir e atuar segundo a diversidade
encontrada na Educacdo Béasica. Nesse sentido, apontam uma preponderancia do
conhecimento da matematica pura em detrimento do pedagdgico, esse Ultimo
evidenciado como possibilidade para tratar da temética das relacdes raciais.

Em sintese, 0s estudantes dizem nédo se sentirem preparados pelo curso ao
qual pertencem para atuar numa perspectiva das Relacdes Etnico-raciais, no
entanto, evidenciam que atraves da participacdo em congressos, do grupo de
pesquisa MATEMA, entre outros, de certa forma despertam um olhar para o trato
da diversidade, para as culturas silenciadas no sistema educacional. Todavia, é
valido pontuarmos que sdo poucos 0s estudantes que tem acesso a esses grupos,
em boa parte por trabalharem o dia inteiro e estudarem a noite, impossibilitando
a participacdo efetiva em atividades extracurriculares.

Diante da conjuntura apresentada, enfatizamos a necessidade de formar e
educar para as RelacBes Etnico-raciais, pois assim estabeleceremos
aprendizagens entre brancos e negros, partilha de conhecimentos e quebra de
desconfiangas. Entendemos que a educagdo ndo € o Unico caminho, mas € uma
das principais ferramentas para 0 combate a discriminagdo racial, portanto, os

atores nela envolvidos devem estar preparados para um projeto conjunto rumo a
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construcdo de uma sociedade racialmente democratica e criticamente

intercultural.
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ANEXOS
ANEXO |
Sugestéo de fluxo da matriz curricular 2012
SUGESTAO DE FLUXO - Matriz 2012
Primeiro periodo
Componente curricular CH Semanal CH Semestral | U.R. Requisit
o0(CRe
PR)
01 Geometria Analitica 04 64 IME | Nao ha
02 Matematica Elementar 04 64 IME | Nao ha
03 Fundamentos de Matematica 04 64 IME Nao ha
04 Geometria Euclidiana 06 96 IME | Néo ha
05 | Tutoria/Atividades Complementar
Total de CH em Obrigatorias (horas) — 288
Segundo periodo
Componente curricular CH Semanal CH Semestral | U.R. Requisit
o0(CRe
PR)
06 Célculo 12 06 96 IME | Nao ha
07 Fundamentos de Geometria 06 96 IME Nao ha
08 | Algebra Linear | 04 64 IME | N&o ha
09 Introducdo & Computacédo 04 64 InF Nao ha
Total de CH em Obrigatérias (horas) — 320
Terceiro periodo
Componente curricular CH Semanal CH Semestral | U.R. Requisit
o0(CRe
PR)
10 Célculo 22 06 96 IME | Nao ha
11 Didatica da Matematica | 04 64 IME Nao ha
12 | Psicologia da Educacéo | 04 64 FE Néo ha
13 Introducéo a Teoria dos Nimeros 04 64 IME | Né&o ha
Total de CH em Obrigatérias (horas) — 288
Quarto periodo
Componente curricular CH Semanal CH Semestral | U.R. Requisit
0(CRe
PR)
14 Célculo 32 04 64 IME | Nao ha
15 Didéatica da Matematica Il 04 64 IME | PR (11)
16 | Psicologia da Educacdo Il 04 64 FE Néo ha
17 Fisica I 04 64 IF Nao ha
18 Laboratério de Fisica | 02 32 If Nao ha

Total de CH em Obrigatorias (horas) — 288
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SUGESTAO DE FLUXO - Matriz 2012

Quinto periodo

Componente curricular CH Semanal | CH UR. Requisit
Semestral 0(CRe
PR)
19 Equacdes Diferenciais Ordinérias | 04 64 IME Né&o ha
20 | Didatica da Matemaética IlI 04 64 IME PR (15)
21 Estagio Supervisionado | Variada 100 IME CR (11)
22 Préatica de Ensino Orientada 04 64 IME PR (15)
23 | Fundamentos Fil. e Sécio-hist da Educacdo | 04 64 FE Néo ha
24 Nucleo Livre 02 ou 04 64 ou 96 Qualquer | NAo ha
25 Optativa 02 ou 04 64 ou 96 IME/IF | Né&o ha
Total de CH em Obrigatorias (horas) — 356
Sexto periodo
Componente curricular CH Semanal | CH UR. Requisit
Semestral 0(CRe
PR)
26 Probabilidade 04 64 IME Néo ha
27 Estagio Supervisionado Il Variada 100 IME CR (11)
28 | Algebra | 04 64 IME No ha
29 | Iniciagdo a pesquisa em Ed. Matematica 04 64 IME Néo ha
30 | Fungdes de uma Variavel Complexa 04 64 IME N&o ha
31 Optativa 02 ou 04 64 ou 96 IME/IF | N&o ha
Total de CH em Obrigatérias (horas) — 356
Sétimo periodo
Componente curricular CH Semanal CH U.R. Requisit
Semestral 0(CRe
PR)
32 Estagio Supervisionado 111 Variada 100 IME PR
(15;29)
CR
(20;22)
33 Fundamentos de Analise 06 64 IME Né&o ha
34 | Politicas Educacionais no Brasil 04 64 FE Néo ha
35 Histéria da Matematica 04 64 IME Né&o ha
36 Estatistica 04 64 IME Né&o ha
37 Nucleo Livre 02 ou 04 64 ou 96 Qualquer | Nao ha
38 | Optativa 02 ou 04 64 ou 96 IME/IF | N&o ha
Total de CH em Obrigatorias (horas) — 388
Oitavo periodo
Componente curricular CH Semanal CH U.R. Requisit
Semestral 0(CRe
PR)
39 Estagio Supervisionado IV Variada 100 IME PR (32)
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40 Libras 04 64 FL Né&o ha
41 | Célculo Numérico 04 64 IME Né&o ha
42 Nucleo Livre 02 ou 04 64 ou 96 Qualquer | Nao ha
43 Optativa 02 ou 04 64 ou 96 IME/IF | N&o ha
Total de CH em Obrigatorias (horas) -228

Total de CH em Obrigatorias (horas) — 2512

Relacédo das disciplinas obrigatérias do PCC e com dimensédo pedagdgica

N\

07.11.15,20, 22 ¢ 33- Discipinas obrigatorias comum ao PCC ¢ com dimensio
pedagogica. CH= 448

07.11.2,15.16, 20,22, 23,29, 33 ¢ 34- Disciplinas obrigatorias para a Licenciatura em
Matematica, com dimensdo pedagogica. CH= 768

04,06.07,08,10.11,15, 20,22, 28, 30, 33 ¢ 36- Disciplinas obrigatorias para a
Licenciatura em Matemadtica que possuem carga hordria de Pratica como Componente
Curricular (PCC). CH=400h
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