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RESUMO

O desenvolvimento desta pesquisa foi motivado, principalmente, pelo conjunto de
experiéncias vividas por nds no ensino fundamental e médio como professor de
Matematica e coordenador na Rede Estadual de Ensino do Mato Grosso do Sul.
Percebemos, em conversas informais, que os docentes da disciplina de Matematica que
atuam no ensino médio nas escolas publicas do Estado de Mato Grosso do Sul,
normalmente tem pouco ou nenhum conhecimento sobre a Lei Federal n® 10. 639/2003,
que torna obrigatério e o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Neste
contexto esta pesquisa tem como objetivo, dentro da linha de pesquisa: Formacdo de
Professores e Diversidade, propor alguns questionamentos, tais como: Qual é a
percepcdo dos docentes que atuam na disciplina de Matematica no ensino médio das
escolas da rede estadual da cidade de Campo Grande sobre a Lei Federal n® 10.639/2003
do ponto de vista histdrico e social? Como o que a Lei propbe estd sendo trabalhado
pelos professores em sala de aula? Que tipo de capacitacdo os docentes receberam para
trabalhar com educacdo étnicorracial na escola? A partir destes questionamentos
realizamos uma pesquisa selecionando 22 (vinte e dois) docentes, dos turnos matutino e
noturno, de 08 (oito) escolas de Campo Grande pertencentes & da rede estadual de
ensino, as quais representaram as 08 (oito) regides escolares nas quais esta dividida a
cidade de Campo Grande de acordo com o Conselho das Unidades Escolares (COUNE),
Coordenadoria de Gestdo Escolar (SUPED) Secretaria do Estado da Educagdo de Mato
Grosso do Sul (SED) (2015). Elaboramos também neste trabalho um percurso historico
das desigualdades na escolarizacdo da populacdo negra no Brasil, o percurso da Lei
Federal n® 10.639/2003 desde a sua concepcdo até sua promulgacdo e por fim
apontamos como proposta pedagdgica a teoria Etnomatematica como instrumento de
educacdo matematica que faz a ligacdo entre o ensino de Matematica e a educagdo
étnicorracial.

Palavras-chave: Educacdo Matematica; Etnomatematica; Lei Federal n® 10.639/2003.



ABSTRACT

The development of this research was motivated mainly by the set of experiences for us
in the middle and high school as a mathematic teacher and coordinator at the State
Network of Mato Grosso do Sul Education. We realized in informal talks, whit teachers
of the discipline of mathematics operating in high school in the public schools of the
State of Mato Grosso do Sul, usually has little or no knowledge about the Law n° 10.639
/2003, mandating and establishing the National Curriculum Guidelines for the
Education of raciais Relationships and the teaching history and Afro-Brazilian and
African culture. In this context, this research aims, within the line of research: Teachers
and Diversity Training, investigate and analyze some questions such as: What is the
perception of teachers who work in Mathematics in secondary education schools of the
state of Campo Grande on the Law 10.639 / 2003 of the historical and social point of
view? Like what the law proposes it is being worked by teachers in the classroom?
What kind of training teachers received to work with the ethnic-racial issue in school?
From these questions we conducted a selecting research 22 (twenty two) lecturers,
morning and night shifts, eight (08) Campo Grande schools belonging to the state
network of Mato Grosso do Sul education, which accounted for 08 (eight) school
regions in which is divided the city of Campo Grande in accordance with the Council of
school Units (Coune), Coordinator of school Management - suped - Secretary of State
of Education of Mato Grosso do Sul - SED (2015). We prepare also this work a
historical inequalities in the education of the black population in Brazil, the route of
Law n° 10.639/2003 from its conception to its enactment and finally point the
Ethnomathematics program like math education tool which makes the link between
teaching mathematics and ethnic-racial education.

Keywords: Mathematic Education; Etnomathematic; Law n° 10.693/2003.
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INTRODUCAO

Por centenas de anos a sociedade brasileira foi embranquecida pelos valores
europeus introduzidos pela colonizagdo da coroa portuguesa. Estes valores fizeram
questdo de negar a contribuicdo dos diversos povos que povoavam nosso territério para
a formacéo da sociedade, em especial os afrodescendentes que foram submetidos ao
racismo, preconceito, esquecimento e invisibilidade, fatos que permanecem vivos até os
dias atuais.

Quanto ao conceito de racismo, Munanga (2003, p.7) afirma que, por razdes
I6gicas e ideoldgicas, é abordado a partir da raca dentro da extrema variedade das
possiveis relacfes existentes entre as duas no¢ées. Com efeito, com base nas relacdes

entre “raga” e “racismo”:

O racismo seria teoricamente uma ideologia essencialista que postula a
divisdo da humanidade em grandes grupos chamados ragas contrastadas que
tém caracteristicas fisicas hereditarias comuns, sendo estes Ultimos suportes
das caracteristicas psicologicas, morais, intelectuais e estéticas e se situam
numa escala de valores desiguais. Visto deste ponto de vista, o racismo é uma
crenga na existéncia das ragas naturalmente hierarquizadas pela relacéo
intrinseca entre o fisico e o moral, o fisico e o intelecto, o fisico e o cultural.
O racista cria a raga no sentido socioldgico, ou seja, a raga no imaginario do
racista ndo é exclusivamente um grupo definido pelos tragos fisicos. A raca
na cabeca dele é um grupo social com tragos culturais, linguisticos,
religiosos, etc. que ele considera naturalmente inferiores ao grupo a qual ele
pertence. De outro modo, o racismo € essa tendéncia que consiste em
considerar que as caracteristicas intelectuais e morais de um dado grupo, sdo
consequéncias diretas de suas caracteristicas fisicas ou bioldgicas.
(MUNANGA, 2003, p.7).

Quanto a ideia de preconceito, Munanga (2008) em entrevista, concedida a Boa
Vontade TV (LBV), afirma:

Preconceito é uma ideia preconcebida, um julgamento preconcebido sobre o0s
outros, os diferentes, sobre o qual nés mantemos um bom conhecimento. E o
preconceito € um dado praticamente universal, pois todas as culturas
produzem preconceito. Ndo ha uma sociedade que ndo se define em relacédo
aos outros. E nessa definigdo acabamos nos colocando em uma situagéo
etnocéntrica, achando que somos o centro do mundo, a nossa cultura é a
melhor, a nossa visdo do mundo é melhor, a nossa religido é a melhor, e
acabamos julgando os outros de uma maneira negativa, preconcebida, sem
um conhecimento objetivo. Isso é o preconceito, cuja matéria prima é a
diferenca, sejam elas de cultura, de religido, de etnia, de raga no sentido
socioldgico da palavra, de género, até de idade, as econdmicas. “Todas as
diferencas podem gerar preconceitos”. (MUNANGA, 2008).

Munanga (2001), ainda ressalta que a relacdo entre escravista e escravizado
justificava as atrocidades cometidas contra os povos de origem africana. A chamada

“missao civilizatoria” tinha como objetivo converter o negro aos valores europeus, pois
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na visdo dos colonizadores 0s negros eram vistos como: degenerados, desvirtuados,

pecaminosos e resistentes aos ensinamentos cristaos.

A desvalorizacéo e a alienacdo do negro estendem-se a tudo que toca a ele: o
continente, os paises, as institui¢des, o corpo, a mente, a lingua, a masica, a
arte, etc. Seu continente € quente demais, de clima viciado, malcheiroso, de
geografia tdo desesperada que o condena a pobreza e a eterna dependéncia. O
negro € uma degeneracdo devido a temperatura excessivamente quente.
(MUNANGA, 2001, p.21).

Muitas vezes ouvimos as pessoas falar em que no Brasil o racismo néo existe,
porém, o fato é que existe e se manifesta das piores formas, através do racismo velado.
Exemplos de discriminagdo como; piadas, brincadeiras de mau gosto, adjetivos
pejorativos e borddes, entre outras manifestaces preconceituosas, foram integrados ao
cotidiano em todos os setores da sociedade. Munanga (2008) na entrevista, concedida a
Boa Vontade TV (LBV) citada anteriormente, se aprofundou na crenca de setores da
sociedade brasileira de que “néo existe racismo” por aqui. De que tudo ndo passa de
“vitimizacdo”. Nada disso é surpreendente, de acordo com ele, pois:

Cada pais que pratica o racismo tem suas caracteristicas. As caracteristicas do
racismo brasileiro sdo diferentes. Por que o brasileiro ndo se considera racista
ou preconceituoso em termos de raca? Porque o brasileiro ndo se olha no seu
espelho, nas caracteristicas do seu preconceito racial. Ele se olha no espelho
do sul-africano, do americano, e se vé&: “olha, eles sdo racistas, eles criaram
leis segregacionistas”. “Nds ndo criamos leis, ndo somos racistas”. “Tem
mais: tem o mito da democracia racial, que diz que ndo somos racistas”.
(MUNANGA, 2008).

Historicamente os cidaddos afrodescendentes e também os que pertencem as
classes menos favorecidas se tornaram invisiveis para a sociedade e o Estado brasileiro,
através dos seus governos, no aspecto educacional e socioeconémico. Foram tratados
por estes como simples méo de obra barata, meio de producdo. Acreditava-se que o
acesso a educacdo desta parcela da sociedade poderia representar uma ameaca, pois
seriam capazes de se tornar criticos e questionar sua condi¢do inferiorizada na sociedade
levando a insurreigdes e revoltas.

Neste contexto, e com a finalidade de promover a igualdade racial e social, as
comunidades negras comecaram a se manifestar através de constantes revoltas e
rebelides, durante o periodo escravocrata, entre os anos de 1549 a 1888.

Porém, foi no final do século XIX, ap0s a abolicdo da escravatura, em 1888, e no

inicio do século XX que o Movimento Negro comecou sua efetiva articulagdo e
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organizacgdo politica, reivindicando os direitos dos cidadaos negros outrora suprimidos e
tomando para si a responsabilidade de instruir as classes menos favorecidas.

Ap0s percorrer um longo caminho secular na luta pela igualdade racial, na data
de 09 de fevereiro de 2003 o Movimento Negro Brasileiro experimentou uma grande
vitoria. O Presidente da Republica Luiz Inécio Lula da Silva, sancionou a Lei Federal n°
10.639/2003 de autoria dos Deputados Federais Euridio Ben-Hur Ferreira (Partido dos
Trabalhadores/Mato Grosso do Sul) e Esther Pillar Grossi (Partido dos
Trabalhadores/Rio Grande do Sul), que alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 acrescentando os artigos: 26-A; 79-A e 79-B.

A sancdo dessa Lei trouxe para a educacdo brasileira, novas perspectivas,
incluindo no curriculo oficial dos estabelecimentos de ensino basico das redes publica e
privadas a obrigatoriedade do estudo da tematica Historia e Cultura Africana, Afro-
Brasileira, resgatando o conhecimento das contribuicbes trazidas por estas culturas a
formacdo da sociedade brasileira. Conforme indicado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacio das RelacBes Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004, p.24):

Para tanto, os sistemas de ensino e os estabelecimentos de Educacdo Bésica,
nos niveis de Educacdo Infantil, Educacdo Fundamental, Educacdo Média,
Educacéo de Jovens e Adultos, Educacdo Superior, precisardo providenciar: a
inclusdo, em documentos normativos e de planejamento dos estabelecimentos
de ensino de todos os niveis - estatutos, regimentos, planos pedagogicos,
planos de ensino - de objetivos explicitos, assim como de procedimentos para
sua consecucdo, visando ao combate do racismo, a discriminagdes, ao
reconhecimento, valorizacdo e respeito das histérias e culturas afro-brasileira
e africana. (BRASIL, 2004, p.24).

Por outro lado, o maior desafio a ser enfrentado, ap6s mais de uma década da
aprovacao da Lei n® 10.639/2003, € o de colocar este importante documento em prética
de maneira eficaz e adequada nas instituicdes de educacdo brasileiras.

O conhecimento da Histéria da Africa e Cultura Afro-Brasileira sdo importantes
ndo somente para um grupo ou etnia especifica, mas para a sociedade brasileira como
um todo, tendo em vista a sua composicdo étnica e multicultural. O Ministério da
Educacdo através do Parecer do Conselho Nacional de Educagdo/Conselho Pleno —
MEC/CNE/CP 003/2004 esclarece:



14

A relevancia do estudo de temas decorrentes da Historia e Cultura Afro-
brasileira e Africana ndo se restringe a populacdo negra, ao contrario dizem
respeito a todos os brasileiros, uma vez que devem educar-se enquanto
cidaddos atuantes no seio de uma sociedade multicultural e pluriétnica,
capazes de construir uma nacdo democratica. (BRASIL, 2004, p.8).

Contudo, apesar do inegdvel avanco que a Lei n°® 10.639/2003 trouxe a
educacdo, assim que entrou em vigor, outra luta teve inicio. Na linha de frente dessa luta
0 Movimento Negro e os pesquisadores se depararam com 0 imenso desafio de colocar
a Lei em pratica nas escolas eficientemente.

Diversos questionamentos se apresentaram no sentido de elaborar propostas
efetivas para o cumprimento da Lei e apresentd-las aos gestores, as coordenagdes
pedagdgicas, aos docentes e aos administrativos das escolas brasileiras.

Entre 0s questionamentos mais comuns estavam: a insuficiéncia (ou
inexisténcia) de material didatico apropriado, a formacdo inicial e continuada dos
docentes e o desenvolvimento de atividades curriculares que atendessem em sala de aula
o disposto na Lei n® 10.639/2003.

Diante destes questionamentos € que a nossa curiosidade foi agugada, motivando
a realizacdo deste trabalho que teve como foco investigar e analisar o conhecimento e
entendimento que os docentes da disciplina de Matematica das escolas da rede publica
estadual da Cidade de Campo Grande, Mato Grosso do Sul possuem acerca da Lei n°
10.639/2003 e por defendermos que é o docente, na sua sala de aula, o responsavel por
colocar em prética o estudo da Histdria e Cultura Africana e Afro-brasileira através da
sua disciplina.

O interesse em pesquisar, especificamente os docentes da disciplina de
Matematica, se deu por dois motivos. O primeiro diz respeito & nossa atuacdo como
docente da disciplina e entendermos que devemos nos aprofundar na pesquisa de
propostas pedagdgicas que possam enriquecer nossas aulas ressaltando a produgédo
matematica da Cultura Africana e Afro-brasileira. Em segundo lugar por percebermos,
através da nossa experiéncia, que pouquissimos docentes da disciplina trabalham com
esta tematica nas suas aulas, e dai o interesse em identificar o motivo desta postura.

Ao final do nosso trabalho propomos formas de desenvolver a tematica étnico-
racial, desde uma perspectiva da disciplina de Matematica, integrando-a aos tépicos do
curriculo que ja sdo tratados em sala de aula, adotando para este fim a teoria

Etnomatematica.
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Defendemos que ao adoptar as propostas da teoria Etnomatematica, como
pratica pedagdgica, serdo criadas as condi¢des para que os alunos possam: aprender,
entender e, principalmente, respeitar a Cultura Africana e Afro-brasileira e suas
contribuicOes para a disciplina de Matematica no decorrer da Historia da humanidade.

O interesse na realizagcdo deste trabalho se acentuou ainda mais, quando em
conversas informais com docentes das escolas publicas da rede estadual de ensino da
cidade de Campo Grande sobre o teor da Lei n° 10.639/2003 foi possivel perceber que a
maioria alegava o completo desconhecimento sobre esta e, aqueles que alegaram
conhecé-la (ou ouviram falar) disseram que haviam recebido pouca ou nenhuma
formacdo (inicial ou continuada) para abordar o tema no cotidiano da sala de aula,
restringindo-se esta formagdo apenas a palestras, minicursos e oficinas que, na visao
deles, ndo os capacitava para trabalhar com seguranca e eficiéncia a tematica no
ambiente escolar. Ainda alguns docentes apontaram que ndo tiveram contato com
material especifico que contemplasse a disciplina de Matematica, sendo que o material
que era encontrado na biblioteca da escola atendia normalmente as disciplinas da area
de Humanas como: Historia, Geografia e Artes, entre outras.

Este fato também se confirmou em outros estados do Brasil. Silva (2005, p.231)
relata um estudo feito na rede pdblica municipal de ensino da cidade de Goiania, no
estado de Goias, sobre a causa do ndo cumprimento da Lei n°® 10.639/2003. Na sua
concluséo a autora apontou, como principais motivos, a falta de capacitacdo docente e a
elaboragdo de material didatico inadequado para realizar uma abordagem eficiente sobre
a tematica.

Dada a obrigatoriedade legal da inclusdo da Historia e Cultura Afro-brasileira no
ambito do curriculo da educacéo basica, surge a necessidade da inclusdo das producdes
matematicas de raizes africanas e de metodologias didatico-pedagogicas que
contemplem este campo. A Etnomatemadtica pode trazer importantes contribuigcdes neste
sentido, sendo que entre seus varios objetivos esta o estudo da Matematica e da Historia
da Matematica a partir de uma consciéncia multicultural. A Etnomatematica motiva a
realizacdo de pesquisas de materiais que auxiliem no ensino e o aprendizado da
Matematica contido nos conhecimentos religiosos, nos mitos populares, nas

construgdes, no comércio, nas artes, nas dangas, nos jogos, dentre outros.
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D'Ambroésio (2005, p. 44) afirma que: "o multiculturalismo esta se tornando a
caracteristica mais marcante da educacdo atual e a Etnomatemética se enquadra
perfeitamente numa concepcao multicultural e holistica da educag&o.".

A Africa é um continente multicultural, com povos que pensaram, pensam e
produzem seu raciocinio de natureza matematica singular, povos que tém suas préprias
formas de contar, inferir, mensurar, jogar, e desenvolver técnicas geométricas, dentre
outras. Nesse contexto, o docente torna-se a figura imprescindivel na conducdo do
processo de inser¢do dos saberes matematicos produzidos pela cultura africana de modo
contextualizado e integrado ao curriculo com o objetivo de trazer contribui¢es na
aprendizagem dos alunos.

A solida formagéo inicial e continuada do docente para o trabalho com as
questdes que envolvem a Cultura Africana e Afro-brasileira é essencial para torna-lo
capacitado a desenvolver atividades que aliem o conhecimento de hébitos, tradicbes e
praticas sociais que contemplem a Matematica nestas culturas. Esta abordagem
pedagdgica amplia o campo de conhecimento dos alunos acerca de nossas origens e da
composicdo do povo brasileiro, destacando as suas raizes africanas, bem como
construindo conhecimento matematico a partir da observacdo, analise e interpretacdo
desse conhecimento e vivéncia.

Na linha de formagdo docente, as professoras Bartolina Ramalho Catanante e
Erivania Oliveira de Paula apontam no artigo “A Educacao Etnicorracial nos Projetos
Politicos Pedagdgicos do Plano Nacional de Formacéo de Professores (PARFOR) do
Estado de Mato Grosso do Sul” (UEMS, 2012):

A inclusdo da Lei n° 10.639/2003, que modificou o art. 26 da Lei de
diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional, LDB de n° 9.394/96, regulamentou
a obrigatoriedade do Ensino e Cultura Africana e Afro-brasileira nos
curriculos oficiais das redes de ensino da educacdo bésica, trouxe junto o
Parecer n°® 003/2004 que orienta e estabelece as Diretrizes Curriculares
Educacionais que as instituicGes de ensino, dentre elas a universidade, devem
seguir para ampliar o conhecimento especifico sobre a cultura e historia
africana e afro-brasileira. E para que haja a consolidagdo da educagdo
etnicorracial é preciso que a formagdo dos profissionais docentes aconteca
ainda na universidade. Pois, um profissional consciente e comprometido com
a transformacdo de um determinado conceito de uma dada sociedade, é
necessario forma-lo com a maior qualidade possivel. Um profissional
devidamente formado, comprometido com a sociedade poderd influenciar
para que esta mesma sociedade seja mais justa a todos os cidadaos. E preciso
oferecer uma educacdo unitéria, nas quais todos devem ter acesso e 0sS
interesses da classe trabalhadora sejam defendidos, para que acontega uma
transformagdo. (UEMS, 2012).
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Catanante (2010, p.59) ainda afirma que a qualificacdo do docente é capaz de
influenciar na formagdo do aluno, e esta formagdo é realizada por meio de uma
educacdo democrética embasada nos direitos civis adquiridos ao longo do periodo e,
assim, poderemos formar cidad&os conscientes e engajados nas causas sociais.

Para melhor organizarmos o nosso trabalho o dividimos em capitulos que, a
nosso ver, fardo possivel uma melhor interpretacdo da nossa exposicao.

No primeiro capitulo deste trabalho apresentamos um levantamento
bibliografico, que se constitui em producbes académicas que embasaram teoricamente a
nossa dissertacdo. Ao escolhermos os autores, com os quais dialogamos no decorrer do
nosso trabalho, procuramos aqueles que, sob a luz da teoria Etnomatematica, fizeram
uma reflexdo e abracaram este pensamento filoséfico na perspectiva da Educagdo
Matematica.

No segundo capitulo apresentamos nossa pesquisa, a qual foi desenvolvida
através do envio aos docentes da disciplina de Matematica de 05 (cinco) questionarios,
nos turnos matutino e noturno, em 08 (oito) escolas de Campo Grande pertencente a da
rede estadual de ensino de Mato Grosso do Sul. As escolas selecionadas contemplaram
as 08 (oito) regides de Campo Grande, divididas de acordo com o Conselho das
Unidades Escolares - COUNE estabelecidos pela Coordenadoria de Gestdo Escolar —
SUPED da Secretaria do Estado da Educagdo de Mato Grosso do Sul — SED (2015).
Para a organizacdo e analise dos dados coletados, optamos por utilizar o método de
pesquisa qualitativo que, conforme Duarte (2002, p.141), de um modo geral:

Pesquisas de cunho qualitativo exigem a realizacdo de entrevistas, quase
sempre longas e semiestruturadas. Nesses casos, a definicdo de critérios
segundo os quais serdo selecionados 0s sujeitos que vdo compor 0 universo
de investigacdo € algo primordial, pois interfere diretamente na qualidade das
informacgdes a partir das quais sera possivel construir a analise e chegar a
compreensdo mais ampla do problema delineado. A descricdo e delimitacéo
da populacgéo base, ou seja, dos sujeitos a serem entrevistados, assim como o
seu grau de representatividade no grupo social em estudo, constituem um
problema a ser imediatamente enfrentado, ja que se trata do solo sobre o qual
grande parte do trabalho de campo serd assentado. (DUARTE, 2002, p.141).

No terceiro capitulo apresentamos uma revisdo historica sobre as desigualdades
na escolarizacdo da populagdo negra no Brasil desde a promulgacdo da Constituicdo
Politica do Império do Brasil de 25 de marco 1824, outorgada pelo Imperador Dom
Pedro |, até chegarmos ao século XX, no qual destacamos a atuacdo de importantes
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Movimentos Negros que atuaram em defesa da escolarizagdo da populagdo
afrodescendente.

No quarto capitulo fizemos um levantamento da trajetéria de alguns
Movimentos Negros que atuaram no Brasil, mostrando que ndo foram Unicos, que
estiveram presentes desde o Brasil Col6nia, que sua trajetéria historica ndo foi linear,
que sua organizagdo se orientou por diferentes linhas de pensamento e que tiveram
objetivos diferentes, segundo a época e contexto social em que atuaram.

No quinto capitulo fizemos uma cronologia sobre a trajetéria da Lei Federal n°
10.639/2003, destacando os Projetos de Lei apresentados que contribuiram para a sua
concepcao a nivel municipal, estadual e federal, os desdobramentos e a discussdes que
ocorreram em torno do tema.

Por fim, no sexto capitulo trouxemos a teoria Etnomatematica, desenvolvida
pelo professor Ubiratan D’Ambrésio. Destacamos sua importancia como teoria da
Educacdo Matematica, e explicamos como a sua aplicacdo pode contribuir no contexto
da educacdo étnico-racial. No final do capitulo, apresentamos exemplos de aplicacdo
desta teoria na Disciplina de Matematica que, certamente, poderdo auxiliar os docentes

na sua pratica pedagogica.
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1 ETNOMATEMATICA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA: UMA
ABORDAGEM TEORICA

Na construcdo do nosso objeto de pesquisa nos propomos a investigar o
conhecimento (ou a falta deste) que o docente da disciplina de Matematica do ensino
médio, que atua nas escolas publicas da rede estadual do Mato Grosso do Sul, possui
acerca da Lei Federal n° 10.639/2003 que estabelece as diretrizes e bases da educacdo
nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade do ensino
de Histdria e Cultura Africana e Afro-Brasileira. O conhecimento ou o desconhecimento
sobre a Lei € o fator que diferenciara a forma com a qual o docente abordara o ensino
dos contelldos matematicos em sala de aula, ou seja, a sua préatica pedagogica.

A apropriagdo deste conhecimento fara com que o professor inclua nas suas
aulas uma perspectiva diferenciada dos topicos matematicos a partir das produgdes dos
diversos grupos culturais e, desta forma, serd ampliada a compreensdo dos alunos sobre
as diferentes formas que a Matematica pode assumir para um mesmo conceito a partir
da producéo das diversas culturas. Por outro lado, o desconhecimento da Lei implicara
com que o docente mantenha nas suas aulas a abordagem do ensino da Matemética
tradicional, a qual é universalmente aceita, que ndo leva em conta qualquer outra
producdo que ndo provenha do mundo ocidental e que se convencionou chamar de
Matematica Académica.

Defendemos que o efetivo conhecimento sobre o conteudo da Lei Federal n°
10.639/2003 e somente se tornard concreto se a formagdo do docente para este fim for
iniciada a partir dos cursos de Licenciatura e, continuar, através de formacdes periddicas
nas unidades escolares nas quais 0s educadores atuam. Temos certeza que estas
formac6es devem ser fundamentadas na Etnomatematica cujos pilares filoséficos estdo
alinhados com o teor da Lei quanto ao ensino da Histéria e Cultura Africana e Afro-
brasileira e suas contribui¢des para o ensino da Matematica.

Conforme Sebastiani-Ferreira (2005) academicamente sdo aceitas trés visoes
diferenciadas da Etnomatematica: em primeiro lugar, ela pode ser vista como uma parte
da Etnociéncia e, nesta visdo, estaria dentro da pesquisa antropolégica, chamada
também de Antropologia Matematica. Uma segunda maneira de ver a Etnomatematica é
como uma pesquisa em Histéria da Matemética. Esta concepgdo tem seu lugar
resguardado pela comunidade cientifica e ha varios pesquisadores que a estudam a partir
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deste ponto de vista que se baseia na crenga de uma evolucdo cultural, entdo os grupos
étnicos estariam em certo estagio histérico da Matematica, deixando para o estagio mais
superior a Matemadtica ocidental. Em terceiro lugar € possivel ver a Etnomatematica
como teoria educacional.

Percorrendo o mesmo caminho do professor Sebastiani-Ferreira, neste trabalho
usaremos o conceito de Etnomatematica como teoria educacional, pois o grande enigma
da Etnomatematica atualmente é como se apropriar do conhecimento étnico na sala de
aula, buscando uma educagdo com significado? Como fazer a ponte entre este
conhecimento e o conhecimento dito institucional? (ibidem, 2005).

Para D’Ambrosio (2012), considerado o pai da Etnomatematica, esta teoria
educacional consiste num conjunto de conceitos ligados & cognicdo e epistemologia do
conhecimento matematico, o que tem contribuido para interpretacdes aligeiradas, que o
colocam mais préximo da Educagdo Matemadtica do que da Educagdo em geral.

D’Ambrésio (2001) afirma que a Etnomatematica procura “[...] entender o
saber/fazer matematico ao longo da histéria da humanidade, contextualizado em
diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nagdes”. O pensamento do
professor D’ Ambrosio sobre o que significa a Ethomatemaética ja foi largamente citado

nas producdes sobre o tema:

Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e ao longo da historia,
criado e desenvolvido instrumentos de reflexdo, de observacgéo, instrumentos
tedricos e, associados a esses, técnicas, habilidades (teorias, techné, ticas)
para explicar, entender, conhecer, aprender (matema), para saber e fazer
como resposta a necessidades de sobrevivéncia e de transcendéncia, em
ambientes naturais, sociais, e culturais (etnos) os mais diversos. Chamarmos
0 exposto acima de programa Etnomatemética. (D’AMBROSIO, 2001, p.60).

Sendo assim, nesta etapa do trabalho fizemos um levantamento bibliografico de
producbes académicas, a partir das palavras-chave Etnomatemética e cultura afro-
brasileira, que foram realizadas embasadas na teoria educacional Etnomatematica.

O dialogo entre a teoria Etnomatemadtica e as relagdes étnicorraciais passam,
num primeiro momento, pela formacdo do docente de Matematica num contexto
multidisciplinar, no qual os fatos historicos que levaram & promulgacdo da Lei Federal
n° 10.639/2003 sejam solidamente compreendidos. E imprescindivel o entendimento
que a Lei da a diversidade brasileira e ao seu valor, reconhecendo a participacdo e
contribuigéo efetiva dos afrodescendentes na construgédo da sociedade brasileira.
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Nesse contexto, podemos entender cultura afro-brasileira como as manifestagdes
culturais do Brasil influenciadas pela cultura africana desde que estes povos passaram a
integrar a sociedade brasileira até a atualidade. Este conceito é apresentado no Portal da
Cultura Afro-Brasileira (2015) da seguinte maneira:

Cultura afro-brasileira é o conjunto de manifestacdes culturais do Brasil que
sofreram algum grau de influéncia da cultura africana desde os tempos do
Brasil colonia até a atualidade. A cultura da Africa chegou ao Brasil, em sua
maior parte, trazida pelos escravos negros na época do trafico transatlantico
de escravos. No Brasil a cultura africana sofreu também a influéncia das
culturas europeia (principalmente portuguesa) e indigena, de forma que
caracteristicas de origem africana na cultura brasileira encontram-se em geral
mescladas a outras referéncias culturais. Tracos fortes da cultura africana
podem ser encontrados hoje em todos os aspectos da cultura brasileira, como
a musica popular, a religido, a culinaria, o folclore e as festividades
populalres, entre outros. (PORTAL DA CULTURA AFRO-BRASILEIRA,
2015).

Além da musica popular, a religido, a culinaria, o folclore e as festividades
populares entre outros aspectos da cultura brasileira, a Matematica também foi
enriquecida pelo conhecimento trazido pelos povos africanos através das suas maneiras
singulares de tratar a aritmética, a geometria, a trigonometria entre outras areas da
disciplina. A Etnomatematica faz uma ponte entre este conhecimento e o conhecimento
matematico tradicional ou académico que normalmente é ensinado nas salas de aula. De
acordo com McLaren (1999): “a questdo central que se coloca para os educadores €
desenvolver um curriculo e uma pedagogia multicultural que se preocupem com a
especificidade da diferenca (em termos de raca, classe, género, etnia, etc.)”.

Ao levantarmos producdes académicas sobre a Etnomatematica se faz necessaria
uma reflexdo sobre articulagdes entre as ideias formuladas pelos diversos pesquisadores
que abragaram este pensamento filosofico na perspectiva da Educacdo Matematica.

No decorrer da década de 1950, diversos pesquisadores ja defendiam teorias que
foram precursoras da Etnomatematica afirmando que todas as culturas tem sua propria
producdo matematica. O pesquisador Leslie White (1956) afirmava que: “a matemaética
na sua totalidade, nas suas “verdades” e nas suas “realidades” singulares é parte da
cultura humana”. Entre os pesquisadores inseridos nesta corrente podemos citar: o
matematico Raymond Louis Wilder (1896 — 1982), o antropdlogo Leslie White (1900 —
1975), o educador George Henri Luquet (1876 — 1965), o antrop6logo Otto Raum (1903

! Disponivel em: https://www.faecpr.edu.br/site/portal_afro_brasileira/3_Il1.php. Acesso em 15/08/2015.
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— 2002), o matematico Ewald Fettweis (1881 — 1967), o filosofo Ludwig Wittgenstein
(1889 — 1951), entre outros.

Porém foi a partir da década de 1970 que a teoria educacional Etnomatematica
efetivamente se desenvolveu, por meio dos estudos realizados pelo professor Ubiratan
D’Ambrosio (2006, 2004a, 2001, 1997). A partir desse ponto a Etnomatematica
alcangou projecdo internacional, através da sua presenga em pesquisas, publicacées,
congressos e seminarios.

A Etnomatematica, segundo D’Ambroésio (1993a, p. 7): “visa explicar o0s
processos de geragéo, organizacdo e transmissdo de conhecimento em diversos sistemas
culturais e as forcas interativas que agem nos e entre 0s processos.”. Nesse contexto
Barton (2006) entende a Etnomatematica como:

Uma tentativa de descrever e entender as formas pelas quais ideias séo
compreendidas, articuladas e utilizadas por outras pessoas que ndo
compartilham da mesma concepgdo de “matematica”. A Etnomatemaética
tenta descrever o mundo matematico na perspectiva do outro. [...] A

Etnomatematica, de fato, cria uma ponte entre a matematica e as ideias (e
conceitos e praticas) de outras culturas. (BARTON, 2006, p. 55).

D’Ambrdsio apoia-se no filosofo da Matematica Imre Lakatos (1922 — 1974)
para referir-se a Etnomatematica como um programa que “[...] incorpora o
reconhecimento de dinamica cultural [...] como sendo intrinseca a todo conhecimento”
(LAKATOS, 2004c, p.137).
Uma discussdo relevante sobre a Etnomatematica, especialmente para 0s estudos
de D’Ambrésio, é realizada pela professora Gelsa Knijnik, que afirma:
A Etnomatemaética investiga praticas que desenvolvem habilidades tais como
decodificacdo de conhecimentos. A investigacdo das tradi¢des, praticas e
concepgdes matematicas de um grupo social subordinado (quanto ao volume
e composicao social, cultural e econdmico) e o trabalho pedagdgico de que o
grupo: interprete e decodifique seu conhecimento; adquira o conhecimento
produzido pela matematica académica, estabeleca comparagdes entre o seu

conhecimento académico, analisando as relagdes de poder envolvido no uso
destes dois saberes. (KNIINIK, 2001, p.88)

Nos seus trabalhos Knijnik salienta dois pilares fundamentais da teoria
Etnomatematica. O primeiro trata do entendimento que se d& ao conceito de cultura e o
segundo diz respeito a diversidade cultural. Quanto ao conceito de cultura, a autora
defende que a Etnomatematica ndo pode somente ser percebida desde a perspectiva do
relativismo cultural, é preciso olhar para o campo de pesquisa Etnomatematica sob o
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prisma socioldgico, isto implica em examinar a 0 ensino de Matemética nas suas
conexdes com a diferenga cultural como um campo permeado pelas relagcdes de poder,
isto é, um campo politico.

A cultura caracteriza-se como algo gque as pessoas, ou grupos sociais produzem e
ndo pode ser considerado um conceito fixo, determinado e fechado nos seus
significados, ou seja, ndo € homogéneo. Segundo a autora, conceituar a cultura implica
em entendé-la como um contexto que estd em permanente evolucdo, ou seja, na
modificagéo nos seus significados.

Knijnik afirma que a Etnomatematica vem questionar a chamada “Matemaética
acumulada pela humanidade”, que representa a “verdade” matematica que foi produzida
somente no ocidente, ndo considerando qualquer outra producdo matematica fora desse
contexto. Porém esta Matematica representa somente uma parcela de uma ampla e
heterogénea producdo desenvolvida pelos diversos grupos culturais e, ao levantar o
questionamento sobre quais grupos teriam ficado silenciados, escondidos e ndo
representados no curriculo escolar, a autora aponta que sdo, entre outros, 0S povos ndo-
europeus, ndo-brancos e 0os camponeses do meio rural.

Ao levantar estes questionamentos Knijnik estabelece fortes vinculos entre
Matematica e cultura, entre Matematica e os modos das pessoas significarem o mundo,
tentando problematizar aquilo que autores como Ubiratan D’ Ambrosio (1999), Valerie
Walkderdine (1988), Marilyn Frankenstein e Arthur Powell (1997) apontaram como as
caracteristicas da Matematica escolar: suas marcas de eurocentrismo, branquidade, da
classe média, e de urbanidade.

O segundo pilar que sustenta o trabalho de Knijnik se refere a diversidade
cultural. Neste contexto, a pesquisadora dialoga com autores que estudam as questdes
do multiculturalismo, como Peter McLaren (1999), Claude Grignon (1993) e Néstor
Garcia Canclini (1997).

Peter McLaren (1999) argumenta que a educagdo multicultural é uma realidade
complexa, com diversos matizes e ndo pode ser entendida como um modismo, um
elenco de “coisas” que devem ser acrescentados a educacdo, mas que deve ser realizada
numa perspectiva de buscar a efetivacdo do pluralismo e da diversidade em todas as
propostas através das profundas raizes culturais da sociedade. Por isso, é necessario
partir de um conceito mais aberto e amplo de cultura onde a diversidade e a
multiplicidade sejam base de apoio. Ainda o autor afirma que o ensino multicultural
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passou a ser identificado com o movimento de critica aos regimes politicos
segregacionistas e estigmatizadores das minorias.

Para Claude Grignon (1993, p.23) a diversidade das culturas populares constitui
sua riqueza, permitindo perceber que possuem autonomia simbdlica e capacidade para
engendrar seus proprios sistemas de significados [...] a diversidade constitui um
obstaculo permanente para solidariedade e movimento popular, e € uma fonte
inesgotavel de conflitos, oposi¢des e lutas.

Ainda neste cenario, Canclini (1997), afirma que na atualidade a busca da
identidade cidada ndo é entender o que é o especifico de cada cultura, mas como se da a
multiculturalidade, ou seja, a expressdo das diferentes culturas no espago em que
vivemos.

Ubiratan D’ Ambrosio apontou desde suas teorizag6es iniciais que a Matemaética
da forma como é comumente apresentada nas salas de aula, é marcada essencialmente
por uma visdo ocidental do mundo e essa, é apenas uma das formas que a Matematica
pode ser manifestada. E interessante apontar que a Matematica produzida no ocidente
por ela propria também é uma Etnomatematica, pois a producdo do conhecimento foi
formulada por um grupo social especifico, universalmente aceito, proveniente do mundo
ocidental e que, por suas caracteristicas colonizadoras e dominantes, se convencionou
como Matematica Académica que se ensina nos bancos escolares.

Na perspectiva Etnomatemdtica sdo também levadas em consideracdo outras
formas de produzir significados matematicos, outras formas simbdlicas de representar
0s topicos matematicos como: algebra, geometria, aritmética etc., formas estas
igualmente validas manifestadas pelos diversos grupos culturais que ndo pertencem ao
ocidente ou que se encontram & margem da classificacdo académica aceita para a
producdo matematica.

Assim, a Etnomatematica opde-se as visGes tradicionalistas do ensino da
Matematica afirmando que esta disciplina faz parte de uma construcdo social e, que tal
construcdo se da no terreno politico atraveés da disputa em torno do que vai ser
considerado como Matematica, 0 que vai ser considerado como o modo legitimo de
raciocinar e, portanto, quais grupos sdo os que tém legitimidade para produzir ciéncia.
(KNIINIK, 1996).
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Nessa perspectiva a autora torna os docentes corresponsaveis pela nédo
valorizacdo das produgBes matematicas desenvolvidas pelas diferentes culturas
constituindo-se em meros reprodutores da Matematica considerada académica.

Nos, educadoras e educadores, que, do ponto de vista ético, somos
corresponsaveis pelos grandes massacres que até hoje foram e sdo cometidos
pela humanidade, também somos participes de pequenos massacres
cotidianos, como os praticados nas nossas salas de aula, no chdo da escola,
quando exterminamos com outros saberes que ndo os da cultura dominante,
quando fazemos de conta que aqueles saberes sequer existiram ou existem e
valorizamos com nossa voz autorizada de professoras e professores somente
os conhecimentos eruditos, da cultura ocidental, ndo porque estes sejam em
si, do ponto de vista epistemoldgico, superiores, mas porque Sd0 O0S

praticados pelos grupos que estéo legitimados, na nossa sociedade, como 0s
que podem/devem/sdo capazes de produzir ciéncia. (KNIINIK, 2000, p.10).

No Brasil, além dos aportes do professor Ubiratan D’Ambrosio, importantes
pesquisadores contribuiram para a Etnomatematica, entre eles: Marcelo Borba (1993),
Sebastiani-Ferreira (1997), Paulus Gerdes (1991), Pedro Paulo Scandiuzzi (2003) e
Fernanda Wanderer (2013).

Para Marcelo Borba (1993, p. 56) a Etnomatematica é: “uma forma matematica
que expressa tracos de uma dada cultura, na tentativa de resolver problemas que sdo
expressdo desta cultura”.

Para Eduardo Sebastiani-Ferreira (1997, p.22) a Etnomatematica é vista como
uma “Matematica codificada no saber/fazer” onde o papel do docente é procurar novas
estratégias para desenvolver projetos relacionados a Matematica que tenham
importancia para o seu contexto social em vérios sentidos. De outra maneira, se
questiona o autor, qual é o fim de ensinar Matematica se ndo tem significado no dia-a-
dia do aluno.

Em suas produgdes, Sebastiani-Ferreira descreve a Etnomatematica para além de
uma linha de pesquisa, no sentido estritamente académico, mas como um *“ato
pedagdgico quando é utilizada como método de ensino da Matematica nas escolas, uma
teoria educacional”.

Para Paulus Gerdes (1991, p.32) a Etnomatematica € uma teoria em permanente
evolucdo; pois, nas suas palavras: “talvez seja provisoriamente melhor falar de um
acento Etnomatematico na investigagdo da educacdo matematica, ou de um movimento
Etnomatematico”. O autor defende uma perspectiva educacional libertaria, na qual
atribui a Etnomatematica o papel de busca de melhoria do ensino de Matematica, por
meio de implantacdo no curriculo de aspectos do contexto cultural dos alunos. Ele diz:
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A heranca cultural africana deveria ser o ponto de partida para o
desenvolvimento do curriculo em Matemética de maneira a melhorar sua
qualidade, aumentar a autoconfianca cultural e social de todos os alunos,
tanto meninas como meninos. A pesquisa Etnomatematica pode contribuir
para encontrar algumas respostas. (GERDES, 1995, p.199).

Na concepcdo de Pedro Paulo Scandiuzzi (2003, p. 5) a Etnomatematica valoriza
a Matemaética dos diferentes grupos socioculturais e prop6e uma maior valorizagdo dos
conceitos matematicos informais construidos pelos alunos através de suas experiéncias,
fora do contexto da escola.

A proposta que a Etnomatemética apresenta contribui para a eliminacdo da
exclusdo social e cultural desenvolvendo a criatividade e preservando as singularidades
de cada cultura. O autor ainda afirma que ndo seguir o etnocentrismo € estar aberto ao
didlogo, ao novo, as diferencas, € acreditar na alteridade e na identidade de cada pessoa.
(ibidem, 2002b, p. 4)

Conforme Fernanda Wanderer (2013, p.259) no que concerne a seus aportes
tedricos, a Etnomatematica é sustentada por diversos estudos vinculados as diferentes
areas do conhecimento como: a Psicologia Cognitiva, a Filosofia, a Antropologia, a
Histdria da Matematica, a Sociologia e a Linguistica. Sem duvida, em consequéncia das
diversas fontes de conhecimento nas quais a teoria Etnomatematica bebe, o campo de
pesquisa é heterogéneo e uma definicdo fechada ou generalizada se torna impossivel,
haja vista que, dependendo da &rea de atuacdo do pesquisador, a Etnomatematica sera
definida e conceituada de maneiras diversas.

O corpo de conhecimentos denominado Etnomatematica é composto por um
heterogéneo conjunto de préticas e abordagens, conectadas a diferentes
modos de significar os tempos que hoje vivemos e entender como a
Educacdo, em particular a Educacdo Matematica, estd implicada na
construcdo de um mundo menos desigual e mais solidario. S&o, portanto,
distintas visdes de mundo, distintas compreensfes do papel que a ciéncia
ocidental vem desempenhando na conformacdo deste mesmo mundo,
associadas a distintos modos de compreender o papel que a Educagéo

Matematica pode desempenhar nos processos de mudanga social. (KNIINIK,
2000, p.2).

Em relagdo aos pesquisadores que discutem especificamente o curriculo e a
formac&o de professores no contexto da Etnomatematica, contribuicdes importantes tém
sido dadas por: Samuel Edmundo Lopez Bello (2000) e Maria do Carmo Domite
(2004).
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Para Bello (2000), a Etnomatematica se mostra como importante estratégia
educacional contra a desigualdade, pois, demonstra a relevancia de compreender o
pensamento e a forma de entender que cada sujeito possui dentro do seu contexto
cultural e, a partir desse ponto, propor praticas educacionais que desenvolvam o saber
matematico alinhado com esse contexto. Esse enfoque, numa postura Etnomatematica,
sugere que o docente, na sua pratica pedagdgica, reconheca 0s conhecimentos
produzidos fora da escola a fim de relaciona-los ao saber desenvolvido em sala de aula.

Este fato constitui um papel fundamental na formacdo do docente, haja vista
que, segundo afirma o autor a Etnomatematica prop6e um caminho de formacéo no qual
se gere diadlogo e discussdo entre os diversos tipos de saberes. Partindo desse
pressuposto a Etnomatematica na formacgdo dos professores assume seu carater de
pratica social tanto no campo da pesquisa quanto no ambito pedagdgico.

Para Maria do Carmo Domite, existe a necessidade de levar os docentes a uma
reflexdo sobre a maneira com a qual se ensina a Matematica, levando a mesa de
discussdo topicos como o ensino tradicional da disciplina e a inclusdo de estratégias
pedagogicas que contemplem o espacgo cultural do aluno. Para a autora estas discussdes
ainda estdo engatinhando e afirma que uma das explicacbes para este fato é a
indiferenca de alguns educadores matematicos quanto a influencia exercida pelas
diferentes culturas na compreensdo dos conceitos matematicos.

Domite (2004, p.31) diz que o curriculo deve ser compreendido como um
sistema de valores e identidade, o qual representa conhecimentos socialmente validos e,
gue permita que os alunos e professores sejam agentes deste processo.

A formacdo do docente como sujeito social de suas acOes, na perspectiva da
Etnomatematica, contribui para torna-lo mais atento e sensivel as especificidades do
grupo social em que o aluno esté inserido e, ao abordar a disciplina de Matematica em
sala de aula, o contexto socioecondmico, situacdo familiar e conhecimentos anteriores
devem ser levados em conta. Assim um dos principais objetivos da Etnomatematica, na
visdo da autora, é ouvir a voz dos sujeitos dos grupos estudados, ou seja, legitimar os
conhecimentos singulares da sua cultura e o seu modo de interpretar (matematicamente)
a realidade, portanto uma atitude Etnomatematica por parte do docente supde uma
disposicao para o didlogo, uma atitude de respeito a diferenca. (Ibidem, 2004).
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1.1 Selecdo de Producbes Académicas que Destacam o Aporte da Teoria
Etnomatemética no Ensino da Cultura Afro-Brasileira Realizadas Entre o0s
Anos de 2003 a 2015

A partir do acervo digital da Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES), do Sistema Non-Rau Biblioteca Digital da Unicamp, da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes da USP e do Google Académico realizamos
uma pesquisa bibliogréfica de teses, dissertagdes e artigos, produzidos no periodo
compreendido entre 2003 a 2015 que se fundamentem na teoria Ethomatematica com
base nos autores anteriormente citados.

Para este propoésito utilizamos as palavras-chave Etnomatematica e Cultura
Afro-brasileira primeiramente pesquisando cada palavra individualmente e logo apds de
maneira conjunta. Ao digitarmos cada palavra-chave de forma isolada pretendemos
avaliar o nimero de trabalhos realizados sobre o tema de forma individual, isto &, por
um lado Etnomatematica e por outro, Cultura Afro-brasileira. Ja ao digitarmos juntas as
duas palavras-chave, € possivel comparar o nimero de trabalhos da busca anterior com
a quantidade de trabalhos realizados contemplando as duas palavras-chave, isto é,
Etnomatematica e Cultura Afro-brasileira.

Utilizando esta metodologia selecionamos cinco producgdes académicas que
contemplassem as duas palavras-chave. Chegamos assim a duas teses de doutorado,
duas dissertacdes de mestrado e um artigo em revista que, apés a sua leitura, resumimos
apontando sua contribui¢do para nossa pesquisa.

Ao digitarmos somente a palavra-chave Etnomatemética na busca teses,
dissertacOes e artigos, no periodo de 2003 a 2015, no acervo digital da Coordenagéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, foram encontradas 193
ocorréncias. Quando digitada somente a palavra-chave Cultura afro-brasileira foram
encontradas 76 ocorréncias e quando digitadas conjuntamente as palavras-chave
Etnomatematica e Cultura afro-brasileira foi encontrada apenas uma ocorréncia.

Quanto a pesquisa realizada no Sistema Non-Rau Biblioteca Digital da
Unicamp, no mesmo periodo, ao digitar somente a palavra-chave Etnomatemética,
foram encontradas cinco ocorréncias. Quando digitada somente a palavras-chave
Cultura afro-brasileira foram encontradas 22 ocorréncias e quando digitadas
conjuntamente as palavras-chave Etnomatematica e Cultura afro-brasileira ndo foi

encontrada nenhuma ocorréncia.
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Ja ao realizarmos a mesma pesquisa na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacbes da USP, no mesmo periodo, ao digitar somente a palavra-chave
Etnomatematica, foram encontradas doze ocorréncias. Quando digitada somente a
palavra-chave Cultura afro-brasileira foram encontradas quatro ocorréncias e quando
digitadas conjuntamente as palavras-chave Etnomatematica e Cultura afro-brasileira
ndo foi encontrada nenhuma ocorréncia.

Por fim, ao realizarmos a pesquisa no Google Académico, no mesmo periodo, ao
digitar somente a palavra-chave Etnomatematica, foram encontradas 3150 ocorréncias.
Quando digitada somente a palavra-chave Cultura afro-brasileira foram encontradas
14900 ocorréncias e quando digitadas conjuntamente as palavras-chave Etnomatematica
e Cultura afro-brasileira forram encontradas 201 ocorréncias.

E interessante salientar que durante a realizacdo da pesquisa nestas quatro bases
de dados ndo achamos nenhuma tese ou dissertacao realizada no estado do Mato Grosso
do Sul. Os trabalhos selecionados estdo detalhados no quadro 01 a seguir.

Quadro 01 — Producgdes académicas selecionadas sobre Etnomatematica e Cultura Afro-
Brasileira divulgada na forma de Teses de Doutorado, Dissertacdes de Mestrado e Artigos

de|Revista.
N° tg:;&g: Ano TTrg)t?a?r?o Titulo da Pesquisa Autor (es)
Universidade L - Vanisio
x Tese de Africanidade, Matematica e .
1| de S('E%E?UIO 2014 Doutorado Resisténcia. Lg:lzv ga
Un|v~e rsidade Dissertagao A Cultura Negra na Escola Publica: VaP'S'O
2 | de Sao Paulo | 2008 de Uma Perspectiva Etnomatematica Luiz da
(USP) Mestrado ' Silva
Universidade Fatores Socio-politico-Culturais na
. Roberto
3 Estaqlual 2015 Tese de Forma(;,a(_) do , _Professor d_e Barcelos
Paulista Doutorado | Matematica:  Analise em  dois Souza
(UNESP) Contextos de Formagéo.
Universidade Dissertagéo O Prpfessor de Matematica na .
4 | de Sdo Paulo | 2009 de Periferia: a_certando o Pas_so para o Keli Mota
(USP) Mestrado Conhecimento (Primeiro) do Bezerra
Educando.
Revista Davidson
Plures Paulo
Humanidades Artigo em A Diversidade Cultural na Sala de Az_evgdo
S V.14, nd, 2013 Revista Aula e a Histéria da Matematica Oliveira,
ISSN: 2238- ' Milton
4979 Rosa,
Qualis: B3 Marger da
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Ne IF;S:;IJSZ Ano TTrg)t?a?f?o Titulo da Pesquisa Autor (es)
Conceicéo
Ventura
Vianna.

Fonte: Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Sistema
Non-Rau Biblioteca Digital da Unicamp, Biblioteca Digital de Teses e Dissertacfes da USP
e Google Académico.

Na tese de doutorado, Silva (2015) se propGe investigar, por meio de
instrumentos qualitativos de analise, a pertinéncia do uso de elementos, processos e
modos da cultura afro-brasileira na aprendizagem da Matematica. Para este fim levanta
as circunstancias historicas de conceituacdo da racionalidade ocidental; as
circunstancias e consequéncias do racionalismo positivista para a inser¢do da populacdo
negra brasileira no sistema educacional; a uma proposta de racionalidade fundamentada
na africanidade; a analise dos vinculos possiveis entre Etnomatematica e psicologia
cognitiva como instrumento de mediacdo da aprendizagem; e por fim a busca por
elementos culturais que possam contribuir com atividades, modos e processos com
potencial de serem incorporados nas aulas de matematica presentes nas préaticas de um
grupo de resisténcia dentro de uma escola de samba paulistana.

Sua fundamentacdo teérica ancora-se em Domite (2004, 2006, 2009),
D’Ambrosio (2005, 2011), Gerdes (2002, 2003, 2007, 2008, 2010), Freire (2006).

Na sua concluséo Silva (2014, p.284) aponta que os resultados da investigacéo
colocaram em destaque dois processos. O primeiro refere-se aos modos proprios de
construcdo e comunicacdo de conhecimentos e pensamentos matematicos, que por sua
vez, estdo amparados em visOes da ancestralidade afro-brasileira, reelaborados nas
senzalas, nos quilombos e nas demais instituicbes de resisténcia dos africanos
escravizados e seus descendentes. Tais modos sdo constituintes da cultura negra
brasileira, portanto, s@o conhecimentos crioulos, que fundamentam uma proposta
prépria de racionalidade “a africanidade brasileira” que estabelece vinculos diretos entre
razdo e emocao, muitas vezes negados pelo ocidente, e como regra ndo considerados na
educacéo escolar brasileira.

O segundo destaque diz respeito ao fato de que alguns aspectos ressaltados dé&o
conta de questdes da maior relevancia para que se possa pensar uma readequacao e/ou
reestruturacdo do sistema educacional e a formacdo de professores tendo em vista a

realidade vivida cotidianamente pelos alunos, especialmente aqueles que sdo oriundos
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das populagdes negras. De fato, é certo que essas criangas e jovens vem sendo afetados
pelas barreiras que se impoem a eles desde a estruturacdo do sistema educacional no
século XIX, com reflexos nas praticas, nas posturas e nos posicionamentos de
educadores e dirigentes, e que ainda sdo reminiscéncias da ciéncia eugénica e do
pensamento higienista, incorporados consciente ou inconscientemente pela sociedade,
dentro e fora dos espacos escolares.

Por sua vez, na dissertagdo de mestrado do mesmo autor, a proposta é investigar
a maneira como os docentes trabalham a heranga cultural do aluno no cotidiano e nas
aulas de Matematica. O autor parte do pressuposto de que pesquisas sobre a escola
publica brasileira revelam a existéncia de diferenciacdes no desempenho dos alunos
negros em relagdo aos demais, notadamente na disciplina de Matematica e, a partir de
relagio entre identidade cultural e cognicdo presente nas proposicOes da
Etnomatematica questiona como aconteceram as manifestacGes de resisténcia negra
urbana nos séculos X1X e XX. Qual a realidade vivenciada pelos negros no processo e
no desenvolvimento da educacdo brasileira, sobretudo no periodo indicado e que
contribuicdes a Etnomatemética pode oferecer para a reconstru¢do dos curriculos
escolares que se proponham a valorizar os supostos saberes negros gerados dos
processos de resisténcia.

A partir desses pressupostos o trabalho investigou por meio de um estudo de
caso duas escolas de regido de Pirituba, no municipio de Sdo Paulo, ambas situadas num
raio préximo ao nucleo de uma regido indiciada como o primeiro quilombo urbano do
municipio.

Para fundamentar-se teoricamente recorre a Paulo Freire (1997), H. Santos
(2001), Cavalleiro (2006), Chomsky (1988), D’ Ambroésio (1993; 2005).

O autor conclui que as investigacdes revelaram o desconforto dos professores
em lidar com qualquer outro modo de ensino de matematica, fundamentado nas
propostas mais atuais no campo da Educacdo Matematica, optando ao que parece pelas
formas e modos ditos tradicionalistas e, neste sentido, grande parte deles responsabiliza
a formagé&o inicial e continuada por tal atitude.

No trabalho o autor destacou a necessidade dos cursos de formacgdo de
professores levarem em conta a preparacdo do docente como agente social e profissional
reflexivo, de maneira que compreenda mais claramente o papel da educagdo publica nos

processos de insercdo social dos alunos.
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A pesquisa também revelou o desconhecimento, o desconforto e a inseguranca
dos professores para trabalhar os contedos referentes a Lei Federal n® 10.639/2003 e,
que tal constatacdo demonstrou que a Lei ndo esta sendo aplicada nas escolas. Esse fato,
segundo o autor, esta diretamente ligado a falta de estrutura, em termos tedrico-praticos,
dos centros de formacdo para atender aos pareceres e as resolu¢bes do Conselho
Nacional de Educacdo/ Ministério da Educacdo e Cultura (CNE/MEC n°. 03/2004)
referentes & formag&o dos profissionais da educagio para o trato a Historia da Africa e
Afro-brasileira.

O autor afirma que cabe aos centros de formacdo de professores atenderem as
demandas atuais dos educandos e as determinagdes legais e sociais, no tocante a
inclusio da Historia da Africa e Afro-brasileira em todas as areas do conhecimento
contempladas nos curriculos escolares. Neste sentido, a Etnomatematica surge como
importante facilitador da relacdo do ensino-aprendizagem escolar, pela possibilidade de
aproximar os conhecimentos matematicos adquiridos pelas diferentes culturas.

Na sua tese de doutorado, Souza (2015) defendeu que a formacéo de professores
deve envolver fatores politicos, sociais e culturais. Observou que as discussfes ao
respeito sdo insuficientes ou até inexistentes nos cursos de formacao de professores e,
quando presentes, observou-se que ndo se buscam as inter-relacfes entre esses fatores.

O objeto que orientou essa pesquisa foi questionar quais sdo as potencialidades
da formacgdo continuada de professores, quando assumidas as dimensdes sdcio-politico-
culturais como foco de discussdes, sob um olhar da Etnomatematica.

A formacdo de professores foi abordada na perspectiva da Etnomatematica de
D’Ambrosio (1997, 2001, 2005, 2008), abrindo margens para o docente colocar-se no
processo de entender o “outro” e, propiciar o didlogo entre os diferentes tipos de saberes
e fazeres oriundos dos alunos e da propria estrutura do conhecimento especifico,
constituido  historicamente. A  fundamentacdo tedrica também recorreu a
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e ao multiculturalismo dialogando com
Paulo Freire (1987,1996), Edgar Morin (1996, 1990, 2000); Souza Santos (2006; 1997)
Geertz (1989).

Na sua conclusdo o autor demostrou a necessidade de repensar a formagao de
professores tendo trés eixos norteadores: o curriculo da formacdo de professores no
tocante ao multiculturalismo; transdisciplinaridade e aspectos epistemoldgicos do
conhecimento. O autor afirma que a formacgdo de professores de Matematica no
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contexto do programa de Etnomatematica provoca uma ruptura de paradigmas,
dialogando com a realidade que envolve o contexto escolar, levando em consideragdo os
contextos socioculturais, as diversidades, os diferentes saberes e fazeres, de modo a
construir significativamente o saber em conjungdo com outras disciplinas.

Na sua dissertacdo de mestrado, Bezerra (2009) objetivou compreender em que
extensdo os professores da disciplina de Matemadtica estavam atentos para o potencial de
um trabalho pedagodgico que leve em conta o contexto sécio-geografico-cultural nos
processos de educacdo escolar. Para a fundamentacao tedrica recorreu a Paulo Freire
(1980, 1996) e Ubiratan D’ Ambrosio (1990, 1996, 1997, 1998, 2000, 2002, 2004).

A autora realizou uma anélise de cunho qualitativo utilizando as manifestagdes
de 15 professores e professoras das escolas municipais da regido de Perus, na cidade de
Sé&o Paulo, diante de questdes previamente preparadas.

O trabalho conclui que o contexto sociocultural “periferia” é visto e discutido
pelos professores pelo lado da caréncia econémica e da violéncia. A pouca
aprendizagem escolar € vista pelos docentes como desinteresse por parte dos alunos e
pelo modo como a Matematica tem sido incorporada ao curriculo, isto é, de forma
essencialmente abstrata. Assim o dialogo entre professores e alunos é praticamente
inexistente e o conhecimento prévio trazido do contexto social do aluno ndo é levado
em consideragdo quando séo abordados os conceitos matematicos durante as aulas.

A autora defende que os professores de Matematica devem-se transformar em
educadores mais conscientes levando em consideracdo o desenvolvimento afetivo,
intelectual e politico do aluno, ja que a aquisicdo de conhecimento no pode ser isolada
da vivéncia sociocultural do individuo.

Por fim, no seu artigo, Vianna, Rosa e Oliveira (2013) discutiram como 0s
professores de Matematica podem trabalhar em salas de aula e ambientes multiculturais
de forma a reafirmar o contexto cultural dos alunos com a utilizagdo da Historia da

Matemética aliada & Pedagogia Culturalmente Relevante?.

0 termo Pedagogia Culturalmente Relevante foi utilizado por Ladson-Billings (1995a), em estudo
realizado a partir de 1989, com os professores de alunos afro-americanos, considerados educadores por
exceléncia. Essa pedagogia enfatiza o fato de os professores utilizarem a cultura e os fundos de
conhecimento dos alunos para que o ensino e a aprendizagem em Matematica sejam relevantes, pois tem
por objetivo reafirmar a cultura e os conhecimentos que os alunos acumulam na realizagdo das tarefas
caseiras e das atividades comunitérias. Essa abordagem visa salientar qudo significativos sdo os
conhecimentos prévios e da cultura dos alunos no ensino e na aprendizagem em Matematica e reafirmar o
proprio contexto cultural. Rosa, Milton. The perceptions of high school leaders about English language
learners (ELL): the case of mathematics. Tese de Doutorado, College of Education. Sacramento:
California State University. Sacramento, CA: CSUS. 2010.
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A fundamentacdo tedrica da pesquisa recorreu aos pressupostos da Pedagogia
Culturalmente Relevante defendida por Ladson-Billings (1995a, 1995b), Gay (2002);
Howard (2003).

1.2 Consideragdes Sobre o Nosso Referéncial Tedrico: Etnomatematica

Ao optarmos por desenvolver um levantamento bibliografico sobre a producéo
da Etnomatematica tentamos indicar fatos relacionados ao nosso objeto de pesquisa
permitindo-nos entender sua singularidade e a sua influencia no contexto do ensino da
disciplina de Matematica atendendo o que dispde a Lei Federal n° 10.639/2003.

Ao percebermos que se trata de um campo de pesquisa heterogéneo no qual os
seus aportes tedricos provém de diversas areas do conhecimento como a Psicologia
Cognitiva, Filosofia, Antropologia, Historia da Matematica, Sociologia e a Linguistica,
destacamos apenas alguns aspectos dessa producdo, por nos considerd-los mais
significativos para sustentar a nossa pesquisa como o0s trabalhos que discutem
especificamente a formacdo de professores: Domite (2004, 2000), Bello (2006) e
aqueles que promovem e problematizam intervencfes pedagogicas: Knijnik (20064,
2004c), Wanderer (2001) e D’ Ambrdsio (2006, 2004a, 2001, 1997).

No que se refere a escolha e leitura das teses, dissertacdes e artigos, fizemos um
resumo que possibilitasse compreender o ponto de vista dos pesquisadores sobre a
Etnomatematica e apontar similaridades com as inquietaces que provocaram o0
desenvolvimento da nossa pesquisa.

A Etnomatematica se configura como um fértil campo de estudos, com
importantes questionamentos, e com diversas reflexdes acerca dos saberes e fazeres
presentes em cada um dos grupos estudados, levando-nos a perceber o conhecimento
matematico como uma producdo cultural, vincula a historia e a cultura dessas
comunidades, povos e contextos. (CONRADO, 2005).

Podemos perceber que as pesquisas realizadas sob 0 manto da teoria educacional
Etnomatematica apresentam diversas reflexdes quanto a seu papel social como
integrador do conhecimento matematico produzido pelas diversas culturas, fornecendo

ao aluno uma nova perspectiva sobre a disciplina.
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Os caminhos para a aplicacdo em sala de aula s&o multiplos, porém a escolha
destes caminhos depende exclusivamente da apropriacdo pelo docente do conhecimento
das producdes matematicas desenvolvidas pelas diversas culturas que integram a nossa
sociedade. Este conhecimento esta intimamente relacionado com a formacdo que o
docente recebeu (e recebe) para este fim que, como defendemos, deve iniciar-se ainda

na Licenciatura e continuar periodicamente durante toda sua atividade profissional.



37

CAPITULO Il - ESCOLARIZACAO DA POPULACAO NEGRA NO
BRASIL: COMPREENDENDO A DESIGUALDADE E A HISTORIA DA LEI
FEDERAL N°¢ 10.639 DE 9 DE JANEIRO DE 2003
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2 DESIGUALDADES NA ESCOLARIZACAO DA POPULACAO NEGRA
NO BRASIL

E a nossa intencdo, neste capitulo destacar a desigualdade na escolarizacdo do
negro que se sucedeu no decorrer da historia do Brasil. Para este fim se faz necessario
abordarmos a trajetdria de luta que esta parcela da sociedade percorreu (e percorre) para
ter reconhecido o direito a educacdo igualitaria e como este caminho se confunde com o
processo histérico que culminou na promulgacdo da Lei Federal n°® 10.639 de 9 de
janeiro de 2003 que determina a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura
Africana e Afro-brasileira em todas as escolas publicas e privadas do territério nacional
e em todos os niveis de ensino.

Atualmente quando se discute a implantagdo da Lei n° 10.639/2003 ainda é
necessario buscar respostas sobre como se desenvolveu o processo de acesso do negro a
escolarizacdo. Afinal, é necessario questionar-se: “como 0 negro chegou a escola”?

Para responder a esta questdo é indispensavel conhecer a historia da educacgdo do
negro brasileiro, em seus aspectos de excluséo, resisténcia, inclusdo e a luta para ter
reconhecido o0 ao exercicio de seus direitos. A historia da educacdo do negro é a historia
de um conjunto de fendmenos, assim:

Parte da concepcdo do veto ao negro; percorre os caminhos da articulagdo de
consciéncia dos seus direitos; ressignifica a funcdo social da escola; recupera
0s movimentos, no sentido de organizar suas experiéncias educativas €
escrever uma historia social da educacdo do negro; e revela imagens que ndo

conhecemos, embora os indicadores sociais e educacionais nos deem muitas
pistas acerca da moldura do quadro. (BRASIL, 2005, p.12).

Um marco importante para comegarmos a entender o processo de desigualdade
na educacdo do negro é a Constituicdo Politica do Império do Brasil de 25 de marco
1824, outorgada pelo Imperador Dom Pedro | que, no seu artigo 179°, § XXXII,
decretava; “A instrugdo primaria, e gratuita a todos os cidadaos”.

A partir deste Decreto o Império garantia a todo cidaddo: o aprendizado da
leitura, da escrita e das quatro operagGes aritméticas sobre numeros inteiros, fracbes
ordinérias e decimais, assim como garantia a frequéncia escolar. Veiga (2008) afirma
que foram trés os fatores que naquele periodo influenciaram a necessidade da instrucao
primaria dos cidadaos do Império: primeiro; o discurso da missao civilizadora da escola
por parte das elites governantes, segundo; as precarias condi¢fes das escolas publicas e
terceiro; o alto indice de analfabetismo.
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E interessante apontar que a partir de pressdes impostas ao Poder Central pelas
Provincias para legislar sobre educacdo, em 12 de agosto de 1834 foi promulgada a Lei
n® 16, que no seu artigo 10°, § 2, fez modificaces na Constituicdo Politica do Império
de 1824, dando poderes a cada Provincia para que pudesse legislar sobre a educagdo
publica, decretando que:

Compete as Assembleias legislar sobre instrucdo puablica e estabelecimentos
proprios que a promovam, nao compreendendo as faculdades de medicina, os
cursos juridicos, academias existentes e outros quaisquer estabelecimentos de
instrucdo que, para o futuro, forem criados por Lei geral. (BRASIL, 1834).°

Porém, independentemente de a quem competia legislar sobre a educagdo
publica, devemos questionar: para quem se destinava a instrucdo primaria gratuita a
qual a Constituicdo de 1824 se referia. O texto diz que era destinada a “todos o0s
cidadaos”, mas quem eram esses cidad@os?

Naquele periodo, a cidadania brasileira, era restrita as pessoas consideradas

livres e aos libertos. A Constituigdo de 1824, no seu artigo 6°, define textualmente:

Artigo 6: S&o Cidaddos Brasileiros: 1: Os que no Brasil tiverem nascido, quer
sejam ingénuos, ou libertos, ainda que o pai seja estrangeiro, uma vez que
este nédo resida por servico de sua Nagdo. I1: Os filhos de pai brasileiro, e os
ilegitimos de mae brasileira, nascidos no estrangeiro, que vierem a se
estabelecer no Império. Ill: Os filhos de pai brasileiro, que estivesse no
estrangeiro a servico do Império, embora eles ndo venham estabelecer
domicilio no Brasil. I1V: Todos os nascidos em Portugal, e suas possessoes,
que sendo ja residentes no Brasil na época, em que se proclamou a
Independéncia nas Provincias, onde habitavam, aderiram a esta expressa, ou
tacitamente pela continuagdo da sua residéncia. V: Os estrangeiros
naturalizados, qualquer que seja a sua religido. A Lei determinard as
qualidades precisas, para obter-se a Carta de Naturalizagdo. (BRASIL,
1824).

Neste contexto, para a populacdo de escravos, indigenas e caboclos ndo restava
outro meio de aprendizado a ndo ser atraves da oralidade, e sua situacdo social
restringia-se ao trabalho duro e a obediéncia irrestrita, exigida, por uma sociedade que
carregava 0s valores escravocratas e se manifestava por meio da violéncia fisica e
psicoldgica. A este respeito o Parecer do Ministério da Educagdo/Conselho Nacional de
Educagdo/Cémara de Educacdo Basica (MEC/CNE/CEB, 11/2000, p.13) explica:

*Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/LIM/LIM16.htm. Acesso em 13/04/2015.
Grifo nosso no que se refere a atualizagdo da lingua portuguesa.
*Grifo nosso no que se refere a atualizacéo da lingua portuguesa.
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Num pais pouco povoado, agricola, esparso e escravocrata, a educacao
escolar ndo era prioridade politica e nem objeto de uma expansdo sistematica.
Se isto valia para a educagdo escolar das criangas, quanto mais para
adolescentes, jovens e adultos. A educacdo escolar era privilégio de
destinatarios saidos das elites que poderiam ocupar fungdes na burocracia
imperial ou no exercicio de fun¢Bes ligadas a politica e ao trabalho
intelectual. Para escravos, indigenas e caboclos, assim se pensava e se
praticava, além do duro trabalho, bastaria somente a doutrina aprendida na
oralidade e a obediéncia na violéncia fisica ou simbdlica. O acesso a leitura e
a escrita era tido como desnecessarios e inGteis para tais segmentos sociais.
(BRASIL, 2000).

A partir dos poderes dados as Provincias pela Lei n® 16/1834, os defensores da
escraviddo, presentes na sociedade da época, reproduziram seus valores na Provincia do
Rio de Janeiro através de atos do legislativo. Paulino José Soares de Sousa, presidente
daquela Provincia sancionou a Lei n° 1, de 14 de janeiro de 1837 e o Decreto n° 15 de
1839° dispondo sobre a instrucio priméria.

O Capitulo | da Lei n° 1/1837 tratava das escolas de instru¢do primaria. No seu
Artigo 1° apontava as disciplinas que eram oferecidas, no Artigo 2° as séries que
compunham o curriculo escolar e no Artigo 3°, fazia uma clara separacao entre criancas
brancas e negras, proibindo estes ultimos de frequentar os bancos escolares.

Textualmente versava:

Paulino José Soares de Sousa, Presidente da Provincia do Rio de Janeiro:
faco saber a todos os seus habitantes, que a Assembleia Legislativa
Provincial Decretou, e eu sancionei a seguinte Lei. Capitulo I. DAS
ESCOLAS DE INSTRUCAO PRIMARIA.

Artigo 1°; As escolas publicas de instrugdo primaria compreendem as trés
seguintes classes de ensino: 12 Leitura, e escrita; as quatro operagtes de
aritmética sobre numeros inteiros, fracdes ordinarias, e decimais, €
proporcdes: principios de moral cristd e da religido do Estado; e a gramética
da lingua nacional. 2% NogOes gerais de geometria tedrica e pratica. 3?
Elementos de geografia.

Artigo 2°: A matricula dos alunos serd dividida nas trés classes de ensino
sobreditas: e nenhum serd admitido a frequentar alguma das duas classes
Gltimas, sem que se tenha mostrado pronto em todos os elementos da
primeira.

Artigo 3° S&o proibidos de frequentar as escolas publicas: 1° Todas as
pessoas que padecerem moléstias contagiosas. 2° Os escravos, e 0S pretos
africanos, ainda que sejam livres ou libertos. (BRASIL, LEI n° 1 DE 1837,
DECRETO n° 15 DE 1839)°.

Promover o contato com 0s negros, libertos ou ndo, segundo o pensamento da
sociedade dominante naquele periodo, “contaminaria” os valores eurocéntricos e

poderia influenciar a populagdo branca, que correria o risco de assimilar os valores da

® Disponivel em: http://seer.ufrgs.br/asphe/article/viewFile/29135/pdf. Acesso em: 12/06/2015.
® Grifo nosso, no que diz respeito a atualizagio da escrita da Lingua Portuguesa no texto original.
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cultura africana, considerada inferior. Além disso, educar 0s negros poderia provocar
reacdo, resisténcia e “até mesmo a negacao da sua condicdo de escravo” (SILVA, 2000,
p.111).
A exclusdo dos escravos e portadores de doencas contagiosas do acesso a
educacdo pode ser entendida sob dois aspectos: pelo perigo que a instrucéo,
entendida aqui como acesso a leitura e escrita, poderia representar para a
estabilidade da sociedade escravista; e, segundo, pela influéncia negativa que
0s escravos poderiam exercer nos estabelecimentos de ensino, ja que, estes

transformariam essas institui¢des em centros de proliferacdo de moléstias que
poderiam *“contaminar” o espaco social. (FONSECA, 2002).

Quando aqui nos referimos aos valores eurocéntricos (ou eurocentrismo),
corresponde a uma expressao que emite a ideia, no mundo como um todo, de que a
Europa e seus elementos culturais eram referéncia no contexto de composi¢éo de toda
sociedade. E necessario levarmos em consideragdo o fato de que renomados filosofos da
época se alinhavam com esse pensamento, abordando nos seus trabalhos a classificacéo
de grupos humanos, categorizando-0os como pertencentes a racas e etnias misteriosas,
donas de comportamentos selvagens, ideias atrasadas e irracionais, costumes e religies
primitivas e bizarras, de aparéncia horripilante. Como se a parte do planeta ndo
pertencente ao continente europeu fosse habitado por seres ndo reconhecidos como
humanos, (PRAXEDES, 2008).

O homo sapiens foi dividido pela filosofia e pela ciéncia europeias em “uma
hierarquia de racas que desumanizou e reduziu os subordinados tanto ao olhar cientifico
como ao desejo dos superiores” (SAID, 2004, p.52). No livro “Rediscutindo a
mesticagem no Brasil”, Munanga (1999, p.23) demonstra nossa afirmacdo de como
inimeros autores europeus considerados classicos e inatacaveis em nossos curriculos

advogavam as mais ensandecidas teorias eurocéntricas e racistas:

“Na vasta reflexdo dos filésofos das luzes sobre a diferenca racial e sobre o
alheio, 0 mestico é sempre tratado como um ser ambivalente visto ora como o
“mesmo”, ora como o “outro”. Além do mais, a mesticagem vai servir de
pretexto para a discussao sobre a unidade da espécie humana. Para Voltaire, é
uma anomalia, fruto da unido escandalosa entre duas racas de homens
totalmente distintas. A irredutibilidade das ragas humanas nao esta apenas na
aparéncia exterior: “ndo podemos duvidar que a estrutura interna de um
negro ndo seja diferente da de um branco, porque a rede mucosa é branca
entre uns e preta entre outros”. Os mulatos sdo uma raga bastarda oriunda de
um negro e uma branca ou de um branco e uma negra” (MUNANGA, 1999,
p. 23).
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O filésofo Emmanuel Kant (1724 — 1804), no seu livro “Observacdes sobre o
sentimento do belo e do sublime”, publicado em 1764, tratou do que denomina como
“diferencas entre os caracteres das nagdes”. Na obra o autor expds as suas opinides
sobre os negros, suas manifestagcdes culturais e formas de religiosidade:

Os negros da Africa ndo possuem, por natureza, nenhum sentimento que se
eleve acima do ridiculo. O senhor Hume desafia qualquer um a citar um
Unico exemplo em que um negro tenha mostrado talentos, e afirma: dentre os
milhdes de pretos que foram deportados de seus paises, ndo obstante muitos
deles terem sido postos em liberdade, ndo foi encontrado um Unico sequer
que apresentasse algo grandioso na arte ou na ciéncia, ou em qualquer outra
aptiddo; ja entre os brancos, constantemente arrojam-se aqueles que, saidos
da plebe mais baixa, adquirem no mundo certo prestigio, por forca de dons
excelentes. T&o essencial é a diferenca entre essas duas ragas humanas, que
parece ser tdo grande em relacdo as capacidades mentais quanto a diferencga
de cores. A religido do fetiche, tdo difundida entre eles, talvez seja uma
espécie de idolatria, que se aprofunda tanto no ridiculo quanto parece
possivel a natureza humana. A pluma de um passaro, o chifre de uma vaca,
uma concha, ou qualquer outra coisa ordindria, tdo logo seja consagrada por
algumas palavras, tornam-se objeto de adoragdo e invocagdo nos esconjuros.
Os negros sdo muito vaidosos, mas a sua prépria maneira, e tdo
matraqueadores, que se deve dispersa-los a pauladas. (KANT, 1993, pp. 75-
76).

Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770 - 1831), afirmava que a principal
caracteristica dos negros é que sua consciéncia ainda ndo atingiu a intuicdo de qualquer
objetividade fixa, como Deus, como leis, pelas quais 0 homem se encontraria com a

prépria vontade, e onde ele teria uma ideia geral de sua esséncia, para o filosofo:

O negro representa 0 homem natural, selvagem e indomavel. Devemos nos
livrar de toda reveréncia, de toda moralidade e de tudo o que chamamos
sentimento, para realmente compreendé-lo. Neles, nada evoca a ideia do
carater humano [..] A caréncia de valor dos homens chega a ser
inacreditavel. Entre os negros, 0s sentimentos morais sdo totalmente fracos
ou inexistentes. (HEGEL, 1999, pp. 83-86).

Podemos perceber através das citacdes anteriores, nas quais expusemos as ideias
de alguns importantes filésofos dos séculos XIX, que diante da maneira com que 0
negro era considerado na época, dificilmente permitiria que fosse integrado a sociedade
como cidaddo pleno gozando de todos os direitos, principalmente o direito & educacéo,
garantido a todos os cidadaos pela Constituicdo de 1824, no seu artigo 179°, § XXXII.

Este fato se confirma, como mostrado anteriormente, pelo texto da Lei n® 1/1837
e 0 Decreto n® 15/1839 sancionada por Paulino José Soares de Sousa, presidente da
Provincia do Rio de Janeiro que, no seu artigo 3°, §2° o qual determina a proibicdo de
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frequentar as escolas publicas aos escravos e 0s pretos africanos, ainda que sejam livres
ou libertos.

Sem acesso a educacdo 0s negros, mesmo na condi¢do de libertos, estavam
subjugados a outras restricoes, pois “ndo podiam ser eleitores [...] e lhes era interditado
também exercer qualquer cargo de eleicdo popular, para qual a condicdo essencial era
ser eleitor” (COSTA, 1989). Desta maneira, a elite dominante organizava e mantinha a
instrucdo escolar para si, perpetuando-se nos postos burocraticos do Estado, nos cargos
politicos e nas melhores posices sociais e econdmicas. (SILVA; ARAUJO, 1998,
p.65).

Conscientes das limitacbes impostas pelas leis vigentes que proibiam sua
educacgdo, muitas vezes 0S negros se reuniam secretamente para aprender a ler, escrever
e calcular, praticar as religibes africanas e preservar sua cultura. Esta afirmacdo é
constatada historicamente por um numero consideravel de negros alfabetizados e
multilingues, que falavam o idioma europeu do seu senhor estrangeiro além do
portugués e uma ou mais linguas africanas. (PETER, 2005, p.195)’.

Como apontam Silva; Aradjo (1998, p.70) existem diversas hipdteses sobre
como se dava a alfabetizacdo dos negros neste periodo. Uma hipotese diz respeito a Lei
n® 1/1837 e o Decreto n° 15/1839 sancionada por Paulino José Soares de Sousa,
presidente da Provincia do Rio de Janeiro, anteriormente citada. A hipdtese levanta que,
as escolas primarias somente estavam abertas para negros libertos, desde que
provenientes de familias de algum recurso, assim uma pequena porcentagem de ex-
escravos, social e economicamente “protegidos” por ex-senhores, podem ter
frequentado as escolas publicas.

Diante desta possibilidade Veiga (2008), na sua pesquisa, constatou que, na
sociedade do século XIX, as familias brancas de maior poder aquisitivo ndo enviavam
seus filhos as escolas publicas. Preferiam que suas criancas tivessem aulas particulares,
tomadas na sua residéncia. Sendo assim, evitaria a “mistura” com as criangas negras,
mesticas ou das classes menos favorecidas que, por ventura frequentassem aquela

escola:

" PETTER, Margarida Maria Taddoni. Linguas africanas no Brasil. Gragoata. UFF, v. 19, p. 193-227,
2005.
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Foi possivel detectar claramente que a clientela escolar denominada como
desfavorecida pertencia a classe pobre de diferentes origens étnicas, brancos;
negros e mesticos. Destaca-se que, em geral, houve certa homogeneizagdo no
tratamento desse grupo; pobres, negros e mesticos como inferior, a partir de
sua representacdo como grupo néo civilizado. (VEIGA, 2008, p. 506)

Outra hipotese se refere a educacdo informal dos negros, que poderia acontecer
tanto no meio rural como no meio urbano através da observagdo silenciosa, por estes,
das aulas das sinhds-mogas e da instrugdo religiosa dos padres. Também existia a
possibilidade da contratagdo de professores particulares por senhores que esperavam
lucrar com escravos alfabetizados, entre outras situagdes improvisadas.

Ainda outra hipotese é levantada; a do encaminhamento de escravos do sexo
masculino as escolas vocacionais ou de aprendizado e 0 ensino das letras por aqueles
que os tinham treinado numa profissao.

No seu estudo, Fonseca (2002) afirma ainda existirem trés elementos béasicos
que promoveram a educacgdo das criangas negras nascidas livres de maes escravas e que
frequentavam alguma instituicdo de ensino: a educacdo para o trabalho; a educagéo
moral de caréter religioso, e a instrugdo minima possivel.

Assim sendo, a instrucdo minima admitida para estas criancas, na visdo da
sociedade da época, visava apenas o preparo para o trabalho e producédo. Por outro lado,
a educacdo moral de carater religioso tinha como objetivo a prepara¢do do individuo
para a sua insercéo na sociedade dominante, enfatizando a importancia da obediéncia e
submissdo, podendo ser retirados quaisquer “vicios adquiridos na senzala” e
“removendo” dos negros qualquer resquicio cultural que, por ventura, tivesse sido
ensinado pelo seu povo.

A instrucdo minima possivel colocava restricdes ao acesso a leitura e a escrita.
Acreditava-se na época que, se 0S negros aprendessem a ler e escrever corretamente, a
estabilidade social, criada pelas elites dominantes, poderia vir a ser ameagada. A
possibilidade do acesso ao conhecimento representaria perigo, haja vista que individuos,
se preparados para serem criticos, questionariam o sistema estabelecido, chegando,
possivelmente, até revelar-se através de movimentos reacionarios ou de resisténcia.

Neste contexto, a educagdo oferecida aos negros, mesticos e as classes menos
favorecidas tinha como objetivo construir uma sociedade na qual o papel destas pessoas
fosse, preponderantemente, tornar-se uma mao de obra barata, produtiva, obediente e
submissa. Neste cenario, Fonseca (2002, p.62) afirma que apesar do discurso do
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governo e dos abolicionistas, as criangas negras, no que se refere a educacéo, eram
apenas vistas como os “trabalhadores negros do futuro”.

A frequéncia, em algumas Provincias, das criangas negras na escola ndo garantia
um avanco na transformagdo do negro da condicdo de escravo para homem livre,
participe de uma sociedade igualitaria e gozando de todos os direitos de cidaddo. O fato
de a escola publica atender criancas negras, mesticas e de classes menos favorecidas ndo
significava investimentos na educagdo por parte dos governos, ao contrario provocou o
desleixo, tornando os estabelecimentos de ensino precarios na sua estrutura fisica,
organizacional, pedagdgica e material.

Nessa evidente divisdo o0s alunos brancos tinham acesso aos niveis mais
avancados de instrucdo, enquanto os alunos negros, mesticos e de classes menos
favorecidas frequentavam massivamente o primeiro letramento. Assim era consolidada,
no sistema educacional brasileiro, a diferenca de oportunidades e a discriminagao

persistente ate os dias de hoje. Nesse contexto Fonseca (2002) nos diz:

As préticas educativas ndo buscavam uma transformagao no status dos negros
na sociedade livre, mas sua manutencdo na condicdo que foi tradicionalmente
construida ao longo de mais de trés séculos de contato entre negros e brancos:
deveriam permanecer como a parcela de méo-de-obra do extrato mais baixo
do processo produtivo e ter suas influéncias sociais controladas ou
minimizadas para que a populagdo brasileira ndo sofresse um subito processo
de africanizacdo junto a abolicdo do trabalho escravo. (FONSECA, 2002 p.
142).

Por essa razdo, a instituicdo escolar no Brasil foi erguida tendo como base o a
“tese do branqueamento™®, defendida no final do século XIX. O Estado, através dos
governos, se omitiu no processo de construcdo da escola, virando as costas as classes
menos favorecidas, construindo politicas educacionais e normas juridicas que excluiam
a populacdo negra, ndo promovendo acgdes afirmativas de inclusdo social que
revertessem o quadro de discriminagédo vigente.

Para Kellough (2006, p. 3) a expressdo agdo afirmativa tem significado uma
variedade de estratégias designadas para aumentar o emprego, a educagdo e
oportunidades de negdcios para grupos, tais como minorias étnicas ou raciais que tém

sofrido discriminacao.

8A tese do branqueamento ou ideologia do embranquecimento ou ainda racismo cientifico baseava-se na
presuncdo da superioridade branca as vezes, pelo uso dos eufemismos racgas “mais adiantadas” e “menos
adiantadas” e pelo fato de ficar em aberto a questdo de ser a inferioridade inata. (SKIDMORE, 1976, p.
81). (Ver Item 2.3 deste Capitulo).
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J& Flavia Piovesan (2005, p. 49) afirma que as ac¢des afirmativas se constituem
medidas especiais e temporarias que, buscando remediar um passado discriminatdrio,
objetivam acelerar o processo com o alcance da igualdade substantiva por parte de
grupos vulneraveis, como as minorias étnicas e raciais, entre outros grupos.

Os governos, no final do século XIX, apoiaram incondicionalmente a separacéo
de classes, e se tornaram responsaveis pelas desigualdades educacionais que persistem
na sociedade brasileira até a atualidade. Ao analisar historicamente as politicas
educacionais brasileiras, Abrucio (2010, p.53) relata que:

O Império dividiu a responsabilidade pela educacdo em duas instancias:
educacdo primaria, sob a responsabilidade das provincias; e educacdo
superior, de responsabilidade do governo central. A Constituicdo de 1824 ja
previa a educacdo basica gratuita. Mas, tendo sido delegada as Provincias
pela Lei n° 16/1834, as dificuldades encontradas foram marcantes, pois
tinham que lidar com recursos escassos, autonomia politico-administrativa
reduzida e oligarquias escravocratas, que ndo tinham interesse na ampliacdo
da instrugdo para a grande parcela da populacdo. Dessa maneira, a elite social
do periodo foi favorecida, visto que o ensino superior estava sob a tutela do
governo central, que, por meio de coalizBes, fortaleceu as universidades em
detrimento do ensino basico. (ABRUCIO, 2010, p.53)

Quando anteriormente nos referimos a Estado, o fizemos entendendo-o como a
unidade administrativa de um territorio, assim ndo existe Estado sem territorio. O
Estado é formado pelo conjunto de instituigdes publicas que representam, organizam e
atendem, ao menos em tese, 0s anseios da populacdo que habita o seu territério. Entre
essas instituicdes se encontram o governo, as escolas, as prisdes, 0s hospitais publicos, o
exército, dentre outras.® O conceito de Estado é tratado de forma diferente dependendo
do ponto de vista do autor que o conceitua. Por exemplo, na visdo de quatro importantes
autores como; Karl Marx, Friedrich Engels, Emile Durkheim e Max Weber.

Em sintese, o Estado para Marx e Engels é concebido como uma instituicdo
acima de todas as outras, com a fungdo de assegurar e conservar a dominacdo e a
exploragéo de classe. (MARX; ENGELS, 1983, v. 3, p. 137).

Para Emile Durkheim, a concep¢do de Estado estd relacionada com a coesdo
social. O Estado deve estar acima das organiza¢fes comunitérias, cumprir uma funcéo

moral sem fins conceituais ou religiosos e, a intermediacdo entre governantes e 0s

PENA, Rodolfo F. Alves. “"Estado, Nagdo e Governo"; Brasil Escola. Disponivel em
<http://brasilescola.uol.com.br/geografia/estado-nacao-governo.htm>. Acesso em 13/07/2015.
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governados deveria ser feita por canais como jornais de imprensa livre. (OLIVEIRA,
2007, p.130)

A definicdo de Estado para Max Weber é talvez uma das mais famosas na
Sociologia, para o autor o Estado ¢ uma relacdo de homens que dominam seus iguais,
mantida pela violéncia legitima isto é, considerada legitima. (WEBER, 1921, p.396 -
450).

O Estado e a sociedade civil brasileira, no final do século X1X e inicio do século
XX, ndo demonstravam nenhuma preocupagdo com a integracdo socioecondmica dos
escravos libertos, vitimas diretas ou indiretas do cativeiro, 0S negros e seus
descendentes. (FERNANDES, 1971, p. 126).

Historicamente no Brasil, a experiéncia escolar, normalmente tem sido
traumatica para as criangas provenientes das classes menos favorecidas, principalmente
as criangas negras. A escola percebida como um instrumento de reproducéo das relacoes
sociais procurou ao longo do tempo manter a superioridade do branco e a inferioridade
do negro e ideologicamente o docente foi forcado a ser ligado a classe dominante
reproduzindo os valores de formacdo de um ser humano que corresponda ao “homem
ideal”, limpo, calmo, obediente nas tarefas e branco. (DIAS, 2014, p.310).

Assim na historia da educacdo brasileira, desde a Aboli¢do, sdo claras as
demonstracdes do apoio a ideologia do embrangquecimento defendida no século XIX.
Um exemplo disso pode ser visto no livro didatico Compendio da Histéria do Brasil*®,
de José Inacio de Abreu e Lima (1796 — 1869), publicado no ano de 1843, que
reafirmava esta teoria quando, de forma sutil, apds a Aboli¢cdo de 1888, o autor deixou
de expor as imagens positivas do negro, como lider e rebelde, qualidades que ressaltam
a luta do negro, sugerindo pensarmos que o0 negro e a populacdo brasileira se tornaram

cada vez mais branca.

2.1 O Racismo Cientifico e a Ideologia do Embranguecimento

O pensamento discriminatério da sociedade brasileira do século XIX estava
alinhado com a teoria do “racismo cientifico”, elaborada pelo Conde francés Joseph
Arthur de Gobineau, Ministro da Franga no Brasil e conselheiro de Dom Pedro II.
Conforme afirma a nota introdutéria elaborada por Juarez C. da Silva Jr.(2006) e

%Compendio da Histéria do Brasil. Rio de janeiro. Editora: E. Laemmert. 2 volumes. 1843. Disponivel
em: http://www2.senado.leg.br/bdsf/item/id/182894.
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retirada da sentenca judicial referente a crime de racismo Juizo Federal da 102 Vara da
Circunscricdo Judiciaria de Porto Alegre:'*

Em meados do século XIX (1853) o Conde francés Joseph Arthur de
Gobineau publicou sua obra: "Essai sur l'inégalité des races humaines"
(Ensaio sobre a desigualdade das ragas humanas) que é tida como a Biblia do
racismo moderno, deflagrou a era do chamado “racismo cientifico”, cujas
ideias culminaram com a eugenia e a tese nazista-fascista da superioridade
ariana do século XX. Gobineau foi Ministro da Franca no Brasil e
"conselheiro" de Dom Pedro Il, e via o Brasil como um pais "sem futuro"
devido a grande quantidade de pretos e miscigenados, defendia que o pais
precisava "branquear™ (se livrar dos negros), as ideias racistas de Gobineau
fizeram escola mundo afora e no Brasil influenciaram vérios autores e a
intelectualidade de fins do século XIX e inicio do XX, entre eles Artur
Ramos, Nina-Rodrigues, Euclides da Cunha e Monteiro Lobato. (SILVA,
2006).

Segundo Gobineau, em artigo escrito para o periodico francés Le
Correspondant, no ano de 1874, intitulado L’émigration au Breésil, os brasileiros seriam
uma raca extinta em menos de duzentos anos. 1Sso por ser, na sua visdo, em sua maioria,
uma populacdo mestica, fruto da mesticagem entre indios, negros e um pequeno nimero
de portugueses.

O debate tedrico sobre a ideologia do embranguecimento, no seu aspecto
populacional ou “empirico”, do final do século XIX e inicio do século XX, pode ser
encontrado em Skidmore (1976) e Seyferth (1986; 1991). Ja o debate tedrico no seu
plano ideoldgico ou cultural, foi efetuado por Bastide; Fernandes (1959); Figueiredo
(2002), Bento; Carone (2002), por sua vez, no plano analitico, a ideologia do
embranguecimento foi explorada rigorosamente por Hofbauer (1999).

A ideologia do embranquecimento defendida pelo “racismo cientifico”
desenvolveu a “tese de branqueamento” que foi adotada pela elite brasileira a partir do
ano de 1870 e tornou-se amplamente aceita entre os anos de 1880 e 1920. E sob esta
Vvisdo racista sustentada pela “ciéncia” que foi sendo tecida a cultura brasileira. O fato
de o Brasil representar um pais com um enorme contingente de popula¢fes negra e
essencialmente mestica implicava, para a maioria dos defensores das teorias racistas,
sinbnimo de atraso, de impureza, de degeneracdo, fato que freava o progresso da Nacao.
(SCWARCZ, 1996).

Acd0 Ordinaria n® 1999.71.00.031325-7 del6 de novembro de 2001. ROGER RAUP. P RIOS, Juiz
Federal da 10? Vara/Rio Grande do Sul. Nota Introdutéria de JUAREZ C. DA SILVA, 2006.
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A “tese de branqueamento” era, portanto uma ideologia nativa, nascida na pos-
abolicdo, com seus pretextos notadamente racistas, a qual era apoiada por grande parte
dos intelectuais nacionais. Esta linha de pensamento se fazia presente nas obras de
inimeros e influentes pensadores, juristas, politicos e escritores brasileiros, dentre eles
podemos citar: Euclides da Cunha, Silvio Romero, Nina Rodrigues, Paulo Prado,
Oliveira Viana, Gilberto Freire. (OLIVEIRA, 2008, p.8).

A “tese de branqueamento” defendida pelas elites do periodo teve, como
consequéncia, a criacdo, no Brasil, da “politica nacional de embraquecimento” que,
entre outras coisas, incentivava a imigragdo massiva para 0 nosso pais de europeus,

entre eles: alemées, holandeses e italianos. Conforme expde Rios (2001):

Todo este movimento de intelectuais racistas aliados a politicos em fins do
século XIX conduziram a politica nacional de embraquecimento, com a
imigracdo europeia (e secundariamente japonesa) massiva e uma abolicdo da
escraviddo feita de forma a empurrar 0S negros para as margens da
sociedade, mantendo-os em condicBes de extrema pobreza até que se
extinguissem devido a mortalidade infantil, desnutricdo, doencas, mazelas
sociais e também através das sucessivas miscigenacoes, ou seja, até que 0s
negros desaparecessem por completo do cenario nacional. (SILVA, 2006).

A esse respeito, Santos (2002, p.19) aporta: “O alastramento das teorias racistas
aprimoradas no século XIX é inimaginédvel. Se durante a escraviddo 0s negros ja eram
desprezados por serem considerados inferiores, apds a abolicdo esse desprezo s
aumentou [...]”. No mesmo contexto, Petronio (2002, p.566) afirma:

A ideologia do branqueamento € uma das modalidades do racismo a
brasileira. No pds-abolicdo este fendbmeno era retratado como um processo
irreversivel no pais. Pelas estimativas mais “confidveis”, o tempo necessario
para a extin¢cdo do negro em terra brasileira oscilava entre 50 a 200 anos.
Essas previsGes eram difundidas, inclusive, nos documentos oficiais do
governo, como, por exemplo, no censo de 1920, materializado no texto de
apresentacdo de Oliveira Vianna (1922)."? Este texto é uma prova cabal de
que o governo era avalista do projeto de branqueamento. Salientamos,
todavia, que o objetivo era menos o branqueamento genotipico e mais o
“clareamento” fenotipico da populacéo. (PETRONIO, 2002, p.566).

Segundo Hasenbalg (2005, p.248): “uma implicacdo adicional da ideologia do

branqueamento era a crenga difundida na homogeneizacdo racial (arianizacdo) da

2 VIANNA Oliveira. Evolugdo do povo brasileiro. Companhia Editora Nacional. 2%d., vol.10. Sio
Paulo. 1938. Disponivel em: http://www.brasiliana.com.br/brasiliana/colecao/obras/175/Evolucao-do-
povo-brasileiro. Acesso em 13/05//2015.
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populagdo, uma crenca em que desejo e realidade se fundiam”. Assim, a consequéncia
pratica do ditado, segundo o qual "nos brasileiros estamos nos transformando num povo
s0" (onde "um povo" significa "uma raca"), era a de desencorajar a percepgdo de
divisoes raciais.

A analise das relacdes raciais, feitas no periodo, era fundamentada na afirmagéo
contida na “tese de branqueamento” de que a miscigenac¢do néo iria produzir “pessoas
degeneradas”, mais uma populacdo mestica sadia capaz de tornar-se sempre mais

branca, tanto cultural quanto fisicamente, conforme afirma Skidmore (1989):

A teoria brasileira do “branqueamento” aceita pela maior parte da elite
brasileira entre os anos de 1889 a 1914 era peculiar ao Brasil, baseava-se na
presuncdo branca, as vezes, pelo uso dos eufemismos “raca mais adiantada” e
“menos adiantada” e pelo fato de ficar em aberto a questdo de ser a
inferioridade inata. A suposicdo inicial, juntavam-se mais duas. Primeiro; a
populagdo negra diminuia progressivamente em relagdo a branca por motivos
que incluiam a suposta taxa de natalidade mais baixa, a maior incidéncia de
doencas e a desorganizacdo social. Segundo; a miscigenacdo produzia
“naturalmente” uma populagdo mais clara, em parte porque o gene branco era
mais forte e em parte porque as pessoas procurassem parceiros mais claros
que elas. (SKIDMORE, 1989, p.81).

Se por um lado, a ideologia do branqueamento, na visdo da elite dominante do
século XIX pos-aboligdo, possibilitava tornar a sociedade mais “pura”, “bela” e
“superior”, conforme era a sociedade europeia. Por outro lado, o negro liberto que era
discriminado e marginalizado ndo enxergava possibilidade de ascensédo econémica e
social, neste cenario dominado por brancos. Assim, uma parcela consideravel da
populacdo negra passou a acreditar que quanto maior o nivel de embranquecimento
maior seriam as suas oportunidades de integracéo na sociedade, (OLIVEIRA, 1994, p.
93).

Esta expectativa de falta de oportunidade em todos os segmentos da sociedade
levou parte da populagdo negra brasileira a ndo aceitar-se negando, geralmente, a sua
descendéncia africana, pois conforme Lopes (1987, pp. 38 — 39) afirma ser negro no
Brasil era uma das coisas mais cruéis que existe na face da terra, porque era viver em
conflito permanente dentro da familia, no meio social, no meio cultural, no meio
profissional. Era muito dificil conseguir se sair bem, conciliando vida pessoal, social e
profissional.

As ideias predominantes de branqueamento da sociedade, defendidas no fim do
século X1X, foram concretizadas através de politicas publicas de educacdo promovidas
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pelo Estado que excluiam a populagdo negra através da histéria, influenciando o
curriculo escolar, o material didatico, a selegdo de alunos, a selecdo de professores e 0s
programas de salde e higiene, entre outros. Como afirma Davila (2006, p.22), as
politicas publicas promovidas pelo Estado ndo s6 colocavam novos obstaculos no
caminho da integragdo social e racial no Brasil como deixavam apenas palidos sinais de
seus efeitos. A intengéo era transformar uma populacdo geralmente ndo branca e pobre
em pessoas embranquecidas em sua cultura, higiene, comportamento e até,
eventualmente, na cor da pele. Os alunos na educacgdo publica eram tratados de maneira
desigual, os pobres e 0s negros foram vistos como pessoas doentes, mal adaptados e
probleméticos. (DAVILA, 2006, p. 13).

Ao longo da histdria da sociedade brasileira a experiéncia das criancas negras na
escola tem sido traumética, pois, a forma pela qual a discriminacdo racial foi
apresentada é, geralmente, sutil. Na escola as criangas negras e pobres sdo tidas como
“problemaéticas”, indisciplinadas e com baixo rendimento escolar e, se esta crianca por
acaso ndo se encaixar nestes “padrdes” entdo é considerada como excepcional
mostrando um comportamento de “gente branca”.

Durante a transicdo do trabalho escravo para o trabalho livre no século XIX,
pode-se perceber que o Estado brasileiro veio construindo politicas educacionais e
normas juridicas que excluem a populacdo negra. Essas atitudes fizeram crescer
exponencialmente as desigualdades educacionais e sociais durante século XX e que
persistem ainda hoje.

No o periodo conhecido, na historia do Brasil, como RepuUblica Velha, entre
1889 e 1930 o Estado continuava, assim como no XIX, a ndo investir em acOes
afirmativas que promovessem a igualdade racial, ignorando a popula¢do de negros e
mesticos. A falta de escolaridade que esta parcela da sociedade apresentava fatalmente a
condenava a realizar os trabalhos mais pesados e de baixa remuneracao.

Alves (2009) afirma que a educagdo rompe as barreiras da alienagéo e reverte a
ideologia imposta pelas classes dominantes, transformando as rela¢6es politicas, sociais
e econdmicas, produzindo uma sociedade mais igualitaria. As politicas educacionais
promovidas pelo Estado ao longo da formagdo da sociedade brasileira mantém intactas
as estruturas de hegemonia, impostas pelas classes dominantes a sociedade desde a

época da Colbnia. Nesta linha de pensamento Mészaros (2008) argumenta:
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Compreender a educacdo dentro de uma perspectiva da luta emacipatoria é
estabelecer ligacdes profundas entre educacdo e trabalho. A dindmica da
sociedade capitalista subordina tanto o trabalho como a educacdo. Nessa
linha de argumentacéo, a educagdo assume o papel reprodutivo das estruturas
de poder, favorece o sistema que explora o trabalho como mercadoria. Para
assumir outro papel de rebeldia € indispensavel redescobrir as relagdes com o
mundo do trabalho. (Mészéros, 2008).

Da mesma maneira, 0 pensamento de Gramsci que, apesar de nunca ter abordado
na sua obra, as relac6es étnicorraciais, em termos de significados ou das manifestagdes
contemporaneas, 0s conceitos discutidos por este filésofo italiano podem ser Gteis na
nossa tentativa de pensar a suficiéncia dos paradigmas sociais (HALL, 2003, p.300).

No pensamento de Gramsci, é na escola que acontece um solido trabalho de
esclarecimento, de persuasdo e de educacdo reciproca criando a possibilidade da

organizagdo para uma nova sociedade:

A escola é o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis. A
complexidade da fungdo intelectual nos varios Estados pode ser
objetivamente medida pela quantidade das escolas especializadas e pela sua
hierarquizacdo: quanto mais extensa for a &rea escolar e quanto mais
numerosos forem os graus “verticais” da escola, tdo mais complexo serd o
mundo cultural, a civilizacdo, de um determinado Estado. (GRAMSCI, 2004,
p. 19).

Na perspectiva do pensamento gramscista a escola une-se a outras instituicdes
como: movimentos sociais, associagdes religiosas, partidos politicos, organizagdes
culturais, sindicatos e, outras representacdes sociais que desempenham, para as classes
trabalhadoras, a funcdo de elaborar uma nova cultura. Sendo assim, séo esses ambientes
sociais que propiciam as experiéncias e 0s conceitos do mundo em que vivemos. A
educacdo ndo pode restringir-se & escola mais deve se expandir por toda a sociedade.
Segundo Martins (2002, p.42) para Gramsci a educacao é eminentemente politica e, ao
mesmo tempo, as relagdes de poder desenvolvidas nas tipicas “sociedades ocidentais”
tém uma dimensdo educativa que atende as classes dominantes submetendo as classes

subalternas.

Isso porque, para Gramsci, 0s processos de ensino-aprendizagem
desenvolvidos na escola e fora dela estdo articulados a disputa pela
hegemonia entre as classes e, concomitantemente a isso, a politica
desenvolvida nas “sociedades ocidentais” exige que se ensinem os individuos
e 0S grupos sociais a viver de acordo com as necessidades e os desejos da
classe que é dominante economicamente. [...] Assim, a educacdo €é vista por
Gramsci como fundamental a estratégia de construcéo do socialismo, pois, se
a burguesia educa as classes subalternas para continuarem a viver na
condicdo de subalternidade, é necessario que as classes subalternas facam o
embate também no campo ideoldgico-cultural, educando-se para que possam
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forjar uma nova visdo de mundo e dissemina-la no meio social, com vistas a
potencializar lutas que resultem na revolucdo do modo de vida social.
(MARTINS, 2002, p.42).

Gramsci (2004, pp.33-34) defende a criacdo de uma escola “Unica de cultura
geral, humanista e formativa”, que desenvolva o trabalho técnico e intelectual, uma
escola livre que forme um cidadédo critico, para conquistar a liberdade. Os conceitos
desenvolvidos pelo autor nos permitem compreender que, especialmente os problemas
sociais e politicos da sociedade capitalista estdo diretamente relacionados as ideologias
gue a sustentam e, sdo exatamente essas ideologias que impedem as classes subalternas
de se desenvolverem, pois a visdo das classes dominantes é através dos processos
educacionais, seja por meio do aparelho escolar ou processos educacionais néo
escolares, que a dominacao é imposta. (MARTINS, 2002, p.42).

No cenéario de desigualdade existente no Brasil nos séculos XIX e XX, surgiram
diversos movimentos em defesa dos direitos da populacdo afrodescendente. Estas
organizagdes assumiram, de alguma forma, a responsabilidade, que cabia ao Estado,
pela educacdo da populagdo negra, mestica e menos favorecida, promovendo a
educacdo, inclusive através de abertura de escolas. Acreditavam que através da
educagdo o negro poderia inserir-se na sociedade de forma digna sendo reconhecido
como um cidad&o pleno. Pinto (2013) nos diz que a educagéo seria; “uma forma de o
negro ganhar respeitabilidade e reconhecimento, de habilita-lo para a vida profissional,
de permitir-lhe conhecer melhor os seus problemas e, até mesmo, como uma maneira de

combater o preconceito”.

2.2 Escolarizacéo da Populacéo Negra na Atualidade: Comparativo da Evolugéo
da Educacdo da Populagdo Negra nas Ultimas Duas Décadas

De acordo com Ferrari (2015, p.92), o Brasil passou por um importante processo
de reducdo de desigualdade entre 1960 e a primeira década deste século, com ganhos
visiveis no acesso a educacdo. Diversas politicas publicas foram desenvolvidas pelo
Estado a fim de promover a inclusdo social, porém estas acbes ndo se mostraram
suficientes, haja vista que as desigualdades persistem atingindo, principalmente, o
acesso a educacdo da populacdo de preto/pardos se comparada com a populagdo
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branca’®. Essas informacBes fazem parte de um retrato, feito com base nos dados dos
altimos seis censos demograficos, produzido pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE)™.
No Brasil, embora as politicas publicas do periodo democratico tenham
comecado logo de inicio a “pagar a divida social”, os nimeros do censo de
1990 mostram que o auge da desigualdade de renda se deu também no
primeiro governo civil, do presidente José Sarney. Ja os dados do censo de
1960 revelavam baixa desigualdade, ainda que provocada pela

homogeneidade da pobreza, num pais rural em que apenas 20% dos jovens
abaixo dos 15 anos estudavam até quatro anos. (FERRARI, 2015, p. 94).

Ainda, Henrigues (2001, p. 26), na sua pesquisa concluida na década de 1990;
“Desigualdade racial no Brasil: evolucdo das condi¢bes de vida na década de 90”
concluiu que 55% do diferencial salarial entre a populacdo de brancos e negros no
Brasil era consequéncia da desigualdade educacional e, outra parte, da herangca da
discriminacdo educacional infligida as geracdes que precederam estes estudantes:

A escolaridade média de um jovem negro com 25 anos de idade gira em
torno de 6,1 anos de estudo; um jovem branco da mesma idade tem
aproximadamente 8,4 anos de estudo. O diferencial é de 2,3 anos. Apesar da
escolaridade de brancos e negros crescer de forma continua ao longo do
século, a diferenca de 2,3 anos de estudos entre jovens brancos e negros de
25 anos de idade é a mesma observada entre os pais desses jovens. E, de
forma assustadoramente natural, 2,3 anos é a diferenca entre os avds desses
jovens. (HENRIQUES, 2001, p. 26).

A diferenga de acesso & educacdo entre a populacdo de brancos e negros vem
sendo denunciada pelos Movimentos Negros™, na sua luta contra a desigualdade racial
desde a Constituicdo Politica do Império do Brasil de 1824. Estudos realizados Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), nas Gltimas décadas, comprovaram esta

disparidade que, conforme aponta Passos (2010): “sdo desigualdades graves e multiplas,
afetando a capacidade de insercdo da populagdo negra na sociedade brasileira em

BA partir do censo realizado no ano de 1940, o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
denominou a categoria para a classificacdo do individuo de “cor”, sem referenciar a raga. Enquanto os
critérios compreendem: “branco, preto, pardo e amarelo”. (BRASIL, 2014).

YCenso Geral de 1960, 1970, 1980, 1991, 2000 e 2010. Fonte: IBGE, Meméria. Disponivel em:
http://memoria.ibge.gov.br/pt/sinteses-historicas/historicos-dos-censos/censos-demograficos. Acesso em
13/05/2015.

“Movimento Negro é “representado por um conjunto de organizacdes que formulam discursos
antirracistas, com avaliagbes nem sempre coincidentes sobre o lugar da questdo racial na sociedade
brasileira” In MENDONCA, L. Movimento Negro: Da Marca da Inferioridade Racial a Construcdo da
Identidade Etnica. Dissertagdo de Mestrado. Sdo Paulo: FFLCH/USP, 1996, p.2. Neste texto adotamos a
Essa a categoria “Movimentos Negros”, por assim abarcar a multiplicidade de projetos politico-
ideoldgicos envolvidos na luta antirracista e suas diversas estratégias.



55

diferentes &reas e comprometendo o projeto de construgdo de um pais democratico e
com oportunidades para todos”.

As acOes afirmativas desenvolvidas pelo Estado nas Gltimas duas décadas
favoreceram o acesso a educacdo e o aumento da renda da popula¢do negra causando
diminuicdo na desigualdade racial, porém um estudo feito pelo Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (IPEA) (2008, p.120)* , conclui que se for mantido o mesmo
ritmo de diminuicdo das desigualdades raciais de educagdo e renda verificado entre
1987 e 2007, somente no ano de 2029 as populacbes de brancos e preto/pardos
alcangariam a igualdade. Esta previsdo é pouco provavel de concretizar-se, haja vista
que sdo muitas as variaveis que podem influenciar no resultado final, como crises
politicas e crises econdmicas, entre outras.

A desigualdade racial na educacdo também se manifesta quanto mais os estudos
se aproximam do topo da piramide social, tornando-se um freio para a ascensdo. Este
fato ficou evidente na pesquisa realizada pelo IPEA (2008). Uma das abordagens
adotadas nesta investigacdo foi o critério de comparacdo de dois grupos de formagédo
académica/profissional, um deles composto pelas “profissbes imperiais”, aquelas com
as maiores médias salariais em 1980 como: medicina, direito e engenharias e outro
grupo composto pelas profissdes com as trés menores médias salariais no mesmo ano:
letras, historia e ciéncias da educacao.

Os dados levantados no estudo apontaram que, além de menos negros
ingressantes no grupo das “profissdes imperiais”, existiam diferencas salariais entre
negros e brancos portadores do mesmo diploma e do mesmo grupo ocupacional. Outra
abordagem revelou mais um aspecto da desigualdade racial; os filhos de pais negros
com diploma superior ttm menos chance de ingressar na universidade do que os filhos
de brancos na mesma condigcdo. (FERRARI, 2015, p. 95).

Outros dados que confirmaram a desigualdade educacional entre as populacGes
de brancos e preto/pardos, foram apresentados em pesquisa feita pelo Centro de
Estudos da Metrépole (CEM)Y, entre os anos de 1980 a 2010, cujos resultados
reproduzimos no quadro 02.

Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA). Estudo feito pelo técnico Sergei Soares, registrado
no artigo: “A trajetéria da desigualdade: a evolugdo da renda relativa aos negros no Brasil”. Capitulo V,
p.119 - 129, do livro As politicas publicas e a desigualdade racial no Brasil — 120 anos ap6s a abolicao.
Mario Theodoro (org.). Brasilia, IPEA. 2008.

0 Centro de Estudos da Metrépole (CEM) é uma instituicdo de pesquisa avancada em ciéncias sociais,
que investiga tematicas relacionadas a desigualdades e a formulagéo de politicas publicas nas metropoles



56

Quadro 02 — Representacdo gréfica da desigualdade de escolarizagdo entre 0s grupos
brancos e preto/pardos no periodo de 1980 a 2010.

Reflexo na escola

Mudangas nas taxas de escolarizagdo liquida* nos diferentes niveis de ensino

Branco W Preta  @Pardo  WTotal ENSINO MEDIO [15 a 17 anos] ENSINO SUPERIOR [18 a 24 anos]
A distancia entre os grupos Em 2010 ainda ha uma distancia
ENSINO FUNDAMENTAL [7 a 14 anos] permanece, Mesmo Com as expressiva entre os arupos
Unica faixa etdria cuja frequéncia a escola mudancas das Gltimas décadas %
é praticamente universal (98%) em 2010 % 70
% 70 60
100 L ——— o liE— B s
G0 s nsss s sssnss 50 Vs 40
B g 40 / / 30
70 : [ [P /// ................. 20 /
60 20 e i 10 G
50 T : 0
40 0 1980 1991 2000 2010
30 1980 1991 2000 2010

1980 1991 2000 2010

* Escolarizacdo liquida € a participagdo dos estudantes nos niveis de ensino considerados adequados ao seu grupo etdrio: alunos de 7 a 14 anos no ensino
fundamental, de 15 a 17 anos no ensino médio e de 18 a 24 anos no nivel superior.

Fonte: Centro de Estudos da Metrépole (CEM). (Dados IBGE/Censos 1980 a 2010).

Ao analisarmos estes dados percebemos que, para os dois grupos branco e preto-
pardo na categoria ensino fundamental (7 a 14 anos), a frequéncia escolar é
praticamente universal, aumentando gradativamente desde o ano de1980 até alcancar o
indice de 98% no ano de 2010.

Para os dois grupos, na categoria ensino médio (15 a 17 anos), a frequéncia
escolar entre eles permanece distante, mesmo com as mudangas ocorridas através das
politicas publicas desenvolvidas pelo Estado nas ultimas décadas. A diferenca entre 0s
grupos em 1980 era aproximadamente 20%. No ano de 2010 o indice de 20% se
mantém.

Para os dois grupos branco, preto-pardo na categoria ensino superior (18 a 24
anos), a diferenca entre eles em 1980 era aproximadamente 8%, no entanto no ano de
2010, esta diferenca se torna expressiva, atingindo 32%.

Para reforcarmos ainda mais a afirmacdo de que as desigualdades educacionais
entre 0s grupos brancos e preto/pardos persistem na atualidade, analisamos um recorte
dos dados registrados em outros dois estudos. O primeiro, a pesquisa realizada no
periodo de 1995 a 2013, pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA)*® em

contemporaneas. Sediado na Universidade de Séo Paulo, é constituido por um grupo multidisciplinar, que
inclui pesquisadores demaografos, cientistas politicos, socidlogos, gedgrafos, economistas e antroplogos.
80 Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA); é uma fundagdo publica federal vinculada a
Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica. Suas atividades de pesquisa fornecem
suporte técnico e institucional as acdes governamentais para a formulagdo e reformulacdo de politicas
publicas e programas de desenvolvimento brasileiros.
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conjunto com a Diretoria de Estudos e Politicas Sociais (DISOC)®, cujos resultados
foram publicados no livreto “Retrato das desigualdades de género e raca: educagéo, 5°
edicdo” no ano de 2014 e, o segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD), realizada no periodo de 2004 a 2013, pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), cujos resultados foram publicados no volume “Sintese de
indicadores sociais: uma analise das condicBes de vida: educac&o” %° no ano de 2014.
Como um todo, o estudo publicado pelo IBGE se propde a retratar a realidade social do
Brasil:

Os indicadores apresentados neste volume sistematizam um conjunto de
informac®es sobre a realidade social do Brasil, a partir de temas de grande
relevancia para a construgdo de um quadro abrangente e integrado,
considerando as distintas dimensdes que envolvem a elaboragdo de um
sistema de indicadores sociais, como demografia, familias, educacao,
trabalho, distribuicdo de renda e domicilios. As desigualdades de género, cor
ou racga e de rendimentos foram abordados de forma transversal em todos os
capitulos, assim como a comparagdo temporal de alguns indicadores, de
forma a revelar aspectos importantes dos temas aqui abarcados e sua
evolugéo no tempo. A principal fonte de informagéo para a construgdo dos
indicadores foi a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)
2013, cuja cobertura abrange todo o territdrio nacional que foi combinado ao
censo demografico 2010, Projecdo da Populagdo do Brasil por sexo e idade
2013, Sistema de Contas Nacionais, Pesquisa Nacional de Saide do Escolar
(PENSE), Boletim Estatistico de Pessoal e Informagdes Organizacionais do
Ministério do Planejamento, bases de dados do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), do Ministério da
Educacdo, e Sistema de Informagdes sobre Mortalidade (SIM), do Ministério
da Salde. Os indicadores estdo referenciados as recomendacdes
internacionais, a legislagdo brasileira pertinente e as agendas nacional e
internacional de debate dos diferentes temas, das quais o IBGE participa e
acompanha. (BRASIL, IBGE, 2014, p.15) (Grifo nosso).

A partir do recorte da pesquisa do IPEA/DISOC (1995 - 2013), selecionamos
dois resultados para serem analisados: “a média de anos de estudo da populacdo por
cor/raca e faixa etéria (Brasil, 1995 a 2013)” (Quadro 03) e “a média de anos de estudo
das pessoas de 15 anos ou mais de idade, por cor/raca e localizagdo do domicilio (Brasil
e regides, 1995 a 2013)” (Quadro 04).

YA Diretoria de Estudos e Politicas Sociais (DISOC) dedica-se & realizagdo de estudos e pesquisas sobre
condicdes de vida da populacéo brasileira, assim como ao acompanhamento e a avaliagdo de processos de
formulagdo, implantacdo e avaliagdes de politicas sociais. As suas principais areas de atuacdo englobam
seguridade e previdéncia social; trabalho; salde; assisténcia social e seguranca alimentar; direitos
humanos; justica e cidadania; demografia; educagdo; desigualdades (de género e raga); pobreza; cultura;
habitacdo; e seguranca publica.

20 Disponivel em: http://www.ipea.gov.br/retrato/indicadores_educacao.html. Acesso em 19/07/2015.
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Quadro 03 — Média de anos de estudo da populacdo por Cor/Raca e faixa etaria. Brasil,
1995 a 2013.

Cor/Raga e TOTAL
Localizagao do Regido

Domicilio 1995 1996 1997 1998 1999 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2011 2012 2013
Total 5.2 50 51 53 5.4 57 59 6,0 6,1 63 6,4 6,5 6,7 68 7.0 72 73

7aldanos 3,2 2,4 24 25 2,6 28 28 2,9 29 29 3,0 2,9 29 2,9 3,1 3,1 3,0

15 a 17 anos 54 5,6 5,7 59 6,2 6,5 6,7 6,9 7,0 7.1 7,2 7.2 7.3 7.3 7.5 7.6 7.7

18 a 24 anos 6,6 6,7 6,8 7.2 7.4 7.8 81 84 85 87 9,0 9,1 93 94 9,5 97 a8

Total 25 a 29 anos 8,7 6.8 638 70 7.2 74 7.7 8.0 81 84 87 8,9 9,2 9.4 9,6 9.9 10,0
30 a 44 anos 6,2 6,4 6,5 6,6 6,7 6,9 7.1 7,2 7.3 7.4 7,6 7.7 8,0 82 8,4 87 8,9

45 a 59 anos 4.4 4,6 46 49 51 54 56 5.8 59 6,0 6,3 6,4 6,6 6,7 6,9 72 73

60 anos ou mais 2,7 2,8 29 30 3,1 3,2 33 3,5 35 36 3,8 3,9 4,1 42 4,4 46 4.7

Total 6,1 5.8 6,0 62 6.3 6,6 6,7 6,9 7.0 71 7.3 74 75 77 7.8 8,0 81

7aldanos 3.8 2.8 2,8 29 3.0 31 31 31 31 32 3.2 3.1 3.1 31 3.2 3.2 32

15 a 17 anos 6,2 6,4 6,6 6,7 6,9 7.3 74 7,6 7.6 7.7 7,7 7.8 7.9 78 7.9 8,1 8,1

18 a 24 anos 7.5 7.7 7.8 81 84 88 9,1 9.3 3,5 9.6 9.8 99 10,1 10,2 10,3 10,4 10,4

Branca 25 a 20 anos 7.6 7.7 78 80 8,2 85 87 9,0 9,1 9,4 9,7 100 | 102 104 | 105 10,9 11,0
30 a 44 anos 7,2 7.4 7.5 7.7 7,7 7.9 8,1 g2 g3 85 8,7 88 9,0 92 9.4 9,8 9.9

45 a 59 anos 54 5,5 57 6,0 6,1 6,5 6,7 6,9 7.0 7.2 7.4 7.6 77 79 8,0 83 85

60 anos ou mais 3,6 3,6 37 39 3,9 4,1 42 4,4 44 45 4,7 4,9 51 52 5,4 57 57

Total 4,0 39 40 42 43 47 49 51 52 54 55 57 59 6,0 6,2 6,4 6,5

7al4anos 2,6 2,0 2,0 22 2,3 25 26 2,6 2,7 27 2,8 2,8 2,8 28 3.0 2,9 30

15 a 17 anos 4,5 4,7 4,8 52 5,4 58 6,0 6,3 6,4 6,6 6,7 6,8 69 6,9 7.1 7.3 73

18 a 24 anos 5,5 57 58 6,1 6,3 6,8 7.1 7.5 7.7 7.9 8,2 83 36 87 89 91 92

Negra 25 a 29 anos 5.5 5.7 57 58 6.0 63 66 6.9 71 7.4 7.7 7.9 8,2 85 8.8 9,1 9,2
30 a 44 anos 4,8 5,0 51 52 5,3 56 58 5,9 6,1 6,3 8,5 8,7 7.0 72 7.5 7.8 78

45 a 59 anos 2,9 3,2 3,2 34 3,5 39 41 4.3 45 47 4,9 51 54 55 58 6,0 6,2

60 anos ou mais 14 1,6 16 17 1,7 19 2,0 2,1 2,2 2.4 2,5 2,6 2,8 29 3,1 3,4 35

*a PNAD ndio foi realizada nos anos de 2000 £ 2010

**em 2003 a PNAD p contemplar a populagéie rural de Rondénia, Acre, Amgzonas, Roraima, Pard e Amapd

“**a populagio negra  composta por pretose pardos

Fonte: IBGE/PNAD. Elaboracdo IPEA/DISOC (3.1b), 2014.

Analisando o quadro 03, percebemos que, no periodo pesquisado, a média de
anos de estudo no ano de 1995 era 5,2 anos, enquanto em 2013 passou a ser de 7,3 anos,
representando crescimento de 2,1 anos na média.

Para 0 mesmo periodo, a populagdo de brancos teve a média de 6,1 anos de
estudo no ano de 1995 e media de 8,1 anos de estudo no ano de 2013, representando
crescimento de 2,0 anos na média.

Para 0 mesmo periodo, a populacéo de preto/pardos teve a média de 4,0 anos de
estudo no ano de 1995 e media de 6,5 anos de estudo no ano de 2013, representando
crescimento de 2,5 anos na média.

A diferenca entre as populac6es de brancos (6,1 anos) e preto/pardos (4,0 anos)
em 1995 era 2,1 anos de estudo, enquanto essa diferenca no ano de 2013 era de 1,6 anos
de estudo (brancos 8,1 anos e preto/pardos 6,5 anos). Assim, a quantidade de anos de
estudo de cada grupo apresentou crescimento, porém se compararmos 0s dois grupos a

diferenca de anos de escolaridade entre eles praticamente se manteve.
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Quadro 04 — Média de anos de estudo das pessoas de 15 anos ou mais de idade, por
cor/raca e localiza¢do do domicilio. Brasil e regifes, 1995 a 2013.

Cor/Raga e TOTAL
Localizagdo do Regido
Domicilio 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2011 | 2012 | 2013
Brasil 55 57 57 59 6,1 6,4 6,5 6,7 6,8 6,9 71 7,3 7.4 7.5 o7 7.9 8,0
Norte 55 57 57 58 6,1 6,3 6,5 6,7 6,2 6,4 6,6 6,7 6,9 7,0 71 74 7.5
— Nordeste 4,1 4,3 4,3 4,5 4,6 4,9 51 5,3 5,5 5,6 58 6,0 6,2 6,3 6,5 6,7 6,9
Sudeste 6,2 6,4 6,4 6,6 6,7 7,1 7,2 74 7,5 7,6 7,8 8,0 8,1 8,2 8,3 8,5 8,6
Sul 5,9 6,1 6,2 6,3 6,5 6,8 7,0 7.2 7.3 74 7,6 7,6 7,8 7,9 8,0 8,2 8,3
Centro-Oeste 57 5.8 6.0 6.2 6.3 6.5 6.8 6.9 7.1 7.2 7.4 7,5 7.7 7.9 81 83 84
Brasil 6,4 6,5 6,7 6,9 7,0 7.3 74 7.6 7 7.8 2,0 8,1 8,3 8,4 8,5 8,8 8,8
Norte 6,6 6,8 6,7 6,8 7,1 7.3 74 7.6 7,3 7.4 7.6 7.7 7.8 8,0 8,0 83 8,5
—— Nordeste 51 5.2 54 57 5,6 6,0 6,1 6,3 6,3 6,6 6,7 6,9 71 7.3 73 7.6 7.7
Sudeste 6,8 7,0 7,1 7.3 74 7,7 7.8 8,0 82 8,3 8,5 8,6 8,7 8,9 9,0 9,2 9,3
Sul 6,2 6,3 6,4 6,6 6,8 7,0 7,2 74 7.6 7,7 7,9 7,9 8,2 8,2 8,3 8,5 8,6
Centro-Oeste 6,5 6,7 6,8 7,0 7,1 7,5 7,7 7,8 7,9 8,0 8,3 8,4 8,5 8,6 8,9 9,1 9,2
Brasil 4,3 45 45 4,7 439 5,2 5,5 5,7 58 6,0 6,2 6,3 6,5 6,7 6,9 71 7.2
Norte 51 52 53 54 57 5,9 6,1 6,3 58 6,1 6,3 6,4 6,6 6,7 6,8 71 7.2
Negra Nordeste 3,6 3,8 3,8 4,0 4,2 4,5 4,7 4,9 5,1 5,2 5,5 5,6 5,9 6,0 6,2 6,4 6,5
Sudeste 4,9 51 51 54 5,5 5,9 6,1 6,3 6,5 6,7 6,8 7.0 71 7.2 75 7.7 7.7
Sul 4,3 4,5 4,5 4,8 4,9 5,3 5,5 5,8 5,8 6,0 6,2 6,4 6,5 6,7 6,9 7,0 71
Centro-Oeste 4,9 5,0 5,2 54 5,5 5,7 6,0 6,2 6,4 6,6 6,7 6,8 71 7.3 7.6 77 7.8
Urbano 6,1 6,3 6,4 6,5 6,7 6,9 7.0 7.2 7.4 7.5 7.7 7.8 7.9 8,0 8,2 84 84
Rural 29 3,1 3,1 3,3 3,5 34 3.6 3.8 4,0 41 43 45 47 48 48 5.1 5.2
* a PNAD ndio foi

*+ em 2004 a PNA o rural dos estados de Rondénia, Acre, Amazonas, Roraima, Pard & Amapd

*++ o populagéio n

Fonte: IBGE/PNAD. Elaboracdo IPEA/DISOC (3.1a), 2014.

Analisando o quadro 04 percebemos que, no periodo pesquisado, a média de
anos de estudo, por localizagdo do domicilio, no ano de 1995 era 5,5 anos, enquanto em
2013 passou a ser de 8,0 anos, apresentando crescimento de 2,5 anos ha média.

Para 0 mesmo periodo a populacdo de brancos teve a média de 6,4 anos de
estudo no ano de 1995 e media de 8,8 anos de estudo no ano de 2013, representando
crescimento de 2,4 anos na média.

Para 0 mesmo periodo a populacdo de preto/pardos teve a média de 4,3 anos de
estudo no ano de 1995 e media de 7,2 anos de estudo no ano de 2013, representando um
crescimento de 2,9 anos na média.

A diferenca entre as populac6es de brancos (6,4 anos) e preto/pardos (4,3 anos)
em 1995 era 2,1 anos de estudo, enquanto essa diferenca no ano de 2013 era de 1,6 anos
de estudo (brancos 8,8 anos e preto/pardos 7,2 anos). A quantidade de anos de estudo,
considerando a localiza¢do do domicilio, de cada grupo aumentou, porém entre os dois
grupos a diferenca de anos de escolaridade praticamente se manteve em todas as regides
do Brasil.

No mesmo contexto dos dados da pesquisa realizada pelo IPEA/DISOC (1995 a
2013), analisados anteriormente, os dados obtidos a partir do recorte da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD)/ Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) (2004 a 2013) se propds a retratar a educagdo no Brasil de diversos
angulos, monitorando as diferentes dimensdes de escolaridade da populacéo.
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A pesquisa levou em consideragdo que o sistema educacional brasileiro esta
legalmente organizado em dois niveis: educacdo béasica e educacdo superior. A
educacdo bésica, por sua vez, divide-se em trés niveis: educacdo infantil (de 0 a 5 anos
de idade), ensino fundamental (de 6 a 14 anos de idade), e ensino médio (de 15 a 17
anos de idade).

O sistema educacional brasileiro é descentralizado, isto é, 0s municipios sdo
responsdveis pela gestdo e oferta da educacdo infantil e do ensino fundamental
enquanto, o ensino meédio é prioritariamente de responsabilidade dos estados e do
Distrito Federal. O governo federal, por sua vez, atua no ensino superior e presta
assisténcia técnica e financeira aos estados e municipios. Sobre este aspecto e 0s
investimentos realizados pelo Estado na ultima década o IBGE, através da Sintese de
Indicadores Sociais, (2014, p.100) aponta:

Em termos gerais, na Gltima década, foram continuadas e aprofundadas as
politicas educacionais anteriormente adotadas com a criacdo do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB), institucionalizado pela Lei n°® 11.494,
de 20/06/2007 (BRASIL, 2007), foi possivel ampliar o Fundo de Manutencéo
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagcdo do Magistério
(FUNDEF), instituido pela Lei n° 9.424, de 24/12/1996 (BRASIL, 1996b), o
qual vigorou até 2006. O FUNDEB passou a destinar recursos para a
educacéo bésica, tanto na modalidade regular quanto na integrada & educagao
profissional e educacéo de jovens e adultos. Em 2006, a obrigatoriedade do
ensino fundamental foi ampliada de 8 para 9 anos, através da Lei n°® 11.274,
de 06.02.2006 (BRASIL, 2006), e, no ano seguinte, o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), do Ministério da Educago, deu clara
énfase ao ensino fundamental e definiu metas para a melhoria da qualidade a
partir do indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)?".

Merece destaque a Emenda Constitucional n® 59, de 11/11/2009, que
ampliou, progressivamente, a obrigatoriedade da educacdo basica para a faixa
de 4 a 17 anos de idade até 2016. A Lei n® 12.796, de 04/04/2013, oficializou
essa mudanca, alterando o texto original da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) instituida pela Lei n°® 9.394, de 20.12.1996 (BRASIL,
1996a, 2013a). A educacao bésica passou a ser obrigat6ria dos 4 aos 17 anos
de idade e organizada em trés etapas: pré-escola (nivel obrigatorio da
educacdo infantil), ensino fundamental e ensino médio. (IBGE, 2014, p.100).

210 indice de Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB) é um indicador que integra os resultados de
desempenho dos alunos com as informagdes sobre rendimento escolar provenientes do Censo Escolar da
Educacédo Bésica, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP). O desempenho dos alunos é medido por meio da Prova Brasil e do Sistema de Avaliacdo da
Educacédo Basica (SAEB). A Prova Brasil é uma avaliacdo em larga escala aplicada aos alunos das 5° e 9°
anos do ensino fundamental, de escolas publicas localizadas em areas urbanas. O SAEB ¢ aplicado para
amostras de estudantes do 5° e 9° ano do ensino fundamental e do 3° ano do ensino médio, nas redes
publica e privada. As duas avaliagdes medem o desempenho dos alunos em portugués e matematica, além
de fornecerem informacdes sobre seu contexto socioeconémico.
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De acordo com as conclusGes da pesquisa PNAD/IBGE (2004 a 2013), foi
substantivo o crescimento do acesso a educacgdo infantil, como é possivel verificar no
quadro 05 que representa graficamente a taxa de frequéncia escolar bruta da populagdo
segundo quatro grupos classificados por idade de 0 a 3 anos, 4 a 5 anos, 6 a 14 anos e 15
a 17 anos.

Quadro 05 — Representacdo gréfica da taxa de frequéncia bruta escolar da populagdo
segundo grupos de idade no Brasil de 2004 a 2013.

%
100,0

96,1 98,4
81,4 g8 843
61,5
23,2
13,4 -
0,0

0a3anos 4 abanos 6 a 14 anos 15 a 17 anos

I zo0- B o

Fonte: PNAD/IBGE (2004 a 2013).

Analisando os dados do quadro, percebemos que a taxa de frequéncia escolar de
criangas de 0 a 3 anos de idade aumentou de 13,4% em 2004 para 23,2% em 2013,
registrando crescimento de 9,8%. A taxa de frequéncia escolar de criangas de 4 a 5 anos
de idade aumentou de 61,5% em 2004 para 81,4% em 2013, registrando crescimento de
19,9%. A taxa de frequéncia escolar de criancas de 6 a 14 anos de idade aumentou de
96,1% em 2004 para 98,4% em 2013, registrando crescimento de 2,3%, sendo que 0S
indices registrados nesse periodo ficaram proximos da universalizagdo. Por ultimo, a
taxa de frequéncia escolar de jovens de 15 a 17 anos de idade aumentou de 81,8% em
2004 para 84,3% em 2013, registrando crescimento de 2,5%.

Quadro 06 — Taxa de frequéncia escolar da populacdo de 4 a 5 anos, por grupos de
cor/raca. Brasil 2004 a 2013.

Proporcao de pessoas de 4 e 5 anos de idade que
Cor ou raca (1) frequentam estabelecimento de ensino (%)

2004 2013
Branca 63,9 839
Preta ou parda 59,1 79,4

(1) Nio estfio incluidas pessoas de cor ou raga amarela ou indigena

Fonte: PNAD/IBGE, 2013.
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Através dos dados representados no quadro 06, a pesquisa apontou que para as
criancas de 4 a 5 anos de idade que frequentavam a escola, dentro do critério cor/raca, a
populacdo de brancos possuia taxa de frequéncia escolar de 63,9% no ano de 2004, e
83,9% em 2013, representando crescimento de 20%. Por outro lado, a populagéo de
preto/pardos possuia taxa de frequéncia escolar de 59,1% no ano de 2004, e 79,4% em
2013, representando crescimento de 20,3%. Vemos que, apesar do crescimento médio
de 20% ocorrido nas duas populagdes pesquisadas, a diferenca na frequéncia escolar
entre 0s grupos de brancos e preto/pardos se manteve praticamente inalterada no
periodo de 2004 a 2013. 4,8% no ano de 2004 e 4,5% no ano de 2013.

Quadro 07 — Taxa de frequéncia liquida escolar da populagéo de 6 a 24 anos, por grupos
de idade, niveis de ensino e cor/raca, segundo as regides do Brasil 2013.

Taxa de frequéncia liquida a estabelecimento de ensino da populagéao
residente de 6 a 24 anos de idade, por grupos de idade e nivel de ensino (%) (1)

Grandes Regides

6 a 14 anos, 15 a 17 anos, 18 a 24 anos,
no ensino fundamental no ensino médio no ensino superior (2)
Branca
Brasil 92,7 63,6 235
Norte 91,6 53,8 19,2
Nordeste 91,5 52,9 19,7
Sudeste 93,1 69,56 24,4
Sul 93.0 62,9 24,0
Centro-Oeste 92,9 62,8 294

Preta ou parda

Brasil 92,4 49,5 10,8
Norte 91,6 42,8 10,6
Nordeste 91,6 44,0 9,5
Sudeste 93,7 57,3 10,9
Sul 94,1 48,6 9,6
Centro-Oeste 92,0 54,0 17,3

(1) Nio estio incluidas as pessoas de cor ou raga amarela eindigena.
(2) Nio esta incluido mestrado e doutorado.

Fonte: PNAD/IBGE, 2013.

No quadro 07 os dados apontaram que sdo para as criangas de 6 a 14 anos de
idade que frequentavam o ensino fundamental, dentro do critério cor/raca, a populagdo
total de brancos possuia taxa de frequéncia escolar de 92,7% no ano de 2013, enquanto
a populacéo total de preto/pardos possuia taxa de frequéncia escolar de 92,4% no
mesmo ano. Nesta faixa de idade a diferenca entre estas duas popula¢Ges se mostrou
minima, 0,3%.

Para os jovens de 15 a 17 anos de idade que frequentavam o ensino médio,
dentro do critério cor/raca, a populacdo total de brancos possuia taxa de frequéncia
escolar de 63,6% no ano de 2013, enquanto a populagdo total de preto/pardos possuia
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taxa de frequéncia escolar de 49,5% no mesmo ano. Nesta faixa de idade a diferenca
entre estas duas populagdes foi de 14,1%, indicando distanciamento entre os dois grupos
Nno acesso ao ensino médio.

No mesmo contexto, para os jovens de 18 a 24 anos de idade que frequentavam
0 ensino superior, N0S mesmos critérios anteriores, a populagéo total de brancos possuia
taxa de frequéncia escolar de 23,5% no ano de 2013, enquanto a populagéo total de
preto/pardos possuia taxa de frequéncia escolar de 10,8% no mesmo ano. Nesta faixa de
idade a diferenca entre estas duas populacfes foi de 12,7%, indicando distanciamento
entre 0s dois grupos nNo acesso ao ensino superior.

A terceira meta do Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado pela Lei n°
13.005 de 25 de junho de 2014, Anexo Metas Estratégicas, sancionado pela Presidente
Dilma Rousseff, torna obrigatorio: “universalizar, até 2016, o atendimento escolar para
toda a populacdo de 15 a 17 anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE,
a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%”, (MEC/SASE, 2014, p.22). Se
levarmos em consideracdo as desigualdades sociais e raciais apresentadas pela pesquisa
PNAD/IBGE (2013), a meta proposta pelo Plano Nacional de Educagdo (PNE)
dificilmente sera atingida ou, pelo menos, exigira um empenho significativo para
alcanca-la.

Outro ponto a ser considerado € o atraso escolar ou distor¢do idade/série escolar
no ensino médio nas faixas de 15 a 17 anos de idade. Os indices que apontaram o atraso
escolar no ensino médio refletem no nivel de permanéncia e sucesso no ensino

fundamental.

Quadro 08 — Representacdo grafica da média de anos de estudo das criancas de 10 a 14
anos de idade, segundo a idade pontual no Brasil de 2004 a 2013.

57 6,0
49 50
4,1 4.2
33 33
25 2,5

10 anos 11 anos 12 anos 13 anos 14 anos

B 200 B 2
Fonte: PNAD/IBGE (2004 a 2013).
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Analisando os dados apresentados no quadro 08, referente aos indices de
distor¢do idade/série escolar, apresentados por criancas na faixa de 10 a 14 anos de
idade que deveriam estar cursando o ensino fundamental, isto é, estudantes que
frequentam o ensino fundamental com idade dois anos ou mais acima da qual deveriam
frequentar entre os anos de 2004 e 2013, é possivel concluir que o atraso escolar se
intensificou na medida em que a idade aumenta ocorrendo um lento avango. Enquanto
as faixas de 10 e 11 anos permaneciam inalteradas, as faixas de 12, 13 e 14 anos
apresentaram um aumento gradativo.

Analisando a mesma problematica do ponto de vista de cada faixa encontramos
que: na faixa dos 10 anos de idade a distor¢do idade/série escolar foi inexistente,
apresentando indice de 2,5% no ano de 2004 e repetindo o indice no ano de 2013.

Na faixa dos 11 anos de idade a distorcdo idade/série escolar também foi
inexistente, apresentando indice de 3,3% tanto no ano de 2004 como no ano de 2013.

Na faixa dos 12 anos de idade a distor¢do idade/série escolar comecou a ter um
pequeno aumento de 0,1%, apresentando indice de 4,1 % no ano de 2004 e indice de
4,2% no ano de 2013.

Na faixa dos 13 anos de idade a distor¢do idade/série escolar o aumento de 0,1%
se manteve, apresentando indice de 4,9 % no ano de 2004 e indice de 5,0% no ano de
2013.

Na faixa dos 14 anos de idade a distor¢do idade/série escolar o aumento foi de
0,3%, apresentando indice de 5,7 % no ano de 2004 e indice de 6,0% no ano de 2013.

Assim podemos concluir que a distorcao idade/série escolar foi aumentando em
cada faixa de idade pesquisada entre 0s anos de 2004 e 2013.

Investigando o perfil dos grupos que apresentam essa distor¢do idade/serie
escolar é possivel conhecer o perfil dos estudantes que apresentam atraso escolar no
ensino fundamental. (Quadro 09).
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Quadro 09 — Representagdo gréafica da proporcéo de pessoas de 13 a 16 anos de idade
que frequentam ensino fundamental regular com distor¢do idade/série escolar, segundo
algumas caracteristicas selecionadas. Brasil 2004 a 2013%.

© 47 1
Bracil | ——
63,4
64,5
Nordiste | — .,

31,3

215
35,1

=0 34,4

Gt I — 42,4
Oeste 346

Sudeste

- 50,6
Publice | —

. 145
Privada _ 14,7

52,7
Homeem | o 2
40,7

41,8
Urbana 38.3

65,9
Rure! | ——

345
Branca 20,9
Prete | —— 56,3
ou parda 477

. 2004 . 2013

Fonte: PNAD/IBGE (2004 a 2013).

Conforme podemos constatar na representacao grafica do quadro 14, a distor¢do
idade/serie escolar, no ensino fundamental, atingiu, entre os estudantes de 13 a 16 anos,
47,1% no ano de 2004 e 41,4% no ano de 2013. Isto representou aproximadamente
3.700.000 estudantes. E possivel também perceber que foi registrada reducio de 5,7%
no ano de 2013 em comparacdo com o0 ano de 2004.

Os dados mostraram ainda que no ano de 2013, a Regido Norte apresentou taxa
de distorcdo idade/serie escolar de 55,2% e a Regido Nordeste apresentou taxa 52,2%,
sendo estas as maiores taxas de distor¢cdo em comparagdo com as outras Regibes do
Brasil.

22 Nota: A propor¢do de estudantes de 13 a 16 anos de idade com distorcdo idade/série escolar foi
calculada dividindo-se o total de estudantes que frequentavam ensino fundamental regular com idade dois
anos ou mais acima da adequada para a série/ano que frequentavam pelo total de estudantes da mesma
faixa etéria.
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A proporgdo desses estudantes com atraso no ensino fundamental era mais
elevada entre estudantes da rede de ensino publica, homens, residentes em area rural e
de cor preto/parda.

De acordo com o PNAD/IBGE (2013), outro aspecto relevante a ser destacado
com relagdo a realidade educacional brasileira é a evolucdo da taxa de analfabetismo

entre as pessoas de 15 anos ou mais. (Quadro 10).

Quadro 10 — Taxa percentual de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade,
segundo algumas caracteristicas selecionadas. Brasil 2004 a 2013.

Grandes Regides e Taxa de analfabetismo das pessoas 15 anos ou mais de idade

algumas caracteristicas selecionadas 2004 ‘ 2013
Brasil 11,5 8,5
Sexo
Homem 1,7 8,8
Mulher 11,3 8,2
Cor ouraca (1)
Branca 7.2 5,2
Preta ou parda 16,3 11,5

Grupos de idade

15a19 24 1,0
20a24 4,0 1.6
25a34 6,6 3.2
35a44 9,6 6,3
45 a 54 14,0 9.3
55 a 64 23,5 14,8
65 ou mais 34,4 27,7

(1) N3o estdo incluidas pessoas de cor ou raga amarela ou indigena.

Fonte: PNAD/IBGE, 2013.

Segundo os dados aferidos houve uma queda de 3% na taxa de analfabetismo
entre 2004 e 2013, reduzindo a proporgédo de pessoas que ndo sabiam ler nem escrever
de 11,5%, em 2004, para 8,5% em 2013.

Nos dados levantados pela pesquisa no ano de 2013, a maior incidéncia de
analfabetismo ocorreu 8,8% entre a populacdo de homens, 11,5% entre a populagéo
preto/parda e 27,7% entre a populagio acima dos 65 anos de idade. E importante

ressaltar que o analfabetismo foi praticamente erradicado entre os jovens de 15 a 19
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anos de idade, com taxa registrada de 1% e também entre os jovens de 20 a 24 anos de
idade com taxa registrada de 1,6%.

Outro ponto importante a ser destacado sdo os indices registrados pela pesquisa
PNAD/IBGE (2013), dentro do critério cor/raca, para pessoas de 15 anos ou mais que
frequentavam cursos de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) ou Supletivos. (Quadro
11).

Quadro 11 — Pessoas de 15 anos ou mais de idade que frequentam cursos de Educagéo
de Jovens e Adultos - EJA ou Supletivos, por nivel de ensino, grupos de idade, cor ou
raca e sexo, segundo regides do Brasil. 2013.

Pessoas de 15 anos ou mais de idade, que frequentam cursos de
educacdo de jovens e adultos ou supletivo
Distribuicao percentual (%)
Grandes Regides Total Nivel de ensino Grupos de idade Cor ouraga (1) Sexo
(1 000 25 Preta
pessoas) ::ni; Médio 12:024 anos ou Branca ou Homem | Mulher

mais parda
Brasil 1239743 58,9 41,1 37,0 63,0 33,3 65,5 43,0 57,0
Norte 178 052 68,8 31,2 43,5 56,5 22,4 74,0 1,7 58,3
Nordeste 445 866 70,8 29,2 36,1 63,9 21,56 77,3 41,1 58,9
Sudeste 363 269 46,1 53,9 34,7 65,3 1,7 57,9 44,7 65,3
Sul 159 176 46,6 53,4 404 59,6 63,0 36,7 48,3 51,7
Centro-Oeste 93 390 54,0 46,0 31,8 68,2 26,7 70,9 38,3 61,7

(1) Néo estdo incluidas pessoas de cor ou raca amarela ou indigena.

Fonte: IBGE/PNAD, 2013.

Os dados apresentados pelo estudo mostraram que a populagdo de brancos
apresentou indice de 33,3%, enquanto a populacdo de preto/pardos apresentou indice de
66,5% de frequéncia nesses cursos. Sendo assim, a populagdo de preto/pardos supera
em 32,2% a populacéo de brancos.

Este fato, segundo a pesquisa, pode estar relacionado com a entrada, mais cedo,
dos jovens preto/pardos no mercado de trabalho, haja vista as condi¢bes sociais e
econdmicas desiguais. Assim a conciliacdo entre trabalho e estudo seria dificil, em
fungdo do tempo disponivel e, ao se reduzir o tempo dedicado aos estudos, 0 atraso
escolar € agravado.

Os indices também mostraram que a populacéo de preto/pardos, historicamente
menos favorecidos, voltou aos bancos escolares numa tentativa de qualificar-se para o

mercado visando atingir melhor colocagéo na piramide social.
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Analisando globalmente os dados apresentados pela pesquisa IBGE/PNAD
(2004 a 2013), conclui-se que foram registrados, nos ultimos anos, diversos avangos no
acesso a educacdo da populacdo brasileira, porém para atingir a meta proposta pelo
Plano Nacional de Educagdo (PNE) no ano de 2016, ainda existem muitos desafios a
serem enfrentados.

Em termos gerais, foi verificado um aumento da frequéncia escolar para
todas as faixas etérias analisadas da educacdo béasica, ainda que a
universalizacdo dos niveis recentemente incluidos no ensino obrigatorio
ainda ndo tenha sido alcangada. Além disso, 0 atraso escolar continua
incidindo sobre um contingente significativo de estudantes. Por outro lado,
observou-se uma melhora progressiva do fluxo escolar nos ultimos nove
anos, mesmo que esse processo ndo tenha beneficiado a todos no mesmo
ritmo. Finalmente, a democratizagdo do perfil dos estudantes do ensino

superior na rede publica e na privada tem contribuido para o aumento da
populagdo com ensino superior completo. (BRASIL, IBGE, 2014, p.111).

A desigualdade entre os grupos de brancos e preto/pardos, infelizmente ainda
persiste em todas as faixas de escolaridade. Lima; Prates (2015) questionam se a
explicacdo da heranca social é suficiente para dar conta das diferencas sociais entre
negros e brancos no Brasil. Alguns modelos tedricos tradicionais consideram a
expansdo de acesso a renda e a escolaridade os Unicos meios necessarios para terminar
com a disparidade racial, porém, para os pesquisadores, é preciso levar em conta a
discriminacdo, um fator pouco mensurdvel por pesquisas quantitativas como as dos
censos. A discriminacdo racial é dificil de ser medida nos censos, porém esta presente
em todos os setores da sociedade, muitas vezes de forma velada, e impede a ascensdo
social do grupo preto/pardo. Para os autores ha nimeros que apontam claramente para a
discriminacdo, como o fato de que ha menos negros empregados no setor privado do
que no servigo publico, cuja sele¢do de ingresso costuma ser feita por concurso (isto é,
“as cegas”). Embora a discriminacdo racial seja proibida por lei, os critérios de
aprovacdo por meio de entrevista de emprego tém uma carga subjetiva muito maior.
(ibidem, 2015).

A discriminacéo racial esta institucionalizada na sociedade brasileira e a escola
tem a responsabilidade e prioridade de promover a sua desconstrucdo desde 0s anos
iniciais de estudo. Um importante instrumento no combate & desigualdade e
discriminacdo racial na escola é a Lei Federal n® 10.639 de 09 de janeiro de 2003, que
tornou obrigatdrio o ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira em todas as escolas

publicas e privadas brasileiras e em todos os niveis de ensino.
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No menos importante € o conhecimento desta Lei por parte dos educadores, pois
a sua correta aplicagdo no ambiente escolar implicara no envolvimento dos professores,
dos diretores e da comunidade escolar, cuja funcdo € desmistificar os estereo6tipos
criados pela sociedade brasileira historicamente.

A educacdo é talvez a forma mais eficiente de libertacdo da alienacdo na qual as
classes menos favorecidas estdo mergulhadas. A educacdo faz pensar, faz criticar, faz
revoltar-se contra as desigualdades sociais impostas pelo sistema dominante no qual as
pessoas que estdo no poder (ou chegam ao poder) adotam a fim de perpetuar-se.

Para a populacdo afrodescendente, em particular, o conhecimento da sua origem
cultural permitird resgatar seus direitos como cidaddo, as suas raizes culturais,
historicas, sua ciéncia e religido, enfim resgatar sua etnociéncia milenar, reavendo sua
autoestima, esmagada no decorrer de cinco séculos de opressdo, percebendo que €
bonito ser negro e se orgulhando das singularidades da sua cultura.

E importante para esta parcela da sociedade entender que ndo faz parte de um
povo escravo, sendo de um povo que foi escravizado. Que o seu lugar na sociedade nao
é a do trabalho duro, a obediéncia e a submissdo. Sua presenca na sociedade brasileira
significa a contribuicdo cultural que somente faz enriquecé-la, assim como tantas outras
etnias que aqui chegaram e que habitaram (ou habitam) o territério brasileiro o fizeram.

Por trds da sangdo da Lei Federal n° 10.639/2003 existe uma historia de
incansavel luta e reinvindicacOes liderada pelos Movimentos Negros. Conhecer como
esta luta se desenvolveu é conhecer o préprio processo historico da Lei.

3 AHISTORIA DA LEI FEDERAL N 10.639 DE 9 DE JANEIRO DE 2003: O
PERCURSO ATE A SUA PROMULGACAO

3.1 A Luta dos Movimentos Sociais Negros que Culminou na Sancéo da Lei Federal
n® 10.639/2003

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em 5 de outubro
de 1988, no Capitulo | (Dos Direitos e Deveres Individuais e Coletivos), artigo 5,
Capitulo 111 (Da Educacédo, Da Cultura e o Desporto), artigos 206 Secdo I, § 1°e, 210e
Secdo IlI, artigos 215 e 216 e, Titulo IX (Das Disposi¢cGes Constitucionais Gerais),
artigo 242 § 1°, por si sO, assegura o direito a igualdade de condi¢des de vida e de
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cidadania, assim como garante igual direito as Historias e Culturas que compdem a
Nacdo brasileira:
Artigo 5 - Todos sdo iguais perante a lei, sem distin¢do de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade.
Artigo 206, Cap. I, § 1° - O ensino serda ministrado com base nos seguintes
principios: igualdade de condic8es para o acesso e permanéncia na escola.
Aurtigo 210 - Serdo fixados contedildos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais.
Artigo 215, Cap. I1l, Sec. | - O Estado garantira a todos o pleno exercicio dos
direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacional, e apoiard e
incentivard a valorizagdo e a difusdo das manifestages culturais.
Artigo 216 - Constitui o patrimdnio cultural brasileiro os bens de natureza
material e imaterial, tomados individualmente ou em conjunto, portadores de
referéncia a identidade, a acdo, a memoria dos diferentes grupos formadores
da sociedade brasileira.
Art. 242, Cap. Ill, Sec. 11, § 1° - O ensino da Histéria do Brasil levard em

conta as contribuicBes das diferentes culturas e etnias para a formagdo do
povo brasileiro. (BRASIL, 1988. EC n° 73, 06/06/2013).

O direito & igualdade de condi¢des de vida e de cidadania garantidos na
Constituicdo de 1988 e principalmente o ensino da histdria do Brasil levando em conta
as contribuicOes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro
(destacado no Art. 242, Cap. IlI, Sec. 11, § 1°) foi construido ao longo da histéria por
movimentos sociais, entre os quais 0s Movimentos Negros, que se destacaram na
incessante luta pela promocéo de politicas publicas que levassem a igualdade racial em
todos os ambitos da sociedade brasileira.

A sancdo da Lei Federal n° 10.639 de 9 de janeiro de 2003%, que determina a
obrigatoriedade do ensino da Histdria e Cultura Africana e Afro-brasileira em todas as
instituicGes de ensino publicas e privadas do territorio nacional foi um importante marco
na luta dos Movimentos Negros representando uma vitoria, fruto de uma longa, ardua,
gradual e progressiva luta, iniciada ainda no periodo da escraviddo, contra a
desigualdade racial e o reconhecimento da participacdo dos afrodescendentes na
construcdo da sociedade brasileira.

Ao contrario do que usualmente se apresenta a luta do negro escravizado no
Brasil ndo foi marcada pela passividade nem apatia. O periodo de escraviddo foi
marcado pela organizagéo de diversos Movimentos Negros que provocaram revoltas e
insurreicOes tentando desestabilizar a ordem vigente ndo poupando esforgos para

dificultar a vida dos escravocratas e lutando incansavelmente pela sua liberdade. A

23 \Jer Anexo A deste trabalho.
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insubmissdo as regras do trabalho nas planta¢@es, 0s movimentos de ocupacao de terras,
as revoltas, as fugas, e o0s assassinatos de senhores, foram algumas das estratégias
usadas pelos negros contra o sistema escravista. (MUNANGA, 2008).

Os anos que se seguiram a abolicdo da escravatura, decretada em 13 de maio de
1888, foram extremamente dificeis para os negros libertos concentrados nas cidades que
sentiram agudamente os efeitos da mudanga social trazida pela Lei Aurea. Abandonados
a propria sorte foram condenados & pobreza, falta de instrucdo e marginalidade e,
mesmo quando inseridos no mercado de trabalho, passaram a exercer as ocupagoes
bracais mais pesadas e de baixa remuneragdo. (FERNANDES, 1971, p. 62).

Analisando os ideais presentes na sociedade do século XIX, quanto a
superioridade do homem branco ou ideologia do embranquecimento?®, permite perceber
gque 0s mecanismos criados para deixar o negro liberto a margem da sociedade
incentivavam o preconceito racial determinando o rumo na elaboragdo das politicas
publicas de educacdo promovidas pelo Estado, no periodo, com forte teor
discriminatério. Este fato fez importantes Movimentos Negros se organizarem e lutarem
contra a desigualdade racial, reivindicando a igualdade de oportunidades para a
populacdo afrodescendente em todos os setores da sociedade brasileira. Gongalves;
Silva (2005, p. 188) afirma: “organizagcbes de protesto dos negros surgiram, em
diferentes regides do pais. Textos e depoimentos de ex-militantes mostram a existéncia
de entidades de defesa da raca negra ja no inicio de nossa historia republicana”.

Todos 0s Movimentos Negros que lutaram (e lutam) desde o Brasil Col6nia até a
contemporaneidade, tiveram caracteristicas diferentes, porém todos foram relevantes,
nas suas reivindicacbes e na época em que atuaram. Conforme Domingues (2006,
p.119): “a evolucdo histérica dos Movimentos Negros ndo foi estanque ou linear, ao
contrério, suas historias foram marcadas por contradigbes, avangos, recuos e
estagnacOes de diversas ordens. [...] sendo que diversos militantes dos Movimentos
Negros atuaram em mais de uma fase”.

Realizaremos a seguir um recorte da contribuicdo de alguns dos Movimentos
Negros, que a nosso ver, tiveram destaque no processo que levou a sancdo da Lei
Federal n°® 10.639/2003, e 0s quais apresentaremos em ordem cronoldgica, sem a
intencdo de diminuirmos a importancia e a contribuicdo de tantos outros movimentos

que ndo citaremos aqui e que se constituiram durante a historia brasileira.

4 \fer Item 2.1 deste trabalho. O racismo cientifico e a ideologia do embranquecimento.



72

Poucos anos ap6s a Abolicdo, no inicio do século XX surgiu no Brasil a
Imprensa Negra que se mostrou como importante ferramenta para promover as
reivindicacdes da populacdo afrodescendente. Os diversos jornais defendiam a efetiva
participacdo dos negros na sociedade, incentivavam o estudo divulgando as escolas
ligadas as entidades negras, e destacando a importancia do preparo para o trabalho.
Segundo Gongcalves; Silva (2005, p. 191): “os editores dos jornais negros tinham o
entendimento de que a libertacdo trazida pela Lei Aurea em 13 de maio de 1888, para se
consolidar, exigia que todos fossem educados, isto é, frequentassem os bancos
escolares”.

Pinto (1993, p. 29) também destaca a importancia da Imprensa Negra como
formadora de opinido e como instrumento de incentivo para a educagdo junto a
populacdo afrodescendente, pois como afirma o autor, a imprensa negra era ativa e
combativa, divulgava as atividades e abria espaco para a producdo literaria do negro e
debatia as questdes educacionais, procurando sempre discorrer sobre a importancia da
educacdo para que 0 negro superasse 0s seus problemas. Constituia-se, assim, ela
prépria num veiculo educativo.

Os principais jornais que circularam durante o século XX foram: O Alfinete
(1918-1921), Auriverde (1928), O Bandeirante (1918-1919), Chibata (1932), O Clarim
(1924), O Clarim d"Alvorada (1929-1940), Elite (1924), Getulino (1916-1923), O
Kosmos (1924-1925), A Liberdade (1919-1920), O Patrocinio (1928-1930), Progresso
(1930), A Rua (1916), Tribuna Negra (1935), A Voz da Raga (1933-1937), O Xauter
(1916), Alvorada (1948), Cruzada Cultural (1950-1966), Hifen (1960), Monarquia
(1961), O Novo Horizonte (1946-1954)% .

Em 16 de setembro de 1931 foi fundada em S&o Paulo a Frente Negra Brasileira
(FNB), nos saldes das Classes Laboriosas®®, na Rua do Carmo 25, sob a presidéncia de
Arlindo Santos. O estatuto da FNB, publicado no Diario Oficial do Estado de Séo
Paulo no ano de 1931, no seu Artigo 3° destaca: “A Frente Negra Brasileira como forga
social, visa a elevacdo moral, intelectual, artistica técnica, profissional e fisica;
assisténcia, protecdo e defesa social, juridica, econémica e do trabalho da gente negra”
(DOESP, 1931, p.12).

“Imprensa Negra. Disponivel em: http://www.arquivoestado.sp.gov.br/jornais. Acesso em: 15/05/2015.

%6 Hoje denominada Associacdo Auxiliadora das Classes Laboriosas, é considerada a mais antiga entidade
beneficente e sem fins lucrativos do Pais. Formada no ano de 1891, quando um grupo de carpinteiros e
pedreiros se uniu para garantir assisténcia médica para suas familias. Disponivel em:
http://www.classeslaboriosas.org.br. Acesso em 15/06/2015.
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A FNB chegou até criar uma escola, no ano de 1932, cujo lema era: congregar,
educar e orientar. No seu Projeto Politico Pedagdgico (PPP) defendia que para realizar
uma mudanca significativa na postura do negro perante a sociedade e, principalmente,
como o proprio negro se via inserido nela, somente poderia ser atraves da educacao e
politizagdo do mesmo. Desta forma, o PPP ndo contemplava somente a educacdo
formal, contemplava também a formagdo politica, cultural e moral do individuo,
esclarecendo-o sobre as suas origens, cultura e lugar na sociedade como cidaddo. Como
Gongcalves; Silva (2005) explica: “havia um projeto na FNB de criacdo do “Liceu
Palmares” com o objetivo de ministrar ensino primario, secundario, comercial e ginasial

aos alunos-sécios. O Liceu deveria funcionar em todo Estado de Sao Paulo”.

A FNB elaborou uma proposta ousada de educagdo politica com os seguintes
objetivos: agrupar, educar e orientar. Criou uma escola que s6 no curso de
alfabetizacdo atendeu cerca de 4.000 alunos. E a escola primaria e o curso de
formacéo social atenderam 200 alunos. A maioria era de alunos negros, mas
aceitavam-se também alunos de outras ragas. (GONGALVES; SILVA, 2005,
p. 197).

J4 na década de 1940 era criado por Abdias do Nascimento®’, na cidade do Rio
de Janeiro, o Teatro Experimental do Negro (TEN)?. Para Abdias, o teatro era o
principal instrumento para a educagdo dos negros e das classes menos favorecidas.
Atraveés desta estratégia se pretendia dar maior visibilidade a populacdo negra e, assim
promover a sua inser¢do na sociedade. Abdias do Nascimento defendeu, desde sempre,
que a educacéo era o principal instrumento para o esclarecimento do povo.

Nas palavras de Abdias do Nascimento fundando o TEN em 1944, pretendeu
organizar um tipo de a¢do que ao mesmo tempo tivesse significado cultural, valor artistico e
funcéo social, pois havia, naquela época, a necessidade urgente do resgate da cultura negra

e seus valores, violentados, negados, oprimidos e desfigurados por tanto tempo.

T Abdias do Nascimento nasceu em 14 de marco de 1914, em Franca, Estado de Sdo Paulo, politico e
ativista social brasileiro. Foi um dos maiores defensores da defesa da cultura e igualdade para as
populacdes afrodescendentes no Brasil. Intelectual de grande importancia para a reflexdo e atividade
sobre a questdo do negro na sociedade brasileira. Falece na cidade do Rio de Janeiro em 23 de maio de
2011.

80 Teatro Experimental do Negro (TEN) foi fundado e dirigido por Abdias do Nascimento, em 1944, no
Rio de Janeiro, tornando-se pioneiro em levar ao palco um elenco de atores negros e mesticos, fazendo
parte da formacédo do teatro moderno brasileiro, ao lado de grupos como o Teatro Brasileiro de Comédia
(TBC), em Séo Paulo, e Os Comediantes, no Rio de Janeiro.


http://teatropedia.com/wiki/Abdias_do_Nascimento
http://teatropedia.com/wiki/Teatro_Brasileiro_de_Com%C3%A9dia_%28TBC%29
http://teatropedia.com/wiki/Teatro_Brasileiro_de_Com%C3%A9dia_%28TBC%29
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Depois de abolida legalmente a escraviddo, a heranca cultural é que ofereceria a
contraprova do racismo, negador da identidade espiritual da raca negra, de sua cultura de
milénios. O proprio negro havia perdido a nogédo de seu passado. (MOURA, 1989, p. 75).

O TEN era visto como um poderoso veiculo de educacdo popular. Tinha sua
sede num dos sal6es da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), onde frequentavam
operarios, domésticas, negros e brancos de varias procedéncias humildes. Naquele local
foi ministrado um extenso curso de alfabetizagdo em que, além de ensinar disciplinas
como: portugués, histéria, aritmética, educacdo moral e civica, também eram destacadas
licdes sobre folclore afro-brasileiro, facanhas e lendas da raca negra. (RODRIGUES,
1998, p.46) %.

Além da atuacdo nos palcos, o TEN assumiu uma postura politica, integrada a
entidades como a Associacdo das Empregadas Domésticas e o Conselho Nacional de

3055

Mulheres Negras. O jornal “Quilombo®”*, que circulou na cidade do Rio de Janeiro,

entre dezembro de 1948 e julho de 1950, era o braco politico do TEN. No subtitulo da
publicacdo podia ler-se “Vida, Problemas e Aspiragdes do Negro”.
O jornal também publicava denuncias de discriminacdo racial sofrida pelos

negros nas instituicdes de ensino:

No Brasil, ndo obstante a “auséncia oficial” do preconceito de cor, nds o
sentimos em diversos setores. E comum, quando se diz que em determinados
educandarios ndo é permitido ao jovem de cor se matricular, surgirem 0s
acomodados dizendo enfaticamente: “A questdo é simplesmente econdmica.
Se 0 negro tiver dinheiro podera estudar onde Ihe aprouver”. No entanto, a
questdo verdadeiramente ndo se reduz a isso. Ai estd o Colégio Notre Dame
de Sion, que ndo aceita alunas negras, mesmo que elas se sujeitem a pagar as
pesadas mensalidades. No mesmo caso se encontram os colégios Andrews,
Benett, Santo Inacio, N. S. de Lourdes e tantos outros. (HAROLDO COSTA,
JORNAL QUILOMBO, n° 1, p.4, DEZEMBRO, 1948).

Nos seus editoriais, era denunciada a institucionalizacdo do preconceito racial nas

instituicOes oficiais:

Com relacdo a algumas das institui¢des oficiais também se pode dizer algo.
Ninguém desconhece os tremendos obstaculos que encontra 0 jovem negro
quando se inscreve para prestar exame vestibular ao Instituto Rio Branco
(Ministério das RelacBes Exteriores); ou no exame de admissao as escolas
militares superiores. [...] Conhego 0 caso de um rapaz que, durante trés anos

20 educador Ironides Rodrigues nasceu em 1923, na cidade Uberabinha, atual Uberlandia, em Minas
Gerais. Foi um eterno ativista social brasileiro. Foi um dos defensores da cultura, educagéo e igualdade
para as populaces afrodescendentes no Brasil. (SANTOS, 2011).

%% Jornal Quilombo. Disponivel em: http://jornalquilombo.blogspot.com.br/Acesso em 15/06/2015.
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consecutivos prestou exames para a Escola Militar, tendo em todos os anos
passando na prova intelectual, mas no exame médico era sempre reprovado.
Na dltima vez, o médico examinador disse-lhe confidencialmente que ele ndo
tinha absolutamente nada, mas a cor. (JORNAL QUILOMBO, n.1, p.4,
DEZEMBRO, 1948).

O Quilombo (1948, n.1, p.4), expressava sua opinido sobre 0 acesso a educacao
do negro, afirmando que: “nos dias de hoje a pressdo contra a educacdo do negro
afrouxou consideravelmente, mas convenhamos que ainda encontra-se muito longe do
ideal. E ainda, [...] Por tudo isso, para muitos constitui surpresa e incredulidade quando
um negro diz ser universitario ou mesmo estudante secundario. [...] E fato sabido que
entre nds o ensino é quase objeto de luxo”.

Entre os dias 26 de agosto e 4 de setembro de 1950, ocorreu na cidade do Rio de
Janeiro o 1° Congresso Nacional do Negro, organizado pelo TEN. Os registros do
evento apontam a participagdo ativa de membros de todas as camadas e setores da
populacdo negra, de operarios marginalizados a liberais instruidos, (ALMADA, 2009).
Na oportunidade foi votada e aprovada por unanimidade uma declaragdo de principios
que recomendava: “o estimulo ao estudo das reminiscéncias africanas no pais; estudos
dos meios das dificuldades dos brasileiros de cor; e formacéo de institutos de pesquisas,
publicos e particulares, com esse objetivo”. (Ibidem, 2009, p.23).

De acordo com Conceigdo (2011, p.27), pela primeira vez, os Movimentos
Negros deixavam por escrito explicitamente a necessidade do estudo do legado africano
para a construcdo de uma nova pagina na historia do pais, propondo como diretriz a
pesquisa da heranca da Cultura e da Histéria Africana.

No mesmo contexto, entre os dias 14 a 19 de setembro de 1958, foi realizado na
cidade de Porto Alegre, Rio Grande do Sul, o I Congresso Nacional do Negro
Brasileiro. Antes de nada, € necessario ressaltarmos a diferenca de nomenclatura entre o
| Congresso do Negro, realizado na cidade do Rio de Janeiro no ano de 1950,
organizado pelo TEN e o congresso realizado na cidade de Porto Alegre no ano de
1958. Segundo Gomes (2009, p.1), o termo “nacional” adoptado em Porto Alegre em
1958 além de ser o diferenciador da terminologia entre as duas atividades denota, ainda,
uma transformacdo importante nos interesses de seus organizadores, ja que existiu uma
forte influéncia do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) em sua composicéo.

A iniciativa de organizar o | Congresso Nacional do Negro Brasileiro foi da
Sociedade Beneficente Floresta Aurora, fundada na cidade de Porto Alegre no dia 31 de
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dezembro de 1872, que é considerada a sociedade negra mais antiga do Brasil. Seu
fundador foi o negro forro Polydorio Antonio de Oliveira. Essa sociedade tinha como
principais objetivos zelar pela comunidade afro-galcha materialmente e socialmente,
auxiliando inclusive na realizagdo de enterros dignos para os negros da capital.
(MULLER, 1999, p.116-134). Na ocasido fizeram-se presentes no evento
pesquisadores, intelectuais (brancos e negros), delegacdes dos estados do Parand, Minas
Gerais, Rio de Janeiro, Santa Catarina, Distrito Federal e interior do Rio Grande do Sul,
assim como, a comunidade em geral. Braga; Silveira (2007) explicam que naquele
momento era reivindicada a educacdo dos negros como fator concreto de
desenvolvimento social, melhorias nas relacbes do mercado de trabalho e o
enfrentamento as exclusdes. Reconhecia-se que a sociedade possuia uma orientacdo
eurocéntrica que desqualificava os afrodescendentes.

Ja na cidade de Sdo Paulo, na data de 18 de julho de 1978 é fundado o
Movimento Negro Unificado (MNU) cujo principal objetivo era o combate a
desigualdade e o preconceito racial que envolvia o ensino brasileiro. A organizagéo
entendia que, havendo racismo dentro da escola, seja publica ou privada, era funcéo do
MNU combaté-lo. (CONCEICAO 2011, p.36).

O manifesto do MNU, elaborado na oportunidade da sua criagdo, declarava a
sociedade brasileira que os militantes negros estavam em luta contra o racismo, onde o
racismo estivesse. Como um dos lugares onde o0 negro vive é a escola, ou seja, 0s
sistemas de ensino buscou-se orientar a acdo do combate ao preconceito nesses
ambientes. (GONCALVES; SILVA, 2005, p. 209).

O MNU buscou o resgate e a valorizagdo da Historia e Cultura Africana e Afro-
brasileira; reivindicando o0 reconhecimento do negro pela sociedade e,
consequentemente, sua inclusdo social, de forma mais justa e igualitiria (PEREIRA,
2010).

No ano de 1982, o MNU realizou na cidade de Belo Horizonte, o 1l Congresso
Nacional do Movimento Negro Unificado, no qual foi aprovado o seu “Programa de
Acédo”. Dentre as propostas relacionadas a educagdo estavam: a luta pela melhoria das
condi¢des de acesso e permanéncia dos negros em todos os niveis da educagdo
brasileira e, a mudanca radical nos curriculos escolares, objetivando a eliminagdo de

preconceitos e esteredtipos em relacdo aos negros e a Cultura Afro-brasileira na
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formacéo de professores, com o intuito de comprometé-los no combate ao racismo na
sala de aula. (GONCALVES; SILVA, 2005).

A partir deste singelo recorte do percurso histérico realizado por alguns
Movimentos Negros é importante perceber que ndo foram (nem sdo) Unicos nem
tampouco seguiram uma trajetoria linear, continua e ininterrupta. Que desde o seu
surgimento se orientaram por diferentes linhas de pensamento e tiveram objetivos
diferentes, segundo a época e contexto social e politico em que emergiram, porém o que
0s torna convergentes sdo duas questdes fundamentais, a luta contra a discriminacao
racial e a reivindicacdo pelo acesso e igualdade & educacdo com a inclusdo nos
curriculos escolares da Historia e Cultura Afro-brasileira.

O caminho que a Lei Federal n°® 10.639/2003 percorreu até a sua sangdo &
permeado pelas agdes destes movimentos sociais. Nas décadas de 1980 e 1990 a luta
contra a desigualdade racial, social e educacional ganhou um novo impulso depois de
um periodo de silenciamento durante a Ditadura Militar (1964 — 1985) que perdeu sua
forca na década de 1980. De acordo com Hasenbalg (1987), nessas duas décadas, uma
das principais bandeiras defendidas pelos Movimentos Negros, no que diz respeito a
educacdo, foi o fim da desvalorizacdo do negro no ambiente escolar, o acesso efetivo a
escola da populacdo negra e a participagdo das entidades negras na elaboracdo dos
curriculos que, naquele periodo, eram desenvolvidos nas varias redes de ensino do
Brasil.

Neste sentido, os caminhos percorridos pelos Movimentos Negros, para levarem
a frente suas ideias, incluiam diversos estados e municipios brasileiros que, com a
mesma percepc¢do, vinham incorporando nas suas legislagdes, a obrigatoriedade do
estudo da Histdria e Cultura Africana e Afro-brasileira e 0 combate a discriminagédo
racial. Neste contexto destacamos algumas legislacGes adotadas nas Constituicdes de
Estado, Leis Organicas do Municipio e Leis Ordinarias do Municipio que incluiram o
estudo da Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira que viriam a abrir caminho para
a posterior sangéo da Lei Federal n° 10.639/2003.

Em 5 de outubro de 1989 foi promulgada a Constituicdo do Estado da Bahia™.
No seu Capitulo XV (Da Cultura), artigo 275, determinou que: € dever do Estado,
preservar e garantir a integridade, a respeitabilidade e a permanéncia dos valores da

religido afro-brasileira e especialmente: § 4°: promover a adequagdo dos programas de

%! Disponivel em: http://www2.senado.leg.br/bdsf/item/id/70433. Acesso em: 20/07/2015.
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ensino das disciplinas de geografia, histdria, comunicagdo e expressdo, estudos sociais e
educacdo artistica a realidade historica afro-brasileira, nos estabelecimentos estaduais de
1°, 2° e 3° graus. No Capitulo XXIII (Do Negro), artigo 288 determinou que: a rede
estadual de ensino e os cursos de formagéo e aperfeicoamento do servidor publico civil
e militar incluirdo em seus programas disciplina que valorize a participagdo do negro na
formac&o histdrica da sociedade brasileira.

Em 5 de outubro de 1988 foi promulgada a Constituicdo do Estado do Rio de
Janeiro®2. No seu Capitulo Il (Da Educagdo, Da Cultura e Do Desporto), artigo 306
determinou que: a educac&o, direito de todos e dever do Estado e da familia, promovida
e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visa ao pleno desenvolvimento da pessoa
e a formacdo do cidad&o; o aprimoramento da democracia e dos direitos humanos; a
eliminagdo de todas as formas de racismo e de discriminacgdo; o respeito dos valores e
do primado do trabalho; a afirmacéo do pluralismo cultural; a convivéncia solidaria ao
servico de uma sociedade justa, fraterna, livre e soberana. No artigo 307diz que: o
ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: 8 1°: igualdade de condigdes
para 0 acesso e permanéncia na escola; 8§ 2°: liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar o pensamento, a arte e o saber, sendo vedada qualquer discriminacéo.

Em 5 de outubro de 1989 foi promulgada a Constituicdo do Estado de Alagoas™.
No Titulo IX (Das Disposi¢6es Constitucionais Gerais), artigo 253 determinou: o ensino
da Historia de Alagoas, obrigatorio nas unidades escolares da rede oficial, levara em
conta as contribuigdes das diferentes culturas e etnias para a formacdo da sociedade
alagoana.

Em 4 de abril de 1990 foi promulgada a Lei Organica do Municipio de Recife,
estado do Pernambuco®*. No Capitulo V11 (Da Politica da Cultura), artigo 138 dispds: o
Municipio promovera a pesquisa, a difusdo e o ensino de disciplinas relativas a cultura
afro-brasileira, indigena e outras vertentes, nas escolas publicas municipais.

Em 21 de marco de 1990 foi promulgada a Lei Orgéanica do Municipio de Belo
Horizonte®, estado de Minas Gerais. No Capitulo X (Das Populagdes Afro-brasileiras),
Paragrafo Unico dispds: o dever do Poder Pdblico compreende, entre outras medidas: §

1°: a criacdo e a divulgacdo, nos meios de comunicacdo publicos, ou nos privados de

%2 Disponivel em: http://www2.senado.leg.br/bdsf/item/id/70450. Acesso em: 20/07/2015.
®Disponivel em: http://www2.senado.leg.br/bdsf/item/id/70455. Acesso em: 20/07/2015.
% Disponivel em: http://www.recife.pe.gov.br/pr/leis/Leiorg.doc. Acesso em: 20/07/2015.
% Disponivel em: http://www.cmbh.mg.gov.br/leis/legislacao/lei-organica. Acesso em: 20/07/2015.
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cujos espagos se utilizem a administracdo publica, de programas de valorizagdo da
participacdo do negro na formag&o histdrica e cultural brasileira e de repressdo a ideias e
praticas racistas; § 2°: a inclusdo, na propaganda institucional do Municipio, de modelos
negros em proporcdo compativel com sua presenga no conjunto da populagdo
municipal; § 3° a reciclagem periddica dos servidores publicos, especialmente os de
creches e escolas municipais, de modo a habilita-los para o combate a ideias e praticas
racistas; 8 4° a punicdo ao agente publico que violar a liberdade de expressdo e
manifestacdo das religiGes afro-brasileiras; 8 6°: a inclusdo de contedo programatico
sobre a Histéria da Africa e da Cultura Afro-brasileira no curriculo das escolas publicas
municipais.

Em 5 de janeiro de 1990 foi promulgada a Lei Orgéanica do Municipio do Rio de
Janeiro®®, estado do Rio de Janeiro. No Capitulo IV (Do Desenvolvimento Social),
Secdo Il (Da Educacéo), Subsecédo | (Dos Principios Gerais), artigo 321 dispds: o0 ensino
sera ministrado com base nos seguintes principios: § 1°: igualdade de condic¢des para o
acesso e permanéncia na escola, cabendo ao Municipio adocdo de medidas e
mecanismos capazes de torna-la efetiva; § 2°: liberdade de aprender, ensinar, pesquisar
e divulgar o pensamento, a cultura, a arte, o desporto e o saber, sendo vedada qualquer
discriminagéo.

Em 5 de setembro de 1991 foi promulgada a Lei Ordinaria n° 6.889°" do
Municipio de Porto Alegre, estado do Rio Grande do Sul. No artigo 1° dispde: fica
incluido, nas escolas de 12 e 22 graus da rede municipal de ensino, na disciplina de
Historia, 0 ensino relativo ao estudo da raca negra na formagao sociocultural brasileira.
Artigo 2°: ao lado dos grandes eventos da histéria da captura e trafico escravagista, da
condicdo do cativeiro, das rebelides e quilombos e da aboli¢do, torna-se obrigatorio o
ensino sobre a condicdo social do negro até hoje, bem como sobre sua producdo cultural
e movimentos organizados no decorrer da Historia Afro-brasileira. Artigo 3°: para efeito
de suprir a caréncia da bibliografia adequada, far-se-a levantamento da literatura a ser
adquirida pelas bibliotecas escolares; debates e seminédrios com o corpo docente das
escolas municipais, a fim de qualificar o professor para a pratica em sala de aula. Artigo

*http://www.rio.rj.gov.br/dlstatic/10112/4946719/4126916/Lei_Organica_MRJ_comaltdo205.pdf.
Acesso em: 20/07/2015.

$'SANTOS, Sales Augusto. A Lei n° 10.693/2003 como fruto da luta antirracista do movimento negro. In:
Educacdo antirracista: caminhos abertos pela Lei Federal n°® 10.693/2003. Brasilia/DF: SECAD/MEC,
2005. pp. 26-32.
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4°: 0 municipio promovera a interdisciplinaridade com o conjunto da area humana:
Lingua Portuguesa; Educacdo Moral e Civica; Geografia e Educacdo Religiosa,
adequando o estudo da raga negra em cada caso. Artigo 5° é responsabilidade da
Secretaria Municipal de Educacéo e do corpo docente das escolas municipais, atraves de
suas dire¢Oes, conjuntamente com a comunidade escolar local, propiciar o amplo debate
da matéria constante no artigo 2° da presente Lei, visando & superacdo do preconceito
racista existente na sociedade.

Em 17 de janeiro de 1994 foi promulgada a Lei Ordinaria n° 7.685% do
Municipio de Belém, estado do Para. No artigo 1° dispds: fica incluido, no curriculo das
escolas da rede municipal de ensino, na disciplina Hist6ria, o conteudo relativo ao
estudo da raga negra na formacgéo sociocultural brasileira. Artigo 2°: ao lado do ensino
dos grandes eventos da histdria da captura e tréfico escravagista, da condicdo do
cativeiro, das rebelides e quilombos e da Aboli¢cdo, torna-se obrigatério o ensino sobre a
condicdo social do negro hoje, sobre a producdo cultural de origem afro-brasileira, bem
como dos movimentos organizados de resisténcia no decorrer da Histdria brasileira.
Artigo 3°: a fim de qualificar o professor para a pratica em sala de aula, no que diz
respeito ao contetdo objeto da presente Lei realizar-se-80 cursos, seminarios e debates
com o corpo docente das escolas municipais com ampla participagdo da sociedade civil,
em especial dos movimentos populares vinculados a defesa da cultura e da contribuigdo
afro-brasileira; Artigo 4° a Secretaria Municipal de Educagdo promovera
interdisciplinamento com o conjunto de disciplinas, adequando o estado da raga negro
em cada caso. Artigo 5°: é de responsabilidade da Secretaria Municipal de Educacdo e
da comunidade escolar, através dos Conselhos Escolares, propiciarem o amplo debate
do contelido constante no artigo 2° desta Lei visando a superacdo do preconceito racista
existente na sociedade.

Em 31 de marco de 1995 foi promulgada a Lei Ordinaria n° 2.251* do
Municipio de Aracaju, estado do Sergipe. No artigo 1° dispds: ficam incluidos, no
curriculo das escolas da Rede Municipal de Ensino de 1° e 2° graus, conteddos
programaticos, relativo ao estudo da raca negra, na formacdo sociocultural e politica.
Artigo 2°: a Rede Municipal de Ensino devera adotar conteldos programaticos que
valorizem a cultura e a historia do negro no Brasil. Artigo 3°: ao lado dos grandes

®Disponivel em:  http://cm-belem.jusbrasil.com.br/legislacao/583334/lei-7685-94.  Acesso  em:
20/07/2015.
*Disponivel em: http://www.aracaju.se.gov.br/legislacao. Acesso em: 20/07/2015.
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eventos da historia da captura e trafico escravagista, da condicdo do cativeiro, das
rebeliGes e quilombos e da aboligdo, torna-se obrigatorio o ensino sobre a condicdo
social do negro, hoje, bem como sobre a producdo cultural de origem afro-brasileira,
bem como dos movimentos organizados de resisténcia no decorrer da Historia
Brasileira. Artigo 4°: para efeito de suprir a caréncia de bibliografia adequada, far-se-a
levantamento da literatura a ser adquirida pelas bibliotecas escolares do municipio.
Artigo 5°: A fim de qualificar o professor para a pratica em sala de aula, no que diz
respeito & matéria objeto da presente Lei, realizar-se-d0 cursos, seminarios e debates
com o corpo docente das escolas municipais, com ampla participacdo da sociedade civil,
em especial dos movimentos populares vinculados a defesa da cultura e da contribuigdo
Afro-brasileira. Artigo 6° a Secretaria Municipal de Educacdo promovera a
interdisciplinaridade com o conjunto da &rea humana: Lingua Portuguesa; Estudos
Sociais; Geografia e Educacdo Religiosa e Histéria, adequando o estudo da raca negra a
cada caso; Artigo 7°: é de responsabilidade da Secretaria Municipal da Educacao e da
comunidade escolar, através dos Conselhos Escolares, propiciar o amplo debate da
matéria constante no artigo 3° desta Lei, visando & superagdo do preconceito racista
existente na sociedade.

Em 4 de janeiro de 1996 foi promulgada a Lei Ordinaria n° 11.973% do
Municipio de Sdo Paulo, estado de S8o Paulo. No artigo 1° disp6s: as escolas
municipais de 1° e 2° graus deverdo incluir em seus curriculos estudos contra a
discriminagéo racial.

Em 13 de setembro de 1996 foi promulgada a Lei Ordinaria n° 1.187* do
Distrito Federal. No artigo 1° dispds: o0 estudo da raga negra € conteudo programatico
dos curriculos das escolas de 12 e 22 graus do Distrito Federal; 8 1°: no estudo da raca
negra, serdo valorizados os aspectos sociais, culturais e politicos da participacdo do
negro na formacdo do pais. 8§ 2° cabe & Secretaria de Educacdo, por seus 6rgéos
competentes, proceder a revisao dos curriculos a fim de adequa-los a esta Lei. Artigo 2°:
a qualificacdo dos professores e o0 constante aperfeicoamento pedagogico, exigidos para
a implantacdo do disposto no artigo 1° ficardo a cargo do Poder Executivo. Paréagrafo
Unico: para alcancar o fim a que se refere o caput, 0 Poder Executivo realizara: 1)

“% Disponivel em: https://www.leismunicipais.com.br. Acesso em: 20/07/2015.

* SANTOS, Sales Augusto. A Lei Federal n® 10.693/2003 como fruto da luta antirracista do movimento
negro. In: Educagdo antirracista: caminhos abertos pela Lei Federal n® 10.693/2003. Brasilia/DF:
SECAD/MEC, 2005. pp. 26-32.
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cursos, semindrios e debates com a participacdo da sociedade civil, especialmente dos
movimentos populares vinculados a defesa da cultura e da contribuicdo afro-brasileira;
2) intercdmbio com organismos nacionais e internacionais voltados a valorizacdo do
negro; 3) andlise do material didatico, preponderantemente o bibliogréafico, a fim de
suprir as caréncias identificadas.

Em 16 de marco de 1998 foi promulgada a Lei Ordinéria n° 2.639 do Municipio
de Teresina, Estado do Piaui. No artigo 1° dispds: fica inserida no curriculo da Escola
Plblica Municipal de Teresina a disciplina: valores teresinenses. Paragrafo Unico: séo
considerados valores teresinenses para efeito desta Lei; 1) a formacdo étnica da
sociedade teresinense, especialmente, a histéria e as manifestacdes culturais da
comunidade afro-piauiense; 2) a literatura, a musica, a danca, a pintura, o folclore e
todas as manifestacGes e producdo artistico-culturais locais; 3) os aspectos geograficos,
historicos, paisagisticos e turisticos.

De acordo com Gongalves e Silva (2004), todas essas legislacdes, que
precederam a Lei Federal n® 10.639/2003, prepararam o terreno para a aprovacgao dessa
legislacdo que modificou a Lei de Diretrizes da Educagdo Nacional (LDB) n° 9.394 de
20 de dezembro de 1996, nos seus artigos 26-A, 81 e 82, 79-A e 79-B que tratava da
obrigatoriedade nas escolas da educacdo basica, publicas e privadas de todo o Brasil, do
ensino da Historia e Cultura Africana e Afro-brasileira. Segundo Tendrio (2009, p. 99),

este fato evidencia:

Um dado periodo histérico, marcado pelo ressurgimento dos movimentos
sociais e uma luta pela emancipa¢do humana em todos os seus sentidos. Com
estas evidéncias, podemos concluir ndo se tratar de matéria inédita a insercéo
de conteudos referentes ao ensino da Histéria e Cultura Afro-brasileira e
africana aos curriculos escolares. Denotam um amplo histérico de disputas,
presentes em varias regides do pais e a intensa mobilizacdo de educadores
negros e nédo/negros por uma educagdo que, deliberadamente, reconheca o
papel da heranca africana a nossa cultura e, que a partir disto, se posicione
contraria a toda a sorte de preconceitos e discriminagfes voltados aos
afrodescendentes negros. (TENORIO, 2009, p.99).

Domingues (2007) afirma que a partir do ano de 1982 os Movimentos Negros
passaram a questionar o conteudo dos livros didaticos, apontando-0s como principais
responsaveis por disseminar a mentalidade preconceituosa e de discriminagdo
dominante nos espacgos de ensino. Defendiam, ainda, a mudanca no curriculo dos cursos

de Licenciatura, a fim de preparad-los com base em um novo cenério no qual o negro
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fosse protagonista da Historia do Brasil e ressaltava que a Historia da Africa também
tinha que ser considerada como parte da herancga brasileira.

Na Convencio Nacional do Negro pela Constituinte®, realizada nos dias 26 e 27
de agosto de 1986 em Brasilia, foram apresentadas diversas propostas para debate na
Assembleia Nacional Constituinte (1987 — 1988). Na area da educacdo e da luta contra

0 preconceito racial destacamos:

O processo educacional respeitara todos os aspectos da cultura brasileira. E
obrigatdria a inclusdo nos curriculos escolares de 1°, 2° e 3° graus, do ensino
da Historia da Africa e da Historia do Negro no Brasil. Que seja alterada a
redacdo do § 82 do artigo 153 da Constituicdo Federal ficando com a seguinte
redacdo: “A publicacdo de livros, jornais e periodicos ndo dependem de
licenca da autoridade. Fica proibida a propaganda de guerra, de subversdo da
ordem ou de preconceitos de religido, de raca, de cor ou de classe, e as
publicacbes e exteriorizacdes contrarias a moral e aos bons costumes”.
(CONVENCAO NACIONAL DO NEGRO PELA CONSTITUINTE, 1986).

As propostas dos Movimentos Negros foram entregues a Assembleia Nacional

Constituinte, e apresentadas no “Anteprojeto, Subcomissdo dos Negros, Populactes

143

Indigenas, Pessoas Deficientes e Minorias” ™, contidas em dois artigos:

Artigo 4° - A educacdo dard énfase a igualdade dos sexos, a luta contra o
racismo e todas as formas de discriminacdo, afirmando as caracteristicas
multiculturais e pluriétnicas do povo brasileiro.

Artigo 5° - O ensino de Historia das Populacfes Negras, Indigenas e demais
Etnias que compdem a Nacionalidade Brasileira serd obrigatorio em todos o0s
niveis da educacdo brasileira, na forma que a lei dispuser. (BRASIL, 1987,

p-3).

Na esfera do Poder Legislativo Nacional, encontramos propostas de acGes
afirmativas na educacgdo, especialmente no que diz respeito ao acesso ao ensino
superior. Em 1993, verificamos a proposta de Emenda Constitucional do Deputado
Federal Florestan Fernandes (PT/SP); em 1995, a Senadora Benedita da Silva (PT/RJ)
apresentou os Projetos de Lei n® 13 e 14; no mesmo ano foi encaminhado o Projeto de
Lei n°® 1.239, pelo Deputado Federal Paulo Paim (PT/RS); em 1998, o Deputado Federal

“2A Convencao Nacional do Negro pela Constituinte foi realizada entre os dias 26 e 27 de agosto de 1986,
em Brasilia. Estiveram presentes 185 representantes de 63 entidades filiadas ou ndo ao Movimento Negro
Unificado. Houve a contribuicdo de 580 entidades negras ou associa¢es negras de todo Brasil para que
ocorresse a Convencao.

“*Assembleia Nacional Constituinte, Volume 200, Anteprojeto da Subcomiss&o, VIl Comisséo de Ordem
Sacial, VII-c Subcomissao dos Negros, Populacdes Indigenas, Pessoas Deficientes e Minorias. Capitulo.
Direitos e Garantias — Negros. Aprovado na reunido de 25/05/1987. Disponivel em:
http://www.camara.gov.br/internet/constituicac20anos/DocumentosAvulsos/vol-200.pdf.  Acesso  em:
20/07/2015.
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Luiz Alberto (PT/BA) apresentou os Projetos de Lei n° 4.567 e 4.568; e, em 1999 o
Projeto de Lei n® 298, do Senador Antero Paes de Barros (PSDB).

Na analise do conjunto dos projetos, observamos que sdo apresentadas diferentes
propostas, entre elas: a concessdo de bolsas de estudo; politicas de reparacdo que, além
de pagar uma indenizagdo aos descendentes de escravos, propde que 0 governo assegure
a presenca proporcional destes nas escolas publicas em todos os niveis; o
estabelecimento de um Fundo Nacional para o Desenvolvimento de Ac¢bes Afirmativas;
a alteracdo no processo de ingresso nas instituicdes de ensino superior, estabelecendo
cotas minimas para determinados grupos.

Na definicdo dos grupos beneficiados, os projetos estabeleceram critérios
exclusivamente raciais, étnicos ou sociais, ou procuram utilizar ambos 0s critérios.
Naqueles que estabelecem grupos raciais, temos como publico alvo os negros, afro-
brasileiros, descendentes de africanos, ou setores etnicorraciais socialmente
discriminados, em que estaria incluida a populagdo indigena. (MOEHLECKE, 2002, p.
208).

No ano de 1993, o Deputado Estadual Humberto Costa, do Partido dos
Trabalhadores (PT) apresentou a Assembleia Legislativa do estado de Pernambuco o
Projeto de Lei n° 948/1993* elaborado em conjunto com os Movimentos Negros
daquele estado da federacdo, e cujo texto, futuramente, se tornaria inspiragdo para a
elaboragdo do Projeto de Lei n° 259/99 que levaria a sancdo da Lei Federal n°
10.639/2003 de autoria dos Deputados Federais Euridio Ben-Hur Ferreira (PT do Mato
Grosso do Sul) e Esther Pillar Grossi (PT do Rio Grande do Sul).

A Nota Introdutéria do Projeto de Lei do Deputado Estadual Humberto Costa
trazia o seguinte resumo: “torna obrigatoria, a inclusdo, no curriculo oficial da Rede
Estadual de Ensino da disciplina, Histéria da Cultura Afro-brasileira e da outras
providéncias”.

Em 20 de novembro de 1995 em Brasilia, Distrito Federal, os Movimentos
Negros tornaram a reivindicar mudancas educacionais através da Marcha Zumbi dos
Palmares Contra o Racismo, Pela Cidadania e a Vida**. Em consequéncia deste evento

0s seus organizadores foram recebidos pelo entdo Presidente da Republica Fernando

“projeto de Lei n® 948/1993 de autoria do Deputado Humberto Costa. Ver Anexo B deste trabalho.
**Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, Pela Cidadania e a Vida. O movimento negro nacional
marchou a Brasilia em 20 de novembro de 1995, ano em que eram lembrados os 300 anos da morte de
Zumbi dos Palmares. Na oportunidade mais de 30.000 pessoas participaram do evento, culminando no
reconhecimento de Zumbi pelo governo brasileiro como um her6i nacional.
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Henrique Cardoso, no Palacio do Planalto. Na oportunidade foi entregue ao Presidente o
Programa de Superacdo do Racismo e da Desigualdade Racial, que entre outras
propostas trazia, na &rea da educacdo: a realizacdo da Convencao sobre eliminacdo da
discriminacéo racial no ensino; a participacdo dos Movimentos Negros na elaboracdo e
monitoramento dos livros didaticos, manuais escolares e programas educativos
controlados pela Uni&o*°; o desenvolvimento de programas permanentes de treinamento
de professores e educadores que os habilitasse a tratar adequadamente com a
diversidade racial e identificar as praticas discriminatérias presentes na escola e o
impacto da discriminacéo racial na evaséo e repeténcia das criancas negras. (Executiva,
Marcha Zumbi dos Palmares Contra o Racismo, pela Cidadania e a Vida, 1995).

Outro fato que influenciou e favoreceu a discusséo e aprovacdo da Lei Federal n°
10.639/2003 foi a Conferéncia Mundial Contra o Racismo, Discriminacdo Racial,
Xenofobia e Intoleréncia Correlata, realizada de 31 de agosto a 8 de setembro de 2001
na cidade de Durban, Africa do Sul, ano em que a Assembleia Geral da Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU) decretou como “Ano Internacional de mobilizagédo contra o

racismo, discriminagéo racial, xenofobia e intolerancia correlata”.

Lembrando que o ano 2001 é o Ano Internacional de Mobilizagdo contra o
Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata, e que
tem o objetivo de chamar a atengdo do mundo para os objetivos da
Conferéncia Mundial e de dar lugar a um novo momento para 0 COmpromisso
politico de eliminar todas as formas de racismo, discriminagdo racial,
xenofobia e intolerancia correlata;

Celebrando a deciséo da Assembleia Geral de proclamar o ano 2001 como o
Ano das Nagdes Unidas de Dialogo entre as Civilizagdes, o qual enfatiza a
tolerancia, o respeito pela diversidade e a necessidade de buscar bases
comuns entre as civilizagdes e no seio das civilizag@es, a fim de enfrentarem
os desafios comuns a humanidade que ameagam os valores partilhados, 0s
direitos humanos universais e a luta contra o racismo, discriminacéo racial,
xenofobia e intolerancia correlata, através da cooperacéo, da parceria e da
inclusdo. (DURBAN, 2001, p.4).

No Programa de Acdo da Conferencia de Durban (2001) foram apresentadas
questBes gerais relacionadas a educagdo, que tiveram grande repercussdo no Brasil,
influenciando os debates sobre o tema.

“¢ Alguns pontos da reivindicacdo dos movimentos negros foram atendidos pelo governo brasileiro na
segunda metade da década de 1990, como, por exemplo, a revisdo de livros didaticos ou mesmo a
eliminacdo de varios livros didaticos em que os negros apareciam de forma estereotipada, ou seja, eram
representados como subservientes, racialmente inferiores, entre outras caracteristicas negativas.
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O resultado destas discussfes, no ambito da sociedade brasileira, foi
fundamental para a elaboragédo e promulgacdo da Lei Federal n° 10.639/2003. No
quadro 12 apresentamos um recorte de 14 pontos (questdes gerais), que constam do
Plano de Acédo da Conferéncia, sobre educacdo e, que se tornaram relevantes para a luta

pela igualdade racial.

Quadro 12 — Conferéncia de Dubai, 2001, 14 pontos (Questbes Gerais) sobre
educacio.”’
DECLARACAO/PLANO DE ACAO, DURBAN (2011) - QUESTOES GERAIS.

VITIMAS DE RACISMO, DISCRIMINACAO RACIAL, XENOFOBIA E INTOLERANCIA
CORRELATA.
Q.31 - Também expressamos nossa profunda preocupacdo quando os indicadores nas areas, da educacao,
emprego, saide, moradia, mortalidade infantil e expectativa de vida para muitos povos revelam uma
situacdo de desvantagem, particularmente quando os fatores que para isto contribuem incluem racismo,
discriminacdo racial, xenofobia e intolerancia correlata.
Q.32 - Reconhecemos o valor e a diversidade da heranca cultural dos africanos e afrodescendentes e
afirmamos a importancia e a necessidade de que seja assegurada sua total integracdo a vida social,
econdmica e politica, visando a facilitar sua plena participacdo em todos os niveis dos processos de tomada
de deciséo.
Q.33 - Consideramos essencial que todos os paises da regido das Américas e de todas as outras areas da
Diaspora africana, reconhecerem a existéncia de sua populacéo de descendéncia africana e as contribuicoes
culturais, econémicas, politicas e cientificas feitas por esta populacéo e a reconhecerem a persisténcia do
racismo, discriminacdo racial, xenofobia e intolerancia correlata que os afeta especificamente, e
reconhecemos que, em muitos paises, a desigualdade histdrica em termos de acesso a educagdo, ao sistema
de salde, a moradia tem sido uma causa profunda das disparidades socioecondmicas que os afeta.
Q.34 - Reconhecemos que os povos de origem africana tém sido secularmente vitimas de racismo,
discriminacdo racial e escraviddo e da negacédo historica de muitos de seus direitos, e afirmamos que eles
devem ser tratados com justica e respeito por sua dignidade e ndo devem sofrer discriminacdo de nenhum
tipo. Reconhecimento deve, portanto, ser dado aos seus direitos a cultura e a sua propria identidade; de
participarem livremente e com iguais condi¢des da vida politica, social, econdmica e cultural; de se
desenvolverem no contexto de suas aspiracdes e costumes; de manterem, preservarem e promoverem suas
préprias formas de organizacdo, seu modo de vida, cultura, tradigdes e expressdes religiosas; de manterem
e usarem suas proprias linguas; de protegerem seu conhecimento tradicional e sua heranga artistica e
cultural; de usarem, gozarem e conservarem O0S recursos naturais renovaveis de seu habitat e de
participarem ativamente do desenho, implementacdo e desenvolvimento de programas e sistemas
educacionais, incluindo aqueles de natureza especifica e caracteristica; e, quando procedente, o direito a
sua terra ancestralmente habitada.
Q.35 - Reconhecemos que, em muitas partes do mundo, africanos e afrodescendentes enfrentam barreiras
como resultado de: preconceitos e discriminagfes sociais predominantes em instituicdes publicas e
privadas, e expressamos nosso compromisso em trabalhar pela erradicacéo de todas as formas de racismo,
discriminacdo racial, xenofobia e intolerancia correlata, enfrentadas pelos africanos e afrodescendentes.
MEDIDAS DE PREVENCAO, EDUCACAO E PROTECAO COM VISTAS A ERRADICACAO
DO RACISMO, DISCRIMINACAO RACIAL, XENOFOBIA E INTOLERANCIA CORRELATA
EM NIVEIS NACIONAIS, REGIONAIS E INTERNACIONAIS.
Q.79 - Acreditamos firmemente que os obstaculos para superar a discriminacdo racial e alcangar a
igualdade racial residem, principalmente, na auséncia de vontade politica, na existéncia de legislacéo
deficiente, na falta de estratégias de implementacéo e de medidas concretas por parte dos Estados, bem
como na prevaléncia de atitudes racistas e estere6tipos negativos.
Q.80 - Acreditamos firmemente que a educacgdo, o desenvolvimento e a implementacdo fiel das nossas
normas e obrigagdes dos direitos humanos internacionais, inclusive a promulgagdo de leis e estratégias
politicas econdmicas e sociais, sdo cruciais no combate ao racismo, a discriminagao racial, & xenofobia e a
intolerancia correlata.
Q.94 - Reafirmamos que a estigmatizacdo de pessoas de diferentes origens por atos ou omissdes das
autoridades publicas, das institui¢des, dos meios de comunicacdo, dos partidos politicos, de organizacoes

*' Conferéncia Mundial Contra o Racismo, Discriminacdo Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata.
Durban, Africa do Sul, 31 de agosto a 8 de setembro de 2001. Disponivel em:
http://www.unifem.org.br/sites/700/710/00001626.pdf. Acesso em 20/07/2015.
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DECLARACAO/PLANO DE ACAO, DURBAN (2011) - QUESTOES GERAIS.

locais ou nacionais ndo é apenas um ato de discriminagao racial, mas também pode incitar a recorréncia de
tais atos, resultando, assim, na criagdo de um circulo vicioso que reforga atitudes e preconceitos racistas, as
quais devem ser condenadas.
Q.95 - Reconhecemos que a educagdo em todos os niveis e em todas as idades, inclusive dentro da familia,
em particular, a educagdo em direitos humanos, é a chave para a mudanca de atitudes e comportamentos
baseados no racismo, discriminagdo racial, xenofobia e intolerancia correlata e para a promocdo da
tolerancia e do respeito a diversidade nas sociedades; Ainda afirmamos que tal tipo de educagdo é um fator
determinante na promog&o, disseminacao e prote¢do dos valores democréaticos da justica e da igualdade, os
quais sdo essenciais para prevenir e combater a difusdo do racismo, discriminacdo racial, xenofobia e
intolerancia correlata.
Q.96 - Reconhecemos que a qualidade da educagdo, a eliminagdo do analfabetismo e 0 acesso a educacgdo
basica gratuita, para todos, pode contribuir para a existéncia de sociedades mais inclusivas, para a
igualdade, para relagbes estaveis e harmoniosas, para a amizade entre as nagOes, povos, grupos e
individuos e para uma cultura de paz, promovendo o entendimento mutuo, a solidariedade, a justica social
e 0 respeito pelos direitos humanos de todos.
Q.97 - Enfatizamos os vinculos entre o direito a educacdo e a luta contra o racismo, discriminacao racial,
xenofobia e intolerancia correlata e o papel essencial da educagdo, incluindo a educagdo em direitos
humanos, e a educacéo que reconhega e que respeite a diversidade cultural, especialmente entre as criangas
e 0s jovens na prevencdo e na erradicacdo de todas as formas de intolerancia e discriminacéo.

Il - VITIMAS DE RACISMO, DISCRIMINACAO RACIAL, XENOFOBIA E INTOLERANCIA

CORRELATA.

Q.10 - Insta os Estados a assegurarem 0 acesso a educacdo e a promoverem 0 acesso a novas tecnologias
que oferecam aos africanos e afrodescendentes, em particular, a mulheres e criangas, recursos adequados a
educacdo, ao desenvolvimento tecnolgico e ao ensino a distancia em comunidades locais; ainda, insta os
Estados a promoverem a plena e exata inclusdo da histéria e da contribuicdo dos africanos e
afrodescendentes no curriculo educacional.
Q.11 - Incentiva os Estados a identificarem os fatores que impedem o igual acesso e a presenga equitativa
de afrodescendentes em todos os niveis do setor publico, incluindo os servigos publicos, em particular, a
administracdo da justi¢a; e a tomarem medidas apropriadas a remogdo dos obstaculos identificados e,
também, a incentivar o setor privado a promover o igual acesso e a presenca equitativa de afrodescendentes
em todos os niveis dentro de suas organizacdes.
Q.14 - Insta os Estados a reconhecerem os severos problemas de intolerancia e preconceito religioso
vivenciados por muitos afrodescendentes e a implementarem politicas e medidas designadas para prevenir
e eliminar todo tipo de discriminacdo baseada em religido e nas crencas religiosas, a qual, combinada com
outras formas de discriminagdo, constituem uma forma de multipla discriminacao.

Fonte: Conferéncia de Dubai, Declaragdo e Programa de Agéo, 2001.

3.2 O Processo Legistativo de Elaboracédo, Tramitacdo e Aprovacdo da Lei
Federal N° 10.639/2003

Neste topico buscamos revisar o processo legislativo que permitiu a elaboracéo,
tramitacdo e aprovacao da Lei Federal n® 10.639/2003.

No ano de 1995, Humberto Costa assumiu 0 mandato de Deputado Federal pelo
PT/Pernambuco e apresentou a Camara Federal, em 24 de agosto de 1995, o Projeto de
Lei n® 859/1995 que era uma reedicdo do Projeto de Lei n® 948/1993 apresentado
durante seu mandato na Assembleia Legislativa de Pernambuco no ano de 1993. O
texto possuia a seguinte ementa: “Projeto Lei n°® 859, de 1995 (Sr. Humberto Costa):
DispOe sobre a obrigatoriedade da inclusdo, no curriculo oficial da rede de ensino, da
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disciplina “Historia da Cultura Afro-brasileira” e da outras providéncias”, (CAMARA
DOS DEPUTADOS, 1995)*,

Apols de apreciado pelo Plenario da Camara Federal, o Projeto de Lei, foi

49
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publicado no Diario do Congresso Nacional™ e posteriormente enviado para a

Coordenagdo de Comissbes Permanentes (CCP), a qual o encaminhou & Comisséo de
Educacdo, Cultura e Desporto (CECD), cuja relatora era a Deputada Federal Esther
Pillar Grossi (PT/RS).

Em 23 de abril de 1997, ap0s estudar o Projeto de Lei de autoria do Deputado
Federal Humberto Costa, a Deputada Federal Esther Pillar Grossi apresentou-o a
Comissdo de Educacdo, Cultura e Desporto (CECD), incorporando, como a propria
Deputada destacou; “pequenos ajustes que visam a contribuir para o aperfeicoamento do
Projeto de Lei”:

Pelo exposto, proponho a aprovacdo do Projeto de Lei do ilustre Deputado
Humberto Costa, na forma de Substitutivo anexo, que preserva, no todo a
proposicdo inicial e faz pequenos ajustes conceituais e na forma de
implementacdo. Os ajustes propostos, consoantes as modernas estratégias
educacionais, referem-se aos seguintes aspectos fundamentais:

Tratamos de “contetdos curriculares”, ao invés de referir-nos exclusivamente
a disciplinas, garantindo, assim, a necessaria flexibilidade de organizacdo dos
conteddos a serem ensinados;

Explicitamos, também, que os conteildos propostos devem ser inclusos no
ambito das atividades curriculares da escola como um todo e, de modo
especial, nas disciplinas de Historia Brasileira e Educacdo Artistica, como
sugeriu o Deputado Humberto Costa e, também, nos estudos de Literatura
Brasileira pelo papel fundamental que esta representa na construgdo dos
valores de uma sociedade;

Incluimos as Universidades e Institutos de Pesquisas como participantes da
formagdo de professores em funcdo da contribuicdo técnica e cientifica que
poderéo aportar.

Sdo0 como disse, pequenos ajustes que visam a contribuir para o
aperfeicoamento do Projeto de Lei do Deputado Humberto Costa para o qual
solicito aprovacio desta Comissio, nos termos do Substitutivo. (COMISSAO
DE EDUCACAO, CULTURA E DESPORTO (CECD), SUBSTITUTIVO
AO PL: N° 859/1995).%°

Em 23 de abril de 1997, o Parecer favoravel ao Projeto de Lei n° 859/1995 foi
aprovado por unanimidade na Comissdo de Educacgéo, Cultura e Desporto (CECD) sem
emendas, e enviado em 11 de junho de 1997, para a Comissdao de Constituicdo e Justica

“®Disponivel em: http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=183552.
Acesso em: 18/07/2015

“De 1953 a 1995 0 no me era Diério do Congresso Nacional. Ap6s 1995 muda o nome para Diério da
Céamara dos Deputados, assim chamado até hoje.

9Camara dos Deputados - Comisséo de Educacao, Cultura e Desporto (CECD), substitutivo ao Projeto de
Lei n®859/1995.
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(CCJ), cujo relator foi o Deputado Federal Freire Junior (PMDB/Tocantins), que deu
Parecer favoravel a constitucionalidade, juridicidade e legislativa ao substitutivo da
emenda da Deputada Federal Esther Pillar Grossi.

No ano de 1999, o Deputado Federal Humberto Costa deixou a Camara dos
Deputados para concorrer ao Senado Federal pelo estado de Pernambuco, porém nao foi
eleito. Portanto, em 2 de fevereiro de 1999, conforme disp6e o artigo 105 do Regimento

Interno da Camara dos Deputados, o Projeto de Lei n® 859/9595 foi arquivado.

Artigo 105 - Finda a legislatura, arquivar-se-do todas as proposi¢des que no
seu decurso tenham sido submetidas a deliberacdo da Camara e ainda se
encontrem em tramitacdo, bem como as que abram crédito suplementar, com
pareceres ou sem eles, salvo as: | — com pareceres favoraveis de todas as
Comissoes; Il — ja aprovadas em turno Unico, em primeiro ou segundo turno;
1l - que tenham tramitado pelo Senado, ou dele originérias; IV — de
iniciativa popular; V — de iniciativa de outro Poder ou do Procurador-Geral
da Republica.

Paragrafo Unico - A proposicdo poderd ser desarquivada mediante
requerimento do autor, ou autores, dentro dos primeiros cento e oitenta dias
da primeira sessdo legislativa ordinéria da legislatura subsequente, retomando
a tramitagio desde o estagio em que se encontrava. (RICD, BRASILIA,
p.130).

Ainda, no ano de 1999, tomou posse como Deputado Federal Euridio Ben-Hur
Ferreira, eleito pelo PT do Mato Grosso do Sul, militante do Movimento Negro. O seu
chefe de gabinete foi Edson Cardoso, também militante do Movimento Negro e com

larga experiéncia parlamentar.

Edson Cardoso € poeta e também jornalista. Formou-se em Letras e fez
mestrado em Comunicacdo na Universidade de Brasilia. Inicia sua militancia
contra o racismo em 1980, quando chega a Brasilia e conhece os ativistas do
Movimento Negro Unificado (MNU) no Distrito Federal. "Eu trabalhava no
CNPq, na Revista Brasileira de Tecnologia e & eu conheci o EImodad, que
era uma pessoa da comunicacéo e filiado ao Movimento Negro Unificado
aqui no DF", conta. A partir do contato que fez com outros militantes do
MNU, foi progressivamente se entregando a essa causa, de forma a se dedicar
a ela, ininterruptamente, até hoje. A vida de Edson Cardoso mostra bem a
diferenca que ha entre ter consciéncia de algo e ser militante. "Ter
consciéncia ndo significa ser militante, ndo é sinbnimo de ser militante. A
partir de 1980, eu me disponho a ser um ativista, isso é diferente. Néo é
tomada de consciéncia, é decidir-se pela militancia, pelo ativismo", explica.
(NUCLEO DE ESTUDOS E PESQUISAS DAS RELACOES ETNICO-
RACIAIS, 2008).*

'Edson Cardoso ha 27 anos a militancia na questdo racial. Ntcleo de estudos e pesquisas das relacdes
étnico-raciais. Disponivel em: http://tamboresdosmontes.blogspot.com.br/2008/07/edson-cardoso-h-27-
anos-militncia-na.html. Marilia Matias de oliveira, especial para o portal palmares. 2008.
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Segundo Ribeiro (2015) Ben-Hur em entrevista, no ano de 2013, destacou: “o
Edson Cardoso foi chefe de gabinete do Florestan Fernandes, depois foi meu chefe de
gabinete e foi o grande responsavel pela Lei Federal n° 10.639/2003. Foi o Edson
Cardoso que foi atras, ele que me inspirou”.

Enguanto realizava pesquisas no arquivo da Cémara dos Deputados, Edson
Cardoso se deparou com o Projeto de Lei n® 859/1995, do Deputado Humberto Costa
que havia sido arquivado pela Camara dos Deputados em 2 de fevereiro de 1999 ap6s o
parlamentar deixar o0 mandato.

A leitura do Projeto de Lei despertou o interesse de Edson Cardoso e, logo,

repassou seu achado para o Deputado Ben-Hur. O préprio Edson narrou 0 momento:

Ben-Hur; acho que a primeira coisa que devemos fazer é ver quais 0s projetos
que foram arquivados nessa legislatura, porque podem ter coisas importantes
e a gente desarquiva os projetos. Quando olhei, que projeto importante estava
I&? O movimento negro de Pernambuco tinha entregado ao Humberto Costa
um projeto introduzindo “Histéria da Africa”. E importante recuperar essas
iniciativas, porque revelam que esse resgate do passado sempre foi uma
preocupacdo do movimento negro. Falar de histéria da Africa, de historia e
cultura afro-brasileira, isso ndo e uma coisa de uma pessoa, iSSo sempre veio
por varias geragdes do movimento (ALBERTI; PEREIRA, 2007, p. 429).

O Deputado Ben-Hur Ferreira convidou a Deputada Esther Pillar Grossi para
reapresentar, em conjunto, o Projeto de Lei n® 859/1995 de autoria de Humberto Costa.
Ben-Hur afirmou que o convite a Deputada Esther Grossi se deu pelo fato de ela de ter
apresentado um Substitutivo a proposi¢do, quando relatora da Comissdo de Educacéo,
Cultura e Desporto (CECD), e pela forma como trabalhou esse Substitutivo,
enriquecendo o Projeto de Lei assegurando a sua aprovacao. [...] Foi uma estratégia
articulada para conseguir atingir o objetivo com éxito. (ALBERTI; PEREIRA, 2007).

No dia 11 de margo de 1999 o Projeto de Lei de autoria dos dois Deputados foi
apresentado a mesa diretora da Camara Federal e registrado como Projeto de Lei n°
259/99. Em 20 de marc¢o de 1999 foi publicado no Diario da Camara dos Deputados e, a
meados do més de abril, foi enviado para a Comissédo de Educagdo Cultura e Desporto
(CECD), cujo relator era o Deputado Evandro Milhomen (Partido Comunista do
Brasil/Amapd). Apoés o relator dar parecer favoravel, em 17 de agosto de 1999 o Projeto
de Lei n® 259/99 foi aprovado na Comissao por unanimidade.

Em 24 de abril de 2000 o Projeto de Lei é enviado a Comissao de Constituicdo e

Justica e de Cidadania (CCJC), cujo relator era o Deputado André Benassi (Partido da
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Social Democracia Brasileira/Sao Paulo) que, apds dar parecer favoravel, solicitou para
que a proposicdo fosse aprovada, embora tenha feito uma emenda de supressdo do
artigo quinto a fim de deixar o Projeto de Lei em conformidade com a Constituicéo
Federal.

Em 25 de setembro de 2001, os Deputados lédio Rosa (Partido da Frente
Liberal/Rio de Janeiro) e Zulaié Cobra (PSDB/Sao Paulo) pediram vista ao Projeto de
Lei (os pedidos de vista costumam ser uma manobra para atrasar 0 andamento da
tramitagdo de um Projeto de Lei), porém em 1° de outubro de 2001 foi devolvido
continuando a tramitagdo normal. Em 8 de outubro de 2001, o Projeto de Lei foi
aprovado por unanimidade na Comissdo de Constituicdo e Justica e de Cidadania
(CcJO).

Em 7 de marco de 2002 foi enviado & Comissdo de Constituicdo e Justica e
Redacdo (CCJR), cujo relator era o Deputado Aldir Cabral (PFL/Rio de Janeiro), que
apresentou uma emenda de atualizacdo de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) n° 9.394/1996, substituindo os termos “primeiro grau” e “segundo
grau” por “ensino fundamental” e “ensino médio” respectivamente. Assim, o Projeto de
Lei foi aprovado por unanimidade e remetido para o Senado Federal.

Em 5 de abril de 2002 foi apresentado ao Senado Federal e remetido para a
Comisséo de Educacgéo, Cultura e Esporte (CECE), cujo relator era o Senador Geraldo
Candido da Silva (PT/Rio de Janeiro), o qual deu o seu parecer favoravel.

Em 29 de outubro de 2002, foi aprovado pelo Senado e enviado ao relator do
texto final para adequé-lo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n°
9.394/1996.

Desta vez, o relator do texto final era 0 Senador Mozarildo Cavalcante (Partido
Trabalhista Brasileiro/Roraima), que ap6s dar o parecer favordvel, encaminhou o
Projeto de Lei para a Mesa Diretora do Plenério do Senado Federal o qual foi aprovado
em 17 de dezembro de 2002.

Em 2 de janeiro de 2003 o Senado Federal remeteu o Projeto de Lei n°® 259/1999
para o Palacio do Planalto, e em 9 de janeiro de 2003 foi sancionada, pelo Presidente
Luis Inacio Lula da Silva, a Lei Federal n° 10.639/2003 de autoria do Deputado Federal
Euridio Ben-Hur Ferreira (PT/MS) e da Deputada Esther Pillar Grossi (PT/RS).

A Lei Federal n® 10.639/2003 foi uma alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, através da
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modifica¢do dos artigos 26-A, 81 e §2, 79-A e 79-B, que tornou obrigatoria a inclusdo
nos curriculos das redes publica e particular de ensino do estudo da Historia da Cultura
Africana e Afro-brasileira.

A Lei n® 10.639/2003, com a modificagdo dos artigos 26-A, 79-A e 79-B da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n°® 9.394/1996, passou a ter a
seguinte redacéo:

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

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

§ 2° - Os conteldos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educaco Artistica e de Literatura e Histéria Brasileira.

Artigo 79-A — Os cursos de capacitagio para professores deverdo contar com
a participacgéo de entidades do movimento afro-brasileiro, das universidades e
de outras instituicdes de pesquisa pertinentes a matéria. Vetado.

Artigo 79-B - O calendério escolar incluird o dia 20 de novembro como “Dia
Nacional da Consciéncia Negra”. (BRASIL, 2003).

Em 9 de janeiro de 2003, o § 3° do artigo 26-A e o artigo 79-A foram vetados
através da Mensagem de Veto n° 7°2 redigida pela Subchefia de Assuntos Juridicos da
Casa Civil da Presidéncia da Republica.

O § 3° do artigo 26-A dispunha: “As disciplinas Historia do Brasil e Educacéo
Artistica, no ensino médio, deverdo dedicar, pelo menos, dez por cento de seu conteido
programatico anual ou semestral a tematica Historia e Cultura Afro-Brasileira". A
Mensagem de Veto n° 7/2003 argumentou que as razdes do veto eram:

A Constituicdo de 1988, ao dispor sobre a Educagdo, impds claramente a
legislacdo infraconstitucional o respeito as peculiaridades regionais e locais.
Essa vontade do constituinte foi muito bem concretizada no caput do artigo
26 da Lei n°® 9.394, de 20/12/1996, que preceitua: "Os curriculos do ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por
uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela”.

Parece evidente que o 8 3° do novo artigo 26-A da Lei n°® 9.394/1996,
percorre caminho contrério daquele tracado pela Constituicdo e seguido pelo
caput do artigo 26 transcrito, pois, ao descer ao detalhamento de obrigar, no
ensino médio, a dedicacdo de dez por cento de seu contelido programatico a
tematica mencionada, o referido pardgrafo ndo atende ao interesse publico
consubstanciado na exigéncia de se observar, na fixacdo dos curriculos

52 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/Mensagem_Veto/2003/Mv07-03.htm. Acesso
em 16/07/2015.
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minimos de base nacional, os valores sociais e culturais das diversas regifes
e localidades de nosso pais.

A Constituicdo, em seu artigo 211, caput, ainda firmou como de interesse
publico a participacdo dos Estados e dos Municipios na elaboracdo dos
curriculos minimos nacionais, preceito esse que foi concretizado no artigo 9°,
inciso 1V da Lei n® 9.394/1996, que diz caber & Unido "estabelecer, em
colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacéo infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de
modo a assegurar formagdo basica comum". Esse interesse publico também
foi contrariado pelo citado § 3° j& que ele simplesmente afasta essa
necessaria colaboracdo dos Estados e dos Municipios no que diz respeito a
tematica Histdria e Cultura Afro-Brasileira.”.(BRASIL, 2003).

No mesmo contexto, o artigo 79-A dispunha: “Os cursos de capacitagdo para
professores deverdo contar com a participacdo de entidades do movimento afro-
brasileiro, das universidades e de outras instituicbes de pesquisa pertinentes a matéria”.

A Mensagem de Veto n° 7/2003 argumentou que as razdes do veto eram:

Verifica-se que a Lei n® 9.394/1996, ndo disciplina e nem tampouco faz
men¢do, em nenhum de seus artigos, a cursos de capacitacdo para
professores. O artigo 79-A, portanto, estaria a romper a unidade de contetido
da citada lei e, consequentemente, estaria contrariando norma de interesse
publico da Lei Complementar n° 95, de 26 de fevereiro de 1998, segundo a
qual a lei ndo contera matéria estranha a seu objeto. (artigo 7°, inciso I1).
(BRASIL, 2003).

Em 10 de marco de 2008 a Lei Federal n® 11.645 alterou a redagéo do Artigo 26-
A da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB), n® 9.394/1996, no qual foi
incluido a Cultura Indigena.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faz saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Artigo 1° - O artigo 26-A da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa
a vigorar com a seguinte redagdo:

Artigo 26-A - Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino
médio, publicos e privados, torna-se obrigat6rio o ensino sobre Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena. (Redacdo dada pela Lei n® 11.645/2008).
§ 1° - O conteldo programatico a que se refere este artigo incluird diversos
aspectos da historia e da cultura que caracterizam a formacédo da populacéo
brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da histéria
da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil,
a cultura negra e indigena brasileira e 0 negro e o indio na formagdo da
sociedade nacional, resgatando as suas contribuicbes nas &reas social,
econdmica e politica, pertinentes & histéria do Brasil. (Redacéo dada pela Lei
n° 11.645/2008).

§ 2° - Os contelidos referentes & Historia e Cultura Afro-Brasileira e dos
povos indigenas brasileiros serdo ministrados no &mbito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de Educacgdo Artistica e de Literatura e Histéria
Brasileira. (Redagdo dada pela Lei 11.645/2008).

Artigo 2° — Esta Lei entra em vigor na data da sua publicacéo.

Brasilia, 10 de margo de 2008; 182° da Independéncia e 115° da Republica.
(BRASIL, 2008).
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Assim, ap0s as alteracOes feitas pela Lei n® 11.645/2008 e pela Mensagem de
Veto n° 7/2003, a redacdo final da Lei n® 10.639/2003 ficou da seguinte forma:

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faz saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Artigo 1° - A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescida dos seguintes artigos: 26-A, 79-A e 79-B:

Artigo 26-A - Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais
e particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena. (Redagdo dada pela Lei 11.645/2008).

§ 1° - O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o
estudo da Histdria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o negro na formacdo da sociedade nacional,
resgatando a contribui¢do do povo negro nas &reas social, econdmica e
politica, pertinente & Historia do Brasil.

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

§ 3°- Vetado.

Artigo 79-A — Vetado.

Artigo 79-B - O calendério escolar incluird o dia 20 de novembro como “Dia
Nacional da Consciéncia Negra”.

Artigo 2° — Esta Lei entra em vigor na data da sua publicacéo.

Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.
(BRASIL, 2003).

A introducdo da Historia e Cultura Africana e Afro-Brasileira no curriculo
escolar, que a sancdo da Lei Federal n® 10.639/2003 propiciou, deve ser realizada
interdisciplinarmente. Todas as disciplinas, que compdem o curriculo escolar, tém
maneiras de contribuir no estudo da Historia e cultura Africana e Afro-brasileira,
mesmo aquelas que, aparentemente, ndo tém nenhuma relacdo com a temaética étnico-
racial como, por exemplo, as disciplinas que compdem as Ciéncias Exatas (Matematica,
Fisica e Quimica). Azevedo Neto (2009) afirma:

A Lei n®10.639/2003, Artigo 26-A, §2, salienta que os contetdos referentes a
Histdria e Cultura Afro-Brasileira deverdo ser ministrados no &mbito de todo
o curriculo escolar. A aplicagdo desta tematica podera ser feita por diferentes
meios, como elaboracdo de projetos que abranjam um estudo da influéncia e
participacdo dos africanos na construcdo econdmica, social e cultural do
Brasil, enfatizando os modos em que as culturas adentram em diferentes
dreas do conhecimento (Matemética, Engenharia, Lingua, etc.), a criacdo
tecnoldgica e artistica, dentre outras. (AZEVEDO NETO, 2009, p.2).

A Lei Federal n°® 10.639/2003 ao determinar a obrigatoriedade do ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana abre caminho para que as diversas
manifestagdes culturais proprias da comunidade negra sejam incluidas nos Projetos

Politico-Pedagdgicos (PPP) das instituicdes de ensino da rede puablica e privada,
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promovendo junto aos estudantes, comunidade escolar e comunidade em geral uma
solida base de conhecimento historico e cultural sobre estes povos que contribuiram
sobremaneira a formagéo da sociedade brasileira.

Em 10 de margo de 2004, o Conselho Federal de Educagdo emitiu o Parecer
CNE/CP n° 03/2004%, cuja relatora foi a Professora Petronilha Beatriz Goncalves e
Silva. Em deciséo do Conselho Pleno, o voto da relatora foi aprovado por unanimidade.
O Parecer regulamentou as alteracbes da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB) n° 9.394/1996, tracando as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
para a Educacdo das Relagdes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Culturas
Afro-Brasileira e Africana no ano de 2004. O documento, na sua introducdo afirma:

Este Parecer visa a atender os propdsitos expressos na Indicagdo CNE/CP n°
6/2002, bem como regulamentar a alteracdo trazida a Lei n°® 9.394/96 de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, pela Lei n° 10.639/2003, que
estabelece a obrigatoriedade do ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana na Educacdo Basica. Desta forma, busca cumprir o estabelecido na
Constituicdo Federal nos seus Artigos 5°, I, Artigo 210, Artigo 206, I, 8 1° do
Artigo 242, Artigo 215 e Artigo 216, bem como nos Artigos 26, 26 Ae 79 B
na Lei n® 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educago Nacional, que
asseguram o direito a igualdade de condi¢des de vida e de cidadania, assim
como garantem igual direito as histdrias e culturas que compdem a nagdo
brasileira, além do direito de acesso as diferentes fontes da cultura nacional a
todos brasileiros. (BRASIL, 2004, p.1).

Especificamente para a disciplina de Matemética as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) para a Educagdo das Relages Etnicorraciais e para o Ensino de
Histéria e Culturas Afro-Brasileira e Africana afirma que para a disciplina de
Matemdtica; a contribuicdo de raiz africana serd identificada e descrita pela
Etnomatematica [...]. (BRASIL, 2004, p.24).

Entre outros temas, o Parecer CNE/CP n° 03/2004, tratou sobre acOes a ser
tomadas pelo poder publico no ambito Federal, Estadual e Municipal, para a
implantacdo da Lei Federal n® 10.639/2003; entre elas; a necessidade de investimento na
formacdo dos professores, 0 mapeamento e divulgacdo das experiéncias pedagogicas
das escolas, a articulacdo entre os sistemas de ensino e a confecgéo de livros e materiais
didaticos que abordem a questdo étnicorracial da nacdo brasileira. As a¢des afirmativas

combate ao racismo e as discriminacdes, atender&o:

*pARECER HOMOLOGADO pela Resolugdo n° 01/2004 de 17 de junho de 2004, Despacho do
Ministro, publicado no Diario Oficial da Unido de 19/5/2004. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/res012004.pdf. Acesso em 16/07/2015.
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A conexdo dos objetivos, estratégias de ensino e atividades com a experiéncia
de vida dos alunos e professores, valorizando aprendizagens vinculadas as
suas relagbes com pessoas negras, brancas, mesticos, assim como as
vinculadas as relagbes entre negros, indigenas e brancos no conjunto da
sociedade;

A critica pelos coordenadores pedagdgicos, orientadores educacionais,
professores, das representacdes dos negros e de outras minorias nos textos,
materiais didaticos, bem como providéncias para corrigi-las;

Condigdes para professores e alunos pensarem, decidirem, agirem,
assumindo responsabilidade por relagdes étnicorraciais positivas, enfrentando
e superando discordancias, conflitos, contestacfes, valorizando os contrastes
das diferencas;

Valorizagdo da oralidade, da corporeidade e da arte, por exemplo, como a
danca, marcas da cultura de raiz africana, ao lado da escrita e da leitura;
educacdo patrimonial, aprendizado a partir do patriménio cultural afro-
brasileiro, visando a preserva-lo e a difundi-lo;

O cuidado para que se dé um sentido construtivo a participacdo dos diferentes
grupos sociais, étnico-raciais na constru¢do da nacgdo brasileira, aos elos
culturais e historicos entre diferentes grupos étnicorraciais, as aliancas
sociais;

Participacéo de grupos dos Movimentos Negros, e de grupos culturais negros,
bem como da comunidade em que se insere a escola, sob a coordenagdo dos
professores, na elaboracdo de Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) que
contemplem a diversidade étnico-racial. (BRASIL, 2004, p.10 -11).

A aquisic¢do do pleno conhecimento sobre a Lei Federal n® 10.639/2003 por parte
dos gestores, administrativos, docentes, estudantes e comunidade em geral, é um
importante ponto de partida para colocar a sociedade num processo de descolonizagao e
continuar a luta contra a discriminacdo racial. Costa; Dutra (2009), a esse respeito, nos
diz:

Descolonizar o saber é o primeiro passo na luta do preconceito racial. A
educacdo tem fundamental importancia nesta luta, pois se acredita que o
espaco escolar seja responsavel por boa parte da formacdo pessoal dos
individuos sendo assim um ambiente fundamental para separacdo das
desigualdades raciais e superacdo do racismo. (COSTA; DUTRA, 2009, p.1).

Passados mais de treze anos desde que a Lei Federal n°® 10.639/2003 foi
sancionada, 0 governo, através do Ministério da Educacdo, tem reforcado a adocdo de
diversas agdes afirmativas que atendam a populacéo afro-brasileira, reafirmando, assim,
0 objetivo de valorizar e assegurar a diversidade cultural, tendo a educa¢do como
instrumento decisivo para a promoc¢ao da cidadania e a garantia dos direitos humanos.

O primeiro registro encontrado da discussdo em torno de ac¢Oes afirmativas data
de 1968, quando técnicos do Ministério do Trabalho e do Tribunal Superior do Trabalho
manifestaram-se favoraveis a criacdo de uma lei que obrigasse as empresas privadas a

manter uma percentagem minima de empregados de cor (20%, 15% ou 10%, de acordo
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com o ramo de atividade e a demanda), como Unica solugdo para o problema da
discriminacdo racial no mercado de trabalho. A lei nunca chegou a ser elaborada.
(SANTOQOS, 1999, apud MOEHLECKE, 2002).

No ano de 1983 o entdo Deputado federal Abdias Nascimento, apresentou o
Projeto de Lei n° 1.332/1983, no qual propunha uma “acdo compensatéria”, que
estabeleceria mecanismos de compensacdo para os cidaddos afro-brasileiros apds
séculos de discriminacdo. Entre as aces figuravam a reserva de 20% de vagas para
mulheres negras e 20% para homens negros na selecdo de candidatos ao servigo
publico; bolsas de estudos; incentivos as empresas do setor privado para a eliminagéo da
pratica da discriminagdo racial; incorporacdo da imagem positiva da familia afro-
brasileira ao sistema de ensino e a literatura didatica e paradidatica, bem como
introducédo da historia das civilizagdes africanas e do africano no Brasil. O projeto ndo
foi aprovado pelo Congresso Nacional. (MOEHLECKE, 2002, p. 204).

No dia 13 de maio de 1996, E lancado o Programa Nacional dos Direitos
Humanos (PNDH), pela Secretaria de Direitos Humanos, que estabelece como objetivo,
dentre outras coisas, desenvolver agdes afirmativas para o0 acesso dos negros aos cursos
profissionalizantes, a universidade e as areas de tecnologia de ponta, formular politicas
compensatdrias que promovam social e economicamente a comunidade negra e apoiar
as areas da iniciativa privada que realizem “discriminacdo positiva”. (Brasil, 1996,
p.30).

Entre as a¢des afirmativas tomadas pelo governo do Presidente Luiz Inacio Lula
da Silva destacaram-se a criacdo da Secretaria de Promog¢do da lgualdade Racial
(SEPPIR) através da Medida Provisoria (MP) n° 111/2003, convertida posteriormente
na Lei n° 10.678/2003°*. A SEPPIR é uma instituicdo de nivel ministerial responsavel
pela formulagdo, coordenacdo e articulacdo de politicas e diretrizes para a promogéo da
igualdade racial visando a consolidacdo do tema em articulagdo com os ministérios e
com as secretarias dos governos estaduais e municipais.

Entre as diversas acdes executadas pela SEPPIR, uma que se destacou foi a
elaboracdo do Estatuto da Igualdade Racial que entrou em vigor com a sangéo da Lei n°
12.228/2010%°. O Estatuto reforcou as definicdes legais de discriminacdo racial e das
acOes afirmativas, garantindo a populacdo negra o direito a saude, a educacao, a cultura,

** Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.678.htm. Acesso em: 18/05/2015.
% Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02007-2010/2010/Lei/LL12288.htm. Acesso
em 18/05/2015.
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ao acesso aos meios de comunicacgdo, ao esporte, ao lazer, ao direito ao exercicio dos
cultos religiosos de matrizes africanas, a inclusdo no mercado de trabalho, ao acesso a
terra e ao direito @ moradia. Também a partir daquele momento a capoeira passou a ser
considerada arte marcial afro-brasileira.

Outra politica afirmativa destinada a educacdo criada no governo do Presidente
Lula foi o Programa Universidade Para Todos (PROUNI) que nasceu no ano de 2004
com a proposta de aproveitamento de cerca de 100 mil vagas ociosas, nas universidades
privadas, por estudantes de baixa renda, com subsidio estatal. O PROUNI apresentou
uma politica de cotas para os que se autodeclaram pretos, pardos ou indios e optaram
por ser beneficiarios deste sistema no ato de inscricdo. Como segunda estratégia, o
governo decidiu expandir a oferta de vagas nas Universidades Federais, bem como
construir e ampliar novas unidades e campis. Até o fim de 2007, segundo o Ministério
da Educagéo (2009), 14.826 novas vagas foram criadas nos cursos de graduacao.

O Programa de Financiamento Estudantil (FIES), criado em 1999, no governo
do Presidente Fernando Henrique Cardoso, ganhou maior expressao no governo do
Presidente Lula, quando foi reformulado para se tornar mais acessivel para 0s
estudantes de classes média e baixa e também adotar o critério racial no indice de
classificagdo, aumentando as chances de os solicitantes negros e pobres conseguirem o
financiamento.

No governo da Presidente Dilma Rousseff foi aprovada em 29 de agosto de
2012°° a Lei n° 12.711, que instituiu a obrigatoriedade da adogo de acBes afirmativas
raciais e sociais nas Universidades Federais. A Lei reservou de 50% das vagas nas
universidades federais para estudantes que tenham cursado integralmente o ensino
médio em escolas publicas, incluindo também percentuais para negros e indigenas na

proporcao da populacdo de cada estado.

Artigo 5° - Em cada instituicdo federal de ensino técnico de nivel médio, as
vagas de que trata o art. 40 desta Lei serdo preenchidas, por curso e turno, por
autodeclarados pretos, pardos e indigenas, em propor¢do no minimo igual a
de pretos, pardos e indigenas na populacdo da unidade da Federacdo onde
esta instalada a institui¢do, segundo o Gltimo censo do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE). (BRASIL, 2012).

%8 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/l12711.htm. Acesso em
15/05/2015.
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A implantagdo de politicas de ac¢do afirmativa executada pelo governo foi, em
grande medida, resultado da pressédo historicamente exercida pelos Movimentos Negros.
Assim, é competéncia do Estado, através dos governos, o papel de corretor das
desigualdades historicamente tecidas e sedimentadas. No caso, as politicas de agédo
afirmativa tém uma funcdo ético-pedagdgica nas relagdes étnicorraciais. (SILVA,
2010).

A reflexdo sobre tema evidencia que as medidas de agdo afirmativa até agora
implantadas, sdo insuficientes para resolver o problema de desigualdade acumulado ao

longo de seéculos e séculos de espoliagao.
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CAPITULO 111 - APRESENTACAO DA PESQUISA



101

4 APESQUISA
4.1 O Interesse pela Realizacdo da Pesquisa

Como j& fora citado na introdugdo deste trabalho, o interesse em mergulharmos
no objeto desta pesquisa surgiu através de conversas com professores de Matematica,
realizadas em escolas publicas da rede estadual de ensino da cidade de Campo Grande,
na qual também atuamos como docente. Nessas interlocucfes, por vezes, discutimos o
conhecimento da Lei Federal n°® 10.639/2003 e qual era o apoio recebido pela unidade
escolar para desenvolver trabalhos que atendessem o disposto na Lei, encontros
pedagogicos realizados e formagéo continuada, criacdo de grupos de discussdo, material
disponivel na unidade escolar e eventos que abordassem a temética, focados
principalmente no ensino da disciplina de Matematica.

Percebemos, durante essa troca de experiéncias, que a maioria dos docentes
alegava pouco ou nenhum conhecimento da Lei e, aqueles que alegaram conhecé-la (ou
ouviram falar), disseram que ndo receberam capacitacdo suficiente e, por esta razdo néo
sentiam seguranca para abordar o tema de forma adequada em sala de aula. Também
alegaram que, nas unidades escolares nas quais atuavam, ndo foram criados quaisquer
grupos de discussé@o, ou ainda, apontaram a insuficiéncia de material para trabalhar a
tematica étnicorracial aliada a disciplina de Matematica.

Temos que admitir que as respostas obtidas nessas conversas surpreenderam-
nos, haja vista que a Lei n° 10.639/2003 se encontra em vigor hd mais de dez anos.
Assim sendo, nossa curiosidade foi agucada e enveredamos pelo caminho da pesquisa a
fim de obtermos respostas que confirmem ou néo as declaracdes que os docentes deram

na oportunidade.

4.2 A Pesquisa Qualitativa

Para o levantamento, organizagdo e analise dos dados coletados, optamos por
utilizar o método de pesquisa qualitativo. Para fornecer uma clara ideia do motivo de
seguirmos este caminho, torna-se necessario, antes de tudo, explicar o conceito de

método de pesquisa qualitativo.
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Diversos autores se debrugam sobre este conceito como: Norman K. Denzin;
Yvonna S. Lincoln (2005), Maria Cecilia de Souza Minayo (2001), Robert Bogdan; Sari
Knopp Biklen (1994).

Para Denzin; Lincoln (2005, p.2) pesquisa qualitativa é multimetodoldgica
quanto ao seu foco, envolvendo abordagens interpretativas e naturalisticas dos assuntos.
Isto significa que o pesquisador estuda coisas em seu ambiente natural, tentando dar
sentido ou interpretar os fendmenos, segundo o significado que as pessoas lhe atribuem.

De acordo com Minayo (2001) a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos & operacionaliza¢do de variaveis.

Ao optarmos por utilizar o método de pesquisa qualitativo utilizamos como
referencial metodoldgico os estudos de Bogdan; Biklen (1994). Nestes estudos o0s
autores apontaram cinco caracteristicas fundamentais a serem observados neste tipo de
investigacdo que sao:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento chave: a presenca do pesquisador, no ambiente onde se
desenvolve a pesquisa, é de extrema importancia, a medida que o fenbmeno estudado s6
é compreendido de maneira abrangente, se observado no contexto onde ocorre, visto
que 0 mesmo sofre a acédo direta desse ambiente. (CAMPQOS, 2004, p.2). O pesquisador
qualitativo cria deliberadamente espacos para o aparecimento de conteddos e aspectos
ndo previstos inicialmente (ANDERSON, 2000). No ambiente natural, dentro do
método qualitativo de pesquisa, 0 pesquisador ndo coleta dados somente, mas serve
como “instrumento” atraves do qual os dados s&o coletados (REW, BECHTEL, SAPP,
1993; BRITTEN, 1995).

A pesquisa qualitativa é predominantemente descritiva: os dados incluem
entrevistas transcritas, notas de campo, fotografias, producdes pessoais, depoimentos ou
outra forma de documento. O pesquisador tenta analisar os dados em toda sua riqueza,
respeitando, no possivel, a forma de registro ou transcrigdo. (CAMPOS, 2004, p.3). Na
abordagem investigativa de &mbito qualitativo nada € trivial, toda manifestacdo tem
potencial para fornecer pistas importantes na construcdo e compreensdo do fendmeno
estudado. Como afirma Trivifos (1987), as descricdes dos fendmenos estéo
impregnadas de significado que o ambiente lhe imprime, produto de uma visdo
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subjetiva. Desta forma, a interpretacdo dos resultados tem como base & percepgdo de um
fendmeno num contexto.

A preocupagdo com 0 processo € maior do que com o produto: o pesquisador
tem como interesse principal estudar um problema e verificar como ele se mostra nas
atividades, procedimentos e nas interagdes cotidianas. A énfase € colocada em como €
criado o modo de vida dos individuos, suas relagBes cotidianas, como percebem as
mudancas ou manutencdo de determinados costumes ou crengas. (CAMPOS, 2004).

A analise dos dados segue um processo indutivo: indugdo é um meétodo mental
por intermédio do qual, partindo-se de dados particulares, suficientemente constatados,
infere-se uma verdade geral ou universal, ndo contida nas partes examinadas.
(CAMPOS, 2004). Dessa forma, o objetivo dos argumentos indutivos é apresentar
conclusdes, cujo conteldo é mais amplo do que as premissas nas quais se basearam
(LAKATOS; MARCONI, 2001). N&o ha preocupacdo em comprovar hipoteses. Através
da relacdo dos dados, & medida que s&o colhidos, os pesquisadores vdo construindo sua
teoria de “baixo para cima”. Como afirmam Bogdan; Biklen, (1994): “ndo se trata de
montar um quebra-cabeca cuja forma final é conhecida de antemao. Esté se construindo
um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhnem e examinam as partes”.

O enfoque dos dados pesquisados devem sempre demonstrar a perspectiva dos
significados atribuidos pelos participantes: a maneira como os informantes vivenciam e
informam uma situagdo vivida é importante e singular a cada individuo. O significado
ou sentido que elas dao aos fendmenos vivenciados é foco da pesquisa qualitativa.

Esta Gltima caracteristica € a que mais se identifica com a realizacdo da nossa
pesquisa ja que o que buscamos é identificar o conceito (sentido) que os docentes
participantes da pesquisa atribuem a Lei Federal n°® 10.639/2003 que incide em
mudancas de valores, alteragdes curriculares, na construcdo de saberes e na pratica em
sala de aula.

Os significados construidos pelos docentes, com referéncia a Lei, perpassam
pela sua historia de vida, suas experiéncias sociais, a construcdo de sua identidade e o
valor que atribuem ao estudo das relagdes étnicorraciais para a compreensdo da Historia

do Brasil.
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4.3 Desenvolvimento da Pesquisa

A pesquisa de campo foi desenvolvida com um total de vinte e dois professores,
nos turnos matutino e noturno, em oito escolas de Campo Grande pertencentes a rede
estadual de ensino de Mato Grosso do Sul e que atuam no ensino médio. As escolas
selecionadas contemplam as oito regides de Campo Grande, divididas de acordo com o
Conselho das Unidades Escolares (COUNE) estabelecidos pela Coordenadoria de
Gestdo Escolar (SUPED) da Secretaria do Estado da Educagdo de Mato Grosso do Sul
(SED) (2015).

E importante ressaltar que alguns dos docentes pesquisados condicionaram a sua
participacdo na pesquisa a ndo ter a sua identidade revelada, alegando que se
identificados poderiam sofrer algum tipo de retaliagdo por expor suas opinides. A partir
desse fato optamos por nomear os docentes usando as letras do alfabeto, isto é:
professor A, B, C, D.....e assim por diante.

Quanto a formacdo e tempo de atuacdo na docéncia dos entrevistados, todos

possuem Licenciatura em Matematica e exercem a docéncia ha mais de cinco anos.

Quadro 13 - Relagdo das escolas selecionadas para a pesquisa e quantidade de
docentes pesquisados.

~ Docentes
REGIAO/COUNE Escola Pesquisados
~ E.E. Proff  Thereza
REGIAO 01 LAGOA Noronha de Carvalho 02
REGIAO 02 | GUAICURU | E.E. Teot6nio Vilela 03
REGIAO 03 | BANDEIRA gilEv'awa'dem" Barros da 03
REGIAO 04 | CENTRAL | E.E. Joaquim Murtinho 03
REGIAO 05 | IMBIRUSSU EéEié Amélio de Carvalho 03
~ HERCULES ,
REGIAO 06 MAYMONE E.E. Hércules Maymone 04
~ E.E. Maestro Frederico
REGIAO 07 SEGREDO Liebermann 02
~ E.E. Maestro Heitor
REGIAO 08 SUL Villa Lobos 02
TOTAL DE DOCENTES: 22

Fonte: Coordenadoria de Gestdo Escolar (SUPED/SED), Conselho das Unidades

Escolares (COUNE).
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Nas oito escolas a serem pesquisadas, apdés falarmos com cada docente,
explicarmos o objetivo da pesquisa e assinarem um Termo de Compromisso Livre
Consentido foi aplicado um questionario previamente elaborado a cada um. O critério
adotado na aplicacdo dos questionarios da pesquisa foi selecionar no minimo dois e no
maximo quatro professores da disciplina de Matemética que atuavam na unidade
escolar, no periodo matutino e noturno, totalizando vinte e dois profissionais da
educagéo.

O questionéario aplicado, cujo titulo era: “Questionario para avaliacdo acerca do
conhecimento dos professores sobre a Lei n° 10.639/2003%, que trata da inclusdo do
estudo da historia e cultura africana e afro-brasileira no curriculo oficial da rede
estadual de ensino de Mato Grosso do Sul” estava dividido em cinco tépicos.

O primeiro e o segundo referiam-se a aspectos relativos a unidade escolar e
informacOes pessoais sobre o docente, no qual o preenchimento do nome era opcional.
No terceiro e quarto foram apresentados aos docentes questionamentos que possuiam
trés alternativas de resposta (SIM, NAO e NAO SABE), no qual o participante foi
orientado a marcar somente uma alternativa.

Nestes tdpicos foram abordados aspectos relativos a formacdo continuada
oferecida pela unidade escolar, Projeto Politico Pedagbgico da escola (PPP),
participacdo em projetos, grupos de estudo, atividades em geral desenvolvidas pela
unidade escolar e aspectos relativos acerca do conhecimento que os docentes possuiam
sobre a Lei Federal n° 10.639/2003. Estes quatro topicos foram respondidos por todos
0s vinte e dois docentes pesquisados.

O quinto toépico foi aplicado somente ao professor de Matematica mais antigo na
unidade escolar, 0 que na nossa Vvisdo permitiria entender como estes docentes se
posicionaram a partir da obrigatoriedade de trabalhar com os conteidos propostos pela
Lei n° 10.639/2003 na época da sua promulgacdo e de que maneira a entendem e a
aplicam na atualidade. O topico foi constituido de quatro questBes abertas, na forma de
entrevista, que poderiam ser respondidas de forma livre, ou seja, neste momento o
docente poderia, através das suas palavras, expor 0 seu posicionamento diante de cada
questdo proposta. Este tdpico foi respondido por oito docentes (um de cada escola
selecionada).

3" \Ver Apéndice A neste trabalho.
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As questdes apresentadas eram; 1°) de que forma a formacdo de professores
pode contribuir para uma abordagem metodoldgica voltada a educacdo para as relacdes
étnicorraciais; 2°) como é possivel incluir a discussdo da diversidade étnicorracial na
disciplina de Matematica (dando exemplos); 3°) Ja trabalhou com a tematica abordada
pela Lei Federal n°® 10.639/2003 em sala de aula e, em caso afirmativo, como o fez e
quais recursos foram utilizados (dando exemplos); 4°) Considera que a disciplina de
Matematica pode trabalhar com temas como educacdo para as relagdes étnicorraciais,

favorecendo o combate a discriminacgdo e, em caso afirmativo, de que forma.

4.4 Apresentacdo dos Resultados da Pesquisa

O item um e dois do questionario, como exposto anteriormente, referiam-se a
aspectos relativos & unidade escolar e informacdes pessoais sobre o docente®®, assim
sendo apresentamos a seguir os resultado da pesquisa a partir do Item 3.

4.4.1 Questionério Item 3 (trés): “Aspectos relativos a formagdo continuada, projeto
politico pedagdgico da escola (PPP), participacdo em projetos, grupos de estudo,
atividades em geral desenvolvidos pela unidade escolar atendendo a Lei n°
10.639/2003".

A formac&o do docente ndo tem fim, a formacéo inicial na Licenciatura é apenas
0 comeco de uma longa caminhada e a formagdo continuada objetiva complementar a
formac&o teorica recebida na graduagdo. A formacéo continuada é requisito basico para
a transformacédo do professor, pois permite o estudo, a pesquisa a reflexdo e o contato
com as novas concepcOes da educagdo. Segundo Chimentdo (2009), a formacdo
continuada de professores tem sido entendida como um processo permanente de
aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional, realizado apds a
formacdo inicial, com o objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade aos
educandos. Ainda segundo Shigunov Neto; Maciel (2002), para que as mudancas que
ocorrem na sociedade atual possam ser acompanhadas, é preciso um novo profissional

de educacédo, ou seja, um profissional que valorize a investigacdo como estratégia de

%8 \Ver Apéndice A neste trabalho.
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ensino, que desenvolva a reflexdo critica da pratica e que esteja sempre preocupado com
a formagé&o continuada.

Através da formacdo continuada, além da atualizacdo pedagdgica, €
proporcionado aos docentes um espaco de reflexdo e discussdo no qual diversos
assuntos serdo expostos e, assim esta troca de experiéncias podera contribuir com sua
pratica pedagdgica.

A inovacdo das préticas pedagogicas adquiridas nestes encontros ndo somente
trara beneficios aos docentes, o principal beneficiario sera o aluno, pois no momento no
qgual os docentes elaborarem seus planos de aula incluindo temas que venham a
enriquecer as exposicdes dos topicos a serem abordados, como por exemplo; a &lgebra e
0 processo histérico que levou a o nivel de conhecimento que temos hoje sobre o tema e
as contribuicdes dos diferentes grupos culturais que contribuiram para esse
desenvolvimento, os professores de fato, facilitardo a compreensdo da disciplina e
criardo a percepcdo nos alunos que a matéria tratada na sala de aula vai muito além de
formulas, teoremas e demonstracdes e que 0s conceitos matematicos nasceram da
contribuigéo de diversas culturas valores.

Conforme os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)/ Matematica (1998) a
construcdo e a utilizagdo do conhecimento matemético ndo é feita apenas por
matematicos, cientistas ou engenheiros, mas, de formas diferenciadas, por todos os
grupos socioculturais, que desenvolvem e utilizam habilidades para contar, localizar,
medir, desenhar, representar, jogar e explicar, em fungdo de suas necessidades e
interesses.

Valorizar esse saber matematico cultural e aproxima-lo do saber escolar em
que o aluno esta inserido é de fundamental importancia para o processo de
ensino e aprendizagem. Por outro lado, ao dar importancia a esse saber, a
escola contribui para a superacdo do preconceito de que a Matematica é um
conhecimento construido exclusivamente por determinados grupos sociais ou
sociedades mais desenvolvidas. Pela analise da histéria da producdo do
conhecimento matematico os alunos verificardo também as contribuicdes

significativas de culturas que ndo tiveram hegemonia politica. (BRASIL,
1998, p. 32).

Assim, cabe a unidade escolar, através da sua gestdo ou a Secretaria Estadual de
Educacdo promover periodicamente formagdes continuadas, formagdo de grupos de
estudos e atividades correlatas que venha a contribuir com a pratica pedagdgica dos
docentes. Conforme o Conselho Nacional de Educacéo/Conselho (CNE/CP Resolucdo
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1/2004, artigo 3° 81, p.11) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo das RelagBes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira e Africana: “Os sistemas de ensino e as entidades mantenedoras incentivaréo
e criardo condi¢Oes materiais e financeiras, assim como proverao as escolas, professores
e alunos, de material bibliografico e de outros materiais didaticos necessarios para a
educacéo etnicorracial”.

O objetivo da aplicacdo aos docentes entrevistados do questionario (item 3) foi
detectar se, de fato, a pratica descrita no paragrafo anterior é realizada efetivamente nas

unidades escolares nas quais 0s docentes atuam.

Quadro 14 - Dados coletados a partir do Item 3 (trés) do questionério.

3) ASPECTOS RELATIVOS A FORMACAO CONTINUADA, PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA (PPP), PROJETOS
DIVERSOS, GRUPOS DE ESTUDO, ATIVIDADES EM GERAL DESENVOLVIDOS PELA UNIDADE ESCOLAR ATENDENDO A LEIN® RESPOSTAS
10.639/2003. OBTIDAS
3.1 |Foi oferecida aos professores formag#o continuada sobre a implantagiio da Lei N°® 10.639/20037 4 15 3
32 |O Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola inchuiu a Lei N® 10.639/20037 13 9
3.3 |Foram criados. na sua escola. grupos de estudo. grupos de discussfio ou rodas de leitura com os professores sobre a Lei 10.639/20037 3 15 4
34 Foram realizados projetos interdisciplinares ou atividades diversas. como concursos, festivais, feiras. festas, pecas de teatro. jogos diddticos sobre a Lei N® 4 10 3
"~ |10.639/2003 envolvendo os estudantes da unidade escolar?
15 Foram realizadas, na sua escola, atividades diversas, como concursos, festivais, feiras, festas, pegas de teatro, jogos didaticos sobre a Lei N° 10.639/2003 2 12 3
" |envolvendo a comunidade externa?
36 |Foiformado na sua escola um professor ou grupo de professores responsaveis pela implementacdo de agdes ou atividades sobre a Lei N® 10.639/20037 18 4
3.7 |Os murais da escola, em termos de imagens, contemplam a diversidade étnica racial da comunidade escolar? 8 [\] 5
3.8 |Foram realizados encontros com outras unidades escolares, para troca de experiéncias, sobre a Lei N® 10.639/20037 18 4
A escola possui material didatico (CD, DVD, Iivros, revistas, on outros que mostram a participagdo do negro na histdria do Brasil e valorizam a cultura afro-
3.9 . e N 10 12
brasileira)que pode ser utilizado em sala de aula?

22

22

22

22

22

22

22

22

22

198

Fonte: Dados da Pesquisa.

A partir deste ponto analisaremos um a um 0s nove subitens contidos no item 3
(trés) do questionario que aplicado, como indicado anteriormente a vinte e dois
docentes.

Na questdo 3.1 se indaga sobre a formacdo continuada oferecida sobre a
implantacdo da Lei Federal n°® 10.639/2003. Os professores responderam da seguinte

forma:
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Grafico 01 — Item 3.1

Percebemos a partir do grafico 01 que; 4 (quatro) professores responderam SIM
(18%), 15 (quinze) responderam NAO (68%) e 3 (trés) responderam NAO SABE
(14%). Constata-se assim que a formacdo continuada oferecida aos professores
abordando a temaética étnicorracial é, na pratica, pouco comum nas unidades escolares
investigadas, haja vista que a somatoria percentual do NAO e NAO SABE representa
82% dos pesquisados.

A resposta NAO SABE pode ser interpretada como a falta de conhecimento do
docente acerca de ter ou ndo ocorrido alguma formacgdo continuada na sua unidade
escolar ou podendo indicar que, no caso de ter-se realizada alguma formacé&o continuada
sobre o tema, néo foi eficientemente divulgada.

O Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das RelagBes Etnicorraciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-
brasileira e Africana (2004, artigo 1°, p.31) recomenda necessario:

Criar Programas de Formacdo Continuada presencial e a distancia de
profissionais da educagdo, com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo das RelagBes Etnicorraciais e para o Ensino da Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, com as seguintes caracteristicas:

| - A estrutura curricular dos referidos programas de formacdo devera ter
como base as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagdo das Relagdes
Etnicorraciais e Histéria da Africa e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
conforme o Parecer CNE/CP n° 03/2004.

Il — Os cursos deverdo ser desenvolvidos na graduagdo e também dentro das
modalidades de extensdo, aperfeicoamento e especializacdo, em instituicdes
legalmente reconhecidas e que possam emitir certificagdes. (BRASIL, 2004,
p. 31).
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No Plano Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul (PEE/MS) (2014 -
2024), Meta 7 (Estratégias), itens 7.32 , 7.33 e 7.34, tratam da formacdo inicial e

continuada dos professores da rede estadual de ensino:

7.32 - Implantar programa de formacdo inicial e continuada para o pessoal
técnico das secretarias de educacao;

7.33 - Implantar e desenvolver, até o segundo ano de vigéncia do PEE-MS,
politicas de prevencdo e combate a violéncia nas escolas, com capacitacdo
dos profissionais da educacdo para atuarem em agdes preventivas junto aos
(as) estudantes na deteccdo das causas como: violéncia doméstica e sexual,
questdes étnicorraciais, de género e de orientacdo sexual, para a adogdo das
providéncias adequadas, promovendo e garantindo a cultura de paz e um
ambiente escolar dotado de seguranca para a comunidade;

7.34 - Promover e garantir a formacgdo continuada dos profissionais da
educagdo, incluindo gestores e servidores das secretarias de educagdo, sobre:
direitos humanos, promogéo da sadde e prevencdo das DST/Aids, alcoolismo
e drogas, em sua interface com as questdes de género e sexualidade, questdes
étnicorraciais, geracionais, situacdo das pessoas com deficiéncia, na vigéncia
do PEE/MS. (MATO GROSSO DO SUL, 2004, p. 55).

O indice de 15 (quinze) docentes que responderam NAO (68%) e 3 (trés)
docentes que responderam NAO SABE (14%) constitui-se num fato preocupante, haja
vista que no estado do Mato Grosso do Sul existe uma Secretaria especifica para tratar
das questbes de educacdo étnicorracial.

Durante a gestao Jose Orcirio Miranda dos Santos, do Partido dos Trabalhadores
(PT) no governo do estado de Mato Grosso do Sul, entre os anos de 1999 a 2002, foi
criada pelo Decreto n° 9.607 de 27/08/1999%° a Diretoria de Politicas Especificas em
Educagdo da Secretaria de Estado de Educagdo, ora denominada Coordenadoria de
Politicas Especificas em Educacdo (COPEED) pelo Decreto n° 10.200 de 04/01/2001%°
e a Gestdo de Processos para a lgualdade Racial, a ela vinculada.

Segundo a Coordenadoria de Politicas Especificas em Educacdo (COPEED)
(2001) entre as atribuicfes da Gestdo de Processos em Educacdo para a Igualdade
Racial se encontram: capacitar e subsidiar os professores da rede estadual de ensino
para o desenvolvimento e aplicacdo da politica de combate ao racismo e superacdo das
desigualdades raciais e raciais; acompanhar sistematicamente as escolas estaduais e

comunidades remanescentes de quilombos, fornecendo subsidios tedricos aos

% Doisul, Imprensa Oficial de Mato Grosso do Sul. Diario Oficial n° 5090 de 27/08/1999. Disponivel em:
https://ww1.imprensaoficial.ms.gov.br/pdf/DO5090_27_08_1999.pdf. Acesso em: 15/06/2015.
8 Doisul, Imprensa Oficial de Mato Grosso do Sul. Diario Oficial n° 5421 de 05/01/2001. Disponivel em:
https://ww1.imprensaoficial. ms.gov.br/pdf/DO5421 05 01_2001.pdf. Acesso em: 15/06/2015.
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professores; assessorar a elaboracdo da proposta politico/pedagdgica, nas comunidades
denominadas negras; incluir a tematica de superacdo das desigualdades raciais em todas
as politicas desenvolvidas pela Secretaria.

No que diz respeito a capacitacdo dos professores da rede estadual a principal
atividade desenvolvida pela Gestdo de Processos para a Igualdade Racial foi o Curso de
capacitacdo “AWA DE!”® de 60 horas de durag&o.

Na atualidade, os cursos de formacdo continuada que contemplem a educagéo
étnicorracial praticamente ndo sdo oferecidos pela Secretaria de Educagdo do estado de
Mato Grosso do Sul. Esta afirmativa foi constatada por nds em visita a Coordenadoria
de Politicas Especificas em Educagdo (COPEED) no ano de 2016, na qual questionamos
0 responsavel que confirmou este fato. O mesmo alegou que neste momento estava
sendo elaborado um calendario de cursos que atendam os docentes da rede na tematica
de educacéo étnicorracial e que em breve voltardo a ser oferecidos.

No item 3.2 questionou-se: o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola
incluiu a Lei Federal n° 10.639/2003?

Grafico 02 — Item 3.2

Através do grafico 02 percebemos que; 13 (treze) professores responderam SIM
(59%), 0 (zero) responderam NAO (0%) e 9 (nove) responderam NAO SABE (14%).
Foi possivel observar, através dos dados colhidos, que as escolas incluiram o disposto
na Lei Federal n® 10.639/2003 no Projeto Politico Pedagdgico (PPP), fato este reforcado
pela auséncia do NAO nas respostas colhidas. Por outro lado, a resposta NAO SABE
indica que alguns docentes sequer tiveram contato com o Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) elaborado na unidade escolar.

61 . N . x .
Awa De! Palavra africana, que significa presenca dos esforcos de inclusdo do povo negro a partir de um
contexto sdcio histdrico cultural.
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O Projeto Politico Pedagdgico (PPP) é, sem duvida, entre 0Ss processos
educativos aquele que se destaca como uma ferramenta de democratizagdo da gestéo
escolar e pode contribuir para disseminar uma cultura de respeito a diversidade cultural.
Este instrumento tornou-se obrigatério a partir da Lei de Diretrizes e Bases n°
9.394/1996, que atribuiu a incumbéncia as escolas de elaborar e executar sua proposta
pedagdgica. A esse respeito Azevedo (2001) afirma que é inegavel a importancia da
elaboragdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP), pois este se pauta pelo principio
democréatico da participacdo e, portanto faz parte do exercicio da gestdo escolar
democrética. O Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relag@es Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-

brasileira e Africana (2004, p.31) aponta que:

Os cursos de formacdo de professores devem ter conteidos voltados para
contemplar a necessidade de reestruturagdo curricular e incorporacdo da
tematica nos Projetos Politico Pedagodgicos das escolas, assim como
preparacdo e analise de material didatico a ser utilizado contemplando
questBes nacionais e regionais. (BRASIL, 2004, p. 31).

Podemos interpretar através das respostas colhidas nesta questdo que existe a
necessidade de reflexdo conjunta do colegiado na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola, pois encontramos desinteresse e falta de disposicdo ao
conhecimento do contetdo do documento, por parte dos docentes, haja vista que a
maioria respondeu nesta questdo que a Lei Federal 10.639/2003 estava presente, porém
néo sabem explicar do que a lei efetivamente trata.

No item 3.3 questionou-se: foram criados, na sua escola, grupos de estudo,
grupos de discussédo ou rodas de leitura com os professores sobre a Lei n° 10.639/2003?

Gréafico 03 — Item 3.3
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Acompanhando o grafico 03 percebemos que; 3 (trés) professores responderam
SIM (14%), 15 (quinze) responderam NAO (68%) e 4 (quatro) responderam NAO
SABE (18%). Os dados colhidos indicam que, em praticamente nenhuma unidade
escolar foram criados grupos de estudos, grupos de discussdo ou rodas de leitura, que
abordem a temética étnicorracial (68%). Se considerarmos as respostas NAO e NAO
SABE, o percentual eleva-se para 86% dos pesquisados.

A formacdo continuada do docente para que a temética étnicorracial seja
efetivamente trabalhada, perpassa pela criagdo de grupos de estudo e/ou grupos de
discussdo os quais serdo um importante momento de discussédo, troca de experiéncias,
construcdo de valores e cidadania, além disso, ser& um ambiente propicio para a criagdo
de estratégias de ensino a serem desenvolvidas em sala de aula. Conforme descrito nos

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) — Pluralidade Cultural:

O reconhecimento da complexidade que envolve a problematica social,
cultural e étnica é o primeiro passo. Tal reconhecimento aponta a necessidade
de a escola instrumentalizar-se para fornecer informacgdes mais precisas para
questdes que vém sendo indevidamente respondidas pelo senso comum,
quando n&o ignoradas por um silencioso constrangimento. Esta proposta traz
a necessidade imperiosa da formacdo de professores no tema da Pluralidade
Cultural. Provocar essa demanda especifica, na formacdo docente, € exercicio
de cidadania. (BRASIL, 1997, p. 22).

Percebemos que nas escolas pesquisadas ndo existe a cultura de formacdo de
grupos de estudo, grupos de discussdo ou grupos de leitura para discussdo sobre a Lei
Federal n° 10.639/2003. Este fato ndo se d& somente com a educagdo étnicorracial. Os
momentos pedagogicos promovidos pelas unidades escolares, nos quais 0s docentes se
reinem, normalmente no se pautam pelos temas que envolvem a comunidade escolar e
que pela sua singularidade deveriam ser abordados. A agenda dos temas a serem
tratados nos encontros pedagdgicos, na maioria das vezes, ja vem preestabelecida pela
Secretaria de Educacdo e ndo da espago ao debate e discussdo de outros temas que
poderiam ter maior prioridade. Esta afirmativa baseia-se na nossa experiéncia na
participacdo como professor e como coordenador nesses momentos pedagdgicos nos
ultimos anos.

No item 3.4 questionou-se: foram realizados projetos interdisciplinares ou
atividades diversas, como concursos, festivais, feiras, festas, pecas de teatro, jogos
didaticos sobre a Lei Federal n® 10.639/2003, envolvendo os estudantes da unidade

escolar?
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Gréafico 04 — Item 3.4

Ao analisarmos o grafico 04 percebemos que: 4 (quatro) professores
responderam SIM (18%), 10 (dez) responderam NAO (46%) e 8 (oito) responderam
NAO SABE (36%). Sendo assim, através dos dados colhidos, constatamos que
atividades diversas e projetos interdisciplinares em consonancia com o teor da Lei
Federal n°® 10.639/2003, envolvendo os estudantes, sdo pouco desenvolvidas nas
unidades escolares nas quais 0s docentes atuam. Este fato fica ainda mais evidente
realizando a somatéria do percentual NAO e NAO SABE que é de 82% dos
pesquisados.

Apesar do escasso desenvolvimento de atividades diversas e projetos
interdisciplinares sobre a tematica étnicorracial, que 0s nimeros da nossa pesquisa
apontaram, foi possivel observar que algumas das escolas nas quais atuavam o0s
docentes entrevistados, (18%), incluiam nos seus calendarios eventos que atendiam o
disposto na Lei Federal n® 10.639/2003, tais como: festas, recitais poéticos,
apresentacdo de dancas, teatro, campeonatos, comemoracOes e outras manifestacdes
culturais. Porém estas atividades ndo eram realizadas durante todo o ano letivo, mas
sim, conforme exposto pelos docentes, o calendario desses eventos coincidia com datas
consideradas importantes para a discussdo da questdo afro-brasileira e africana, como
por exemplo: Dia Internacional pela Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacgao
(21 de margo); Dia da Libertagio da Africa (25 de maio); Dia Nacional de Luta contra o
Racismo (13 de maio); Dia da Mulher Negra Latino-Americana e do Caribe (25 de
julho); Lei do Ventre Livre (28 de setembro); Dia Nacional da Consciéncia Negra (20

de novembro).
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Peter McLaren (1997; 2000) afirma que é preciso assumir a questdo da diferenca
e “criar uma politica de construcdo de aliangas, de sonhos compartilhados, de
solidariedade que avance para além de posturas condescendentes (como, por exemplo,
“a semana das ragas”), que na verdade servem para manter as formas de racismo
institucionalizado intactas” (ibidem, 1997, p. 95).

No item 3.5 questionou-se: foram realizadas, na sua escola, atividades diversas,
como concursos, festivais, feiras, festas, pecas de teatro, jogos didaticos sobre a Lei
Federal n°® 10.639/2003, envolvendo a comunidade externa?

Gréafico 05 — Item 3.5

Através do grafico 05 é possivel observar que; 2 (dois) professores responderam
SIM (9%), 12 (doze) responderam NAO (55%) e 8 (oito) responderam NAO SABE
(36%). Por meio dos dados colhidos é possivel constatar que atividades diversas
voltadas a tematica étnicorracial e que envolvam a comunidade externa ndo foram
desenvolvidas regularmente nas unidades escolares onde os docentes atuam. Este fato
fica ainda mais evidente realizando a somatéria percentual do NAO e NAO SABE é de
91% dos pesquisados.

No Plano Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul (PEE/MS) (2014 -
2024), Meta 7 (Estratégias), os itens 7.39 e 7.40, apontam a integragcdo da comunidade
escolar com a comunidade externa a fim de que as escolas venham a se tornar polos de

criacdo e difuséo cultural.
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7.39 - Desenvolver agdes efetivas visando a formacdo de leitores (as) e a
capacitagdo de professores (as), bibliotecarios (as), auxiliares/assistentes em
biblioteca e agentes da comunidade para atuarem como mediadores (as) da
leitura, de acordo com a especificidade das diferentes etapas do
desenvolvimento e da aprendizagem, a partir do segundo ano da vigéncia do
PEE-MS;

7.40 — Promover a integracdo das escolas com instituicdes e movimentos
culturais, a fim de garantir a oferta regular de atividades culturais para a livre
fruicdo dos (as) estudantes dentro e fora dos espagos escolares, assegurando
que as escolas se tornem polos de criacdo e difusdo cultural, no prazo de um
ano de vigéncia do PEE-MS. (MATO GROSSO DO SUL, 2004, p. 58).

Podemos observar que a legislagdo ndo é cumprida por todas as escolas
pesquisadas, haja vista que quando foram realizadas atividades culturais voltadas a
educacdo étnicorracial, estas normalmente ocorreram no d&mbito da escola, raramente
sendo abertas & comunidade em geral.

No item 3.6 questionou-se: foi formado na sua escola um grupo de professores
ou professor responsaveis pela implantagdo de a¢des ou atividades sobre a Lei Federal
n® 10.639/2003?

Gréafico 06 — Item 3.6

Identificamos no grafico 06 que 0 (zero) professores responderam SIM (0%), 18
(dezoito) responderam NAO (82%) e 4 (quatro) responderam NAO SABE (18%).
Assim fica evidenciado que, nas unidades escolares nas quais os docentes atuam
nenhum professor ou grupo de professores foi formado com a responsabilidade de gerir
um grupo que pudesse criar estratégias, acOes e atividades voltadas para a educagdo
étnicorracial. Se levarmos em consideracdo as respostas NAO (82%) e NAO SABE
(18%), perceberemos que a sua somatoria representa 100% dos pesquisados.
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Podemos concluir também que, apesar do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das
escolas incluir a Lei Federal n® 10.639/2003 no seu texto, acdes concretas para colocar
em pratica a Lei ndo sdo, de fato, desenvolvidas, haja vista que nenhum professor ou
grupo de professores foi nomeado para coordenar atividades voltadas a educagdo
étnicorracial. Pudemos perceber também, durante a nossa pesquisa, que algumas
atividades promovidas nas unidades escolares partem apenas de poucos docentes e até
de maneira individual.

O Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacdo das Relacbes Etnicorraciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-
brasileira e Africana (2004, p.45) aponta que: “é necessario que existam grupos que
monitorem, auxiliem, proponham, estudem e pesquisem 0s objetos de trabalho deste
plano para que sua atualizacdo permaneca dindmica e se auto ajustem as necessidades
do aluno, da escola e da sociedade brasileira”.

No item 3.7 questionou-se: os murais da escola, em termos de imagens,

contemplam a diversidade étnicorracial da comunidade escolar?

Grafico 07 — Item 3.7

Ao observarmos o grafico 07 percebemos que; 8 (oito) professores responderam
SIM (36%), 9 (nove) responderam NAO (41%) e 5 (cinco) responderam NAO SABE
(23%). O indice de 36% dos docentes que responderam SIM pode ser interpretado como
gue 0s murais estdo presentes na unidade escolar, porém se fazem presentes apenas para
cumprir uma mera “formalidade”, normalmente ligada a datas especificas.

Quanto aos docentes que responderam NAO (41%) evidencia um fato
preocupante, que pode mostrar falta de atencdo (ou descaso) por parte da gestdo escolar
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com a tematica étnicorracial. Por outro o percentual do NAO SABE (23%), indica que,
caso existam estes murais, passam despercebidos por esses professores. Se fizermos a
somat6ria entre o nimero de entrevistados que responderam NAO (41%) e NAO SABE
(23%), encontramos o preocupante percentual de 64%.

Na analise desta questdo podemos estabelecer um didlogo com o item 3.4 que
guestionava se foram realizados projetos interdisciplinares ou atividades diversas, como
concursos, festivais, feiras, festas, pecas de teatro, jogos didaticos sobre a Lei Federal n°
10.639/2003 envolvendo os estudantes da unidade escolar, pois também foi possivel
perceber nesta questdo que as escolas que elaboram murais voltados a tematica
étnicorracial, o fazem normalmente em datas que destacam a luta pela igualdade
racial®, fora destas datas, dificilmente a elaboracdo deste tipo de arte é realizada.

No item 3.8 questionou-se: foram realizados encontros com outras unidades

escolares, para troca de experiéncias, sobre a Lei Federal n® 10.639/2003?

Gréafico 08 — Item 3.8

Ao analisarmos o grafico 08 identificamos que; 0 (zero) professores
responderam SIM (0%), 18 (dezoito) responderam NAO (82%) e 4 (quatro)
responderam NAO SABE (18%). Assim fica evidenciado que nas unidades escolares,
nas quais os docentes entrevistados atuam, nenhum encontro foi promovido com outras

unidades escolares para promover discussdes sobre educacdo étnicorracial. Este fato

82por exemplo, 21 de marco: Dia Internacional pela Eliminacéo de Todas as Formas de Discriminacao; 25
de maio: Dia da Libertacio da Africa; 13 de maio: Dia Nacional de Luta contra o Racismo; 25 de julho:
Dia da Mulher Negra Latino-Americana e do Caribe; 28 de setembro: Lei do Ventre Livre; 20 de
novembro: Dia Nacional da Consciéncia Negra.
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fica ainda mais evidente se realizarmos a somatdria percentual das respostas NAO
(82%) e NAO SABE (18%), cujo resultado apresenta 100% dos pesquisados.

Ao fazermos uma correlacdo entre os resultados observados neste subitem e 0s
subitens anteriores, € possivel inferir que apesar da Lei Federal n® 10.639/2003 estar, de
fato, inserida no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) das escolas, praticamente nenhuma
acdo, e desenvolvida pela gestdo escolar (ou coordenacdo pedagdgica) para colocé-la
em pratica. Ao mesmo tempo, como apontado no subitem 3.6, ao ndo existir, nas
unidades escolares, um professor ou grupo de professores incumbidos da coordenacao
de projetos voltados a educacdo étnicorracial, as agdes e atividades com este fim ficam
comprometidas, e até, paralisadas.

No item 3.9 questionou-se: a escola possui material didatico (CD, DVD, livros,
revistas, ou outros que mostram a participacdo do negro na historia do Brasil e

valorizam a cultura afro-brasileira) e que pode ser utilizado em sala de aula?

NAD
SABE

Grafico 09 — Item 3.9

Observando o grafico 09 percebemos que; 10 (dez) professores responderam
SIM (45%), 0 (zero) responderam NAO (0%) e 12 (doze) responderam NAO SABE
(55%). Ao analisar os dados colhidos, podemos inferir que, nas unidades escolares nas
quais os docentes atuam, o material didatico est4, de fato, presente e disponivel. O
percentual de NAO SABE (55%) denota que os docentes ndo sdo informados e/ou ndo
sabem da existéncia do material ou da sua disponibilidade ou ainda ndo tém certeza de
como este material pode contribuir para enriquecer sua préatica pedagogica.
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No Plano Estadual de Educacdo de Mato Grosso do Sul (PEE/MS) (2014 -
2024), Meta 7 (Estratégias), o item 7.35 (2004, p.58), sobre o material didatico aponta:
“elaborar e distribuir, em parceria com os 6rgaos competentes, material didatico para
educadores (as), estudantes e pais e/ou responsaveis sobre: direitos humanos, promocao
da saude e prevencdo das DST/Aids, alcoolismo e drogas, em sua interface com as
questdes de género e sexualidade, questdes étnicorraciais e geracionais.”

Percebemos que os dados colhidos neste subitem estdo correlacionados com 0s
resultados obtidos no subitem 3.6 que questionava sobre a existéncia de um professor ou
grupo de professores responsaveis pela implantacdo da Lei Federal n°® 10.639/2003 na
unidade escolar no qual 82% dos professores responderam NAO.

Nesse sentido podemos concluir que, ao ndo existir uma coordenacdo
responsdvel pela elaboracdo de acles e atividades voltadas & educagdo étnicorracial,
toda informacéo e estratégias que contemplem o tema ficam comprometidas, entre elas
a informacdo sobre o material a disposi¢ao na escola.

E interessante apontar que, como anteriormente citado, na maioria das vezes a
procura de material ou a elaboragdo de atividades que atendam a tematica étnicorracial
nas unidades escolares nas quais 0s docentes entrevistados atuam ndo é feita pelos
professores de Matematica, conforme declarado por estes, mas sim, de forma isolada,
por alguns poucos docentes que, na sua maioria, trabalham com disciplinas da area de
humanas como, por exemplo: historia, filosofia, sociologia e artes, entre outras.

Ao analisarmos em conjunto de todas as respostas aferidas no item 3 (trés) do
questionério podemos elaborar o grafico a seguir:

3 - Aspectos relativos a formacdo continuada, Projeto Politico Pedagégico
(PPP), Projetos Diversos, Grupos de Estudo, Atividades em Geral,
desenvolvidos pela unidade escolar atendendo a Lei N2 10.639/2003.

44 RESPOSTAS

57 RESPOSTAS

97 RESPOSTAS

TOTAL: 198 RESPOSTAS OBTIDAS

Gréfico 10 — Total de Respostas do item 3
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No gréaficol0 totalizamos todas as 198 respostas obtidas nos 9 (nove) subitens
apresentados sendo; 44 (quarenta e quatro) respostas SIM (22%), 97 (noventa e sete)
respostas NAO (49%) e 57 (cinquenta e sete) respostas NAO SABE (29%). Realizando
a somatoria dos dados que representa a resposta NAO (49%) e NAO SABE (29%), o
resultado encontrado é 78%.

Esta parte da pesquisa ja nos permite algumas conclusbes. A pesar da Lei
Federal n° 10.639/2003 estar inserida em todos os Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP)
das escolas, a abordagem do tema na agenda dos cursos de formagdo continuada
oferecidos nas unidades escolares é visivelmente inexistente e cursos de formacéo
continuada focando especificamente o tema educagdo étnicorracial e Lei Federal n°
10.639/2003 ndo sdo realizados. Assim a legislacdo federal e estadual ndo é cumprida.
Este fato se torna mais preocupante ainda quando verificamos que existe no estado do
Mato Grosso do Sul desde 0 ano de 1999 uma Coordenadoria de Politicas Especificas
em Educacdo e a Gestdo de Processos para a lgualdade Racial responsavel por estas
acoes.

No decorrer do calendario escolar, percebemos que as atividades voltadas para a
educacdo étnicorracial, somente se fazem presentes em datas especificas como, por
exemplo, o dia 20 de novembro (Dia Nacional da Consciéncia Negra), entre outras
datas.

Ao finalizarmos esta parte do questionario, que aferiu dados referentes as
unidades escolares quanto a sua estruturagdo fisico-pedagdgica para trabalhar com a Lei
Federal n° 10.639/2003, é possivel observar que alguns dos fatores que reforcam o
desconhecimento desta legislagdo por parte dos professores entrevistados sdo: a
indiferenca detectada nas escolas, no que diz respeito ao cumprimento da Lei, a falta de
coordenacdo efetiva que articule atividades e planejamento especifico para auxiliar 0s
docentes no trabalho com a educacdo étnicorracial como: formacéo continuada, grupos
de estudos e encontros pedagdgicos, a integracdo entre a escola e 0s movimentos
sociais, acesso a informacéo atualizada e ao material didatico disponibilizado pelo MEC
e pela Secretaria Estadual de Educagédo de Mato Grosso do Sul (SED-MS) para este fim.
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4.4.2 Questionério Item 4 (quatro): “Aspectos relativos acerca do conhecimento dos
professores sobre a Lei n® 10.639/2003”.

De fato, a promulgacdo da Lei Federal n°® 10.639/2003 foi resultado de uma
longa luta desenvolvida pelos movimentos sociais, principalmente os Movimentos
Negros. A entrada em vigor da Lei pode ser entendida como um marco simbdlico no
combate as desigualdades e como um instrumento para colocar em debate as relagdes
étnicorraciais na comunidade escolar.

Mesmo que praticamente seja unanimidade entre os docentes o entendimento de
que a Lei Federal n° 10.639/2003 veio a contribuir para a educacdo étnicorracial, foi
possivel perceber, no decorrer da nossa pesquisa, que entre alguns educadores existe a
convicgdo de que a nossa sociedade é pautada pela harmonia no que concerne as
relacdes étnicorraciais.

Possivelmente esta convicgdo faz parte do censo comum compreendido por
parte da sociedade brasileira que afirma que, no nosso meio, a convivéncia entre
diferentes racas é democratica e que as diferentes culturas convivem em perfeita
harmonia, sendo que o racismo ndo é um problema prioritario a ser enfrentado no
Brasil.

Esta crenga do senso comum € reproduzida por parte de educadores que
entendem dispensavel a abordagem das quest@es raciais na escola e, ndo acreditam que
o0 conteudo da Lei seja suficientemente relevante para ser incluido no curriculo escolar,
principalmente da disciplina de Matematica.

J& Gilberto Freyre, no seu livro “Casa-grande e senzala: formacdo da familia
brasileira sob o regime da economia patriarcal” (2006) apontava que as relagdes raciais
no Brasil sdo desprovidas de racismo e discriminacdo racial, dada a proximidade entre
brancos e negros e que somos uma sociedade miscigenada, reforcando assim a ideia de
que ndo existe conflito racial no Brasil. Este pensamento coloca uma “cortina de
fumaca” sobre a verdadeira condicdo de desigualdade e tensdes étnicas que permeiam
nossa sociedade, fato este que pode ser facilmente constatado nas pesquisas mais
recentes do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2014) e do Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA, 2014)%. Nesse contexto, torna-se imperativo

®3BRASIL. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE. Sintese de indicadores sociais: uma
analise das condicdes de vida. Rio de Janeiro: IBGE, 2014,
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aferir o efetivo conhecimento que os docentes possuem da Lei Federal n° 10.639/2003,
haja vista que estard sob as suas méos a transformacdo do curriculo, proposto pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacio das Relagdes Etnicorraciais e para o
Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana (Brasil, 2004) e pelo Plano
Estadual de Educacdo do estado de Mato Grosso do Sul (PEE-MS, 2014 - 2024).

O item 4 do questionario da nossa pesquisa vem ao encontro desse objetivo, ou
seja, investigar 0s aspectos relativos acerca do conhecimento que os docentes possuem
da Lei Federal n® 10.639/2003.

Quadro 15 - Item 4 (quatro) questionario: “Aspectos relativos acerca do conhecimento dos
professores sobre a Lei n® 10.639/2003”.

4) ASPECTOS RELATIVOS ACERCA DO CONHECIMENTO DOS PROFESSORES SOBRE A LET 10.639/2003.
41 Conhece a Lei N° 10.639/2003, que trata da inclusdo do estudo da historia e cultura afro-brasileira no curriculo oficial da rede de ensino piblica - 11 4
" |e privada?
42 (EM CASO DE RESPOSTA AFIRMATIVA PARA A PERGUNTA ANTERIOR) Acredita que a Lei N° 10.639/2003 ajuda a garantir o 9 3 10
"~ |acesso, a permanéncia ¢ o sucesso dos alunos na escola?
4.3 | Teve a oportunidade de discutir a Lei N° 10.639/2003 com seus colegas em reunides pedagogicas? 20 2
4.4 |Trabalha o contetdo da Lei N° 10.639/2003 em todos os anos de escolarizagdo nds quais atua? 6 15 1
4.5 |Sente algum tipo de constrangimento com relagdio a implementagdo da Lei N° 10.639/2003 na unidade escolar? 1 16 5
4.6 |Procura discutir ou conversar atitudes preconceituosas ou de discriminacdo racial ocorridas no espaco escolar, visando evita-las? 8 12 2

22

22

22

22

22

22
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Fonte: Dados da Pesquisa.

A partir deste ponto analisaremos um a um 0s seis subitens contidos no item 4
(quatro) do questionario que foi aplicado a vinte e dois docentes.

No item 4.1 foi questionado se o docente conhecia a Lei Federal n® 10.639/2003,
que trata da inclusdo do estudo da histéria e cultura afro-brasileira no curriculo oficial

da rede de ensino publica e privada?

BRASIL. Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada - IPEA. Situacdo social da populacdo negra por
estado. Secretaria de Politicas de Promogdo da Igualdade Racial. — Brasilia: IPEA, 2014,

BRASIL. Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada - IPEA. Retratos das desigualdades de género e raca:
educacdo (livreto). Secretaria de Politicas de Promogdo da Igualdade Racial. — Brasilia: IPEA, 2014.
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Grafico 11 - Item 4.1

A partir do grafico 11 é possivel constatar que; 7 (sete) docentes responderam
SIM (32%), 11 (onze) responderam NAO (50%) e 4 (quatro) responderam NAO SABE
(18%).

Analisando os dados colhidos percebemos a deficiéncia dos docentes no que
concerne ao conhecimento do teor da Lei Federal n° 10.639/2003, (apenas 32% dos
docentes declararam que a conheciam).

A alegagdo fica ainda mais evidente quando é realizada a somatdria do
percentual de respostas NAO (52%) e NAO SABE (18%) que resulta em 68%.

Ainda do percentual de docentes que responderam NAO SABE (18%)
observamos que 0s entrevistados, apds responderem o questionario, justificaram que
ouviram falar da Lei, porém ndo tem conhecimento suficiente do seu teor nem se
sentem seguros para trabalhar em sala de aula com este contetdo, ou ainda, ndo sabem
como inclui-lo na disciplina de Matematica.

Assim, é notdria a falta de formacdo do docente para trabalhar com a educagéo
étnicorracial em sala de aula. Esta afirmagdo é confirmada se observarmos os dados
obtidos no questionario anterior (item 3, subitem 3.1), no qual se perguntava se foi
oferecida aos docentes formacéo continuada sobre a Lei Federal n°® 10.639/2003. Afinal,
como afirma Trindade (2008, p.52); “Como ensinar o que se desconhece?”.

Os dados levantados neste item sdo preocupantes. Se por um lado as formagGes
continuadas e periodicas que deveriam ser oferecidas periodicamente aos docentes da
rede estadual através da Coordenadoria de Politicas Especificas em Educagdo

(COPEED)/Gestéo de Processos em Educacéo para a Igualdade Racial nos ultimos anos
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ndo foram realizadas, e as formagOes focando especificamente a disciplina de
Matematica na perspectiva da educacdo etnicorracial nunca foram sequer formuladas.
Segundo Domite (2006), nos cursos de formagdo continuada, as novas direcdes de
desenvolvimento da Matematica sdo praticamente ignoradas, inclusive a
Etnomatematica, mesmo tendo por objetivo permear, com sua proposta epistemoldgica,
ética e pedagdgica, o conjunto de saberes e praticas vivenciadas durante o processo
ininterrupto de formacéo.

No item 4.2 questionou-se ao docente se acreditava que a Lei Federal n°
10.639/2003 ajuda a garantir o acesso, a permanéncia e 0 sucesso dos alunos na escola.
Esta questdo condicionava a resposta a ter respondido afirmativamente a questdo

anterior.

Grafico 12 — Item 4.2

Antes de analisarmos este subitem, é preciso levar em consideracdo que esta
questdo dialoga diretamente com subitem anterior (4.1), j& que coloca como condi¢do
que a resposta do subitem anterior tenha sido afirmativa (subitem 4.1 respostas SIM
32%).

Assim, ao interpretarmos os dados representados no grafico 12 observamos que;
9 (nove) docentes responderam SIM (41%),10 (dez) responderam NAO SABE (45%) e
3 (trés) responderam NAO (14%).

Neste momento da pesquisa nossa intengdo ndo era apenas a de verificar se 0s
docentes tinham conhecimento da Lei Federal n°® 10.639/2003, mas se o conhecimento
que possuiam permitia interpretar o seu real significado social, pois a concepcao que o

docente detinha seria o fator determinante para nortear suas atitudes pedagogicas. Souza
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(2015) afirma que o docente ao refletir sobre a diversidade néo deve considerar apenas
0s aspectos didaticos da relagdo professor e aluno, ou adotar o “modelo da racionalidade
técnica”, pois o reconhecimento da identidade cultural dos alunos é fundamental ao seu
desenvolvimento educacional. Na perspectiva de Domite (2004), a formacdo de
professores estimula nos docentes uma maneira diferente de examinar com atengéo o0s
distintos modos de raciocinar dos seus alunos, legitimando os saberes construidos em
diferentes contextos e favorecendo a construcdo de estratégias pedagogicas que lidem
com as aprendizagens de fora da escola e da escola.

Quanto a resposta SIM (41%), foi possivel observar que os docentes, apesar das
deficiéncias quanto a sua formacéo inicial e continuada para trabalharem com educacéo
étnicorracial, estdo convictos que a Lei realmente contribui para o acesso, permanéncia
e sucesso dos alunos.

Por outro lado, ao responderem NAO SABE (45%), os docentes indicam que,
mesmo tendo tido possibilidade de conhecer o contelido da Lei (através de formagao
inicial, continuada e/ou por iniciativa prépria), ndo sabem muito bem como esta pode
contribuir para 0 acesso, permanéncia e sucesso dos alunos ou ndo se sentem seguros
para abordar a tematica étnicorracial nas suas aulas.

Ao considerarmos que 0s docentes entrevistados ministram a disciplina de
Matematica, ndo podemos deixar de refletir que, na visdo de alguns destes educadores, o
contetdo que a Lei Federal n® 10.639/2003 propfe ndo tem uma relagdo direta com a
disciplina, haja vista que trabalhar com histéria da cultura africana e afro-brasileira
dialoga mais efetivamente, na visdo destes, com disciplinas da &rea de humanas como,
por exemplo, Historia, Filosofia, Sociologia e Artes.

O indice de respostas NAO (14%), apesar de representar apenas 3 (trés) docentes
no universo de 22(vinte e dois) pesquisados, ndo pode ser desconsiderado pois, mesmo
0 docente declarando conhecimento do teor da Lei, acredita que esta ndo traz
contribuigdes para o0 acesso, permanéncia e sucesso dos alunos. Segundo Gomes (2005,
p. 146) afirma que é possivel nos defrontarmos com docentes que questionam a
relevancia da discussdo sobre da educacdo étnicorracial na escola, pois consideram nédo
ser a fungdo desta e embora seja esta concepgdo que fundamente o imobilismo de alguns
educadores, a autora destaca também que ndo podemos generalizar a “[...] apatia e
passividade [...]” destes docentes, pois, na medida em que o tempo passa, € crescente o
interesse destes em abordar o tema na sua pratica pedagdgica.
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E neste sentido que a Etnomatematica pode contribuir para uma nova concepgao
da pratica pedagdgica, pois como afirma Domite (2000, p.43) é com a discussdo da
Etnomatematica estamos buscando ajudar os docentes a estabelecer modelos culturais
de crenca, de pensamento e comportamento, no sentido de refletir ndo sé o potencial do
trabalho pedagdgico que leva em conta os “saberes” dos alunos como o de uma
aprendizagem mais significativa, oferecida pela escola, que dé mais poder e dominio
sobre a propria aprendizagem.

No item 4.3 questionou-se ao docente se teve a oportunidade de discutir a Lei
Federal n° 10.639/2003 com seus colegas em reunides pedagdgicas?

Grafico 13 - Item 4.3

Ao analisarmos o grafico 13 observamos que; 0 (zero) docentes responderam
SIM (0%), 20 (vinte) responderam NAO (91%) e 2 (dois) responderam NAO SABE
(9%). Percebemos que ao realizarmos a somatéria das respostas NAO (91%) e NAO
SABE (9%), chegamos a 100% dos entrevistados.

Diante deste cenario, concluimos que esta questdo dialoga diretamente com 0s
subitens 3.3 e 3.8 do questionario anterior.

O subitem 3.3 questionava se foram criados na unidade escolar grupos de
estudo ou grupos de discussdao sobre a forma adequada de trabalhar a Lei n°
10.639/2003. As respostas encontradas foram; 3 (trés) responderam SIM (14%), 15
(quinze) responderam NAO (68%) e 4 (quatro) responderam NAO SABE (18%)).

Por sua vez, o subitem 3.8 questionava se foram realizados encontros com outras

unidades escolares para trocar experiéncias sobre o tema. As respostas encontradas
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foram; O responderam SIM (0%), 18 (dezoito) responderam NAO (82%) e 4 (quatro)
responderam NAO SABE (18%).

Ao analisar esses subitens vemos que, na maioria dos casos, as unidades
escolares ndo promoveram a formacgdo de quaisquer grupos de estudo ou grupos de
discussdo, nem o didlogo com outras unidades escolares, assim, podemos inferir que a
ampla discusséo entre colegas, sobre o tema, também nédo aconteceu.

Dialogando com o subitem 3.2, que se referia ao Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) das escolas, ficou evidente que o que normalmente acontece é apenas a inclusdo
no seu projeto da intencdo de executar plenamente as diretivas incluidas na Lei Federal
n® 10.639/2003, porém o que se observou na pratica foi o desatendimento a esta no dia-
a-dia escolar.

No item 4.4 questionou-se ao docente se trabalhava o contetdo da Lei Federal n°
10.639/2003 em todos os anos de escolarizagdo nds quais atua.

MAD SABE 5%

Grafico 14 — Item 4.4

Observando o gréafico 14 percebemos que; 6 (seis) docentes responderam SIM
(27%), 15 (quinze) responderam NAO (68%) e 1 (um) respondeu NAO SABE (5%).

Os dados levantados nesta questdo indicam que, apesar das deficiéncias na
formacdo e o pouco conhecimento da Lei, alegado pelos docentes na pesquisa, assim
mesmo 27% dos entrevistados, de alguma forma (até mesmo intuitiva) tentaram
trabalhar, em algum momento, com a educagdo étnicorracial nas suas aulas de

Matematica.
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Analisando 0 mesmo cenéario, se somarmos as respostas NAO (68%) e NAO
SABE (5%) encontraremos um valor de 73%, que representa a parcela dos docentes
entrevistados que ndo trabalham nas suas aulas os conteudos que contemplem a
educacdo étnicorracial. Inseridos nestes dois percentuais encontram-se 0s docentes que
acreditam que as proposta trazidas Lei Federal n°® 10.639/2003 pouco ou nada podem
contribuir para o ensino da Matematica formal ou academicamente aceita. A este
respeito D’Ambrdésio (2005) afirma que trabalhar com a Etnomatemética ndo implica
em ignorar nem rejeitar a matematica académica, simbolizada por Pitagoras.

Por circunstancias historicas, gostemos ou ndo, 0s povos que, a partir do século
XVI, conquistaram e colonizaram todo o planeta tiveram sucesso gracas ao
conhecimento e comportamento em que se apoiava produzido bacia do mediterréneo,
entre eles o conhecimento matematico. Na atualidade é esse conhecimento e
comportamento que se reproduz nas nossas escolas. Por este motivo, néo se trata de
ignorar nem rejeitar este conhecimento, mas sim aprimora-lo, incorporando a ele as
producdes realizadas pelas diversas culturas.

No item 4.5 foi questionado se o docente sentia algum tipo de constrangimento
com relagdo a implantacdo da Lei Federal n® 10.639/2003 nas unidades escolares.

Grafico 15 - Item 4.5

Pela analise do grafico 15 percebemos que; 1 (um) professor respondeu SIM
(4%), 16 (dezesseis) responderam NAO (73%) e 5 (cinco) responderam NAO SABE
(23%).
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Através dos dados coletados podemos inferir que a maioria dos docentes (73%)
ndo sente constrangimento em realizar no ambito escolar atividades que contemplem os
contetdos observados na Lei Federal n® 10.639/2003.

Ao analisarmos as respostas obtidas e, a0 mesmo tempo, comparando-as com 0s
dados colhidos no subitem 4.1, no qual se mostrava o baixo conhecimento que 0s
docentes alegavam ter sobre a Lei, podemos questionar se as respostas colhidas
expressam a realmente a verdade, pois ao considerarmos o pouco conhecimento que 0s
docentes alegavam possuir sobre a Lei, a afirmacdo de que a implantacdo desta, nas
unidades escolares, ndo traz constrangimento, ndo faz sentido, pois para sustentar esta
afirmacdo seria condigdo necessaria o conhecimento do conteudo da Lei. Por outro lado,
concordamos com a professora Lucimar Rosa Dias (2016) quando afirma que: “declarar
ndo ter constrangimento relaciona diretamente com a forma como as relagdes raciais
ocorrem no Brasil, ou seja, ndo seria adequado “revelar” o preconceito em torno do
tema e talvez por isso seja identificada a contradigéo”.

Nesse contexto, € valido questionarmos também se estas respostas ndo foram
apenas posicionamentos “politicamente corretos”, que em nada refletem um
conhecimento critico sobre a Lei Federal n° 10.639/2003. Conforme Souza (2014, p.52):
“certamente, para que um professor realize seu trabalho contemplando a Lei na sala de
aula, faz-se necessario um saber (conhecer a Lei) e um saber-fazer (compreender o que
deve ser feito com a Lei).”.

O indice de 23% dos entrevistados que responderam NAO SABE, representa a
efetiva falta de conhecimento dos docentes sobre as propostas trazidas pela Lei Federal
n® 10.639/2003 e, a partir desse fato, evitaram criar qualquer juizo de valor. Neste
sentido podemos ressaltar que boa parte destas dificuldades pode ser sanada a partir de
uma leitura atenta dos documentos de regulacdo da Lei (o Parecer n° 03/2004 e a
Resolucdo n° 01/2004), de facil acesso e que oferecem ampla e clara orientagdo as
instituicOes educacionais.

No item 4.6 foi questionado ao docente se procura discutir ou conversar atitudes
preconceituosas ou de discriminacdo racial ocorridas no espago escolar, visando evita-

las.
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Grafico 16 — Item 4.6

Ao observar o grafico 16 percebemos que; 8 (oito) docentes responderam SIM
(36%), 12 (doze) responderam NAO (55%) e 2 (dois) responderam NAO SABE (9%).
Ao realizarmos a somatéria entre os percentuais de docentes que responderam NAO
(55%) e NAO SABE (9%) encontramos o resultado de 64%.

Através dos dados colhidos podemos inferir que mais da metade dos docentes
evitam discutir temas que envolvam a discriminacdo racial. Percebemos que parte desta
atitude se deve a inseguranca que os docentes possuem para abordar esta tematica, pois
na visao de alguns, esta intervencdo poderia criar novos conflitos em vez de evita-los.

A nosso ver esta postura, por parte dos docentes, pode ser compreendida pela
falta de formacdo, e consequentemente conhecimento, que possuem para enfrentar estas
circunstancias. O preparo adequado para lidar com estas situacdes somente vird através
da formacdo inicial, formacdo continuada, criagcdo de grupos de estudo e grupos de
discussdo, entre outros, nos quais o tema educagdo étnicorracial seja o eixo principal. A
nosso ver, ao serem adotados estes procedimentos, sera possivel fornecer aos docentes o
conhecimento necessario para enfrentar os conflitos que se apresentarem de forma
efetiva. Conforme Souza (2015) afirma; a formacgéo do docente deve, antes de qualquer
coisa, solidificar o conhecimento acerca dos conceitos basicos que fundamentam a
tematica: raca, racismo, preconceito racial e discriminacdo racial; pois ao solidificar
estes saberes, a desinformacdo ndo mais se perpetuard ou até mesmo ndo mais se
promoverd a indiferenca, diante de situacfes que pedem a intervencdo docente, pois “o
racismo e a desinformacéo sdo também obstaculos ao cumprimento da fungéo social e
cultural da escola [...]” (Gomes, 2011, p. 71)
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No mesmo contexto, podemos inferir que os docentes que responderam SIM
(36%), mesmo sem formagdo adequada para lidar com conflitos envolvendo
discriminacdo racial, tentaram de alguma maneira, resolvé-los da melhor maneira
possivel. Segundo Cavalleiro (1998), o ambiente escolar é constantemente marcado por
praticas discriminatorias que condicionam a percep¢do negativa das possibilidades
intelectuais, profissionais, econémicas e culturais, este fato propicia, ao longo dos anos,
a formacdo de individuos, brancos e negros com fortes ideias e comportamentos
hierarquicamente racializados e carregados de estere6tipos.

A formagéo inicial e continuada do docente deve ser pautada num contexto
humanista, a fim de sensibiliza-lo para as questfes histdricas de racismo, escravidao, as
lutas dos movimentos sociais e as politicas afirmativas. A discussdo sobre raga negra e
educacdo, nos seus multiplos desdobramentos, é um dever dos educadores e também
daqueles responsaveis pela conducdo dos processos de formacdo docente. (GOMES,
2003).

Outro fato a ser considerado nas respostas dadas pelos docentes é o silencio
como estratégia ideolégica no discurso racista brasileiro, tratado no artigo de Paulo
Vinicius Baptista da Silva (2012).

O siléncio pode ser compreendido como uma estratégia ideoldgica relacionada
a0 modo de operagdo descrita por Thompson (1995) como dissimulagéo, visto que
sistematicamente opera para ocultar processo social de desigualdade racial. Argumento
que, para a analise do discurso racista no Brasil, é importante estar atento ao siléncio,
que € atuante na hierarquizacdo entre brancos e negros, assim como entre brancos e
indigenas.

Nas escolas duas formas correlatas de siléncio, segundo Gongalves (1987, 1988)
operam na escola brasileira, uma que se cala para as particularidades culturais da
populacdo negra brasileira e outra que nega os processos de discriminagédo. Ambas
podem ser compreendidas como manifestacdo do que Orlandi (1993) define como
silenciamento, “aquilo que € proibido dizer em certa conjuntura” (1993), atuando como
mecanismo que permite ocultar as desigualdades.

Fazendo uma analise em conjunto de todas as respostas aferidas no questionario

item 4 (quatro) podemos elaborar o seguinte gréfico:
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4 - ASPECTOS RELATIVOS ACERCA DO CONHECIMENTO DOS PROFESSORES
SOBRE A LEI 10.639/2003.

24 RESPOSTAS «'Nio

SABE
18%

31 RESPOSTAS

77 RESPOSTAS

TOTAL: 132 RESPOSTAS OBTIDAS

Gréfico 17 — Total de Respostas do item 4

No graficol7 totalizamos todas as 132 respostas obtidas nos 6 (seis) subitens
apresentados sendo; 31 (trinta e uma) respostas SIM (24%), 77 (setenta e sete) respostas
NAO (58%) e 24 (vinte e quatro) respostas NAO SABE (18%). Realizando a somatoria
dos dados que representa a resposta NAO (58%) e NAO SABE (18%), o resultado
encontrado ¢é 76%.

Ao alcancarmos este ponto da pesquisa é possivel chegar a algumas conclusdes.
As respostas obtidas no questionario (item 4) revelaram o desconhecimento, e/ou
desconforto e a inseguranga dos professores em trabalhar os temas abordados pela Lei
Federal n® 10.639/2003.

Esta constatacdo evidencia que a Lei Federal n°® 10.639/2003, as diretrizes da
LDB n° 9.394/1996, o Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das RelacBes Etnicorraciais e para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-brasileira e Africana e o Plano Estadual de Educacdo (PEE/MS 2014 -
2024) nédo estdo sendo observados nas escolas e, das muitas justificativas encontradas
para este problema, se destacam a falta de dialogo entre as propostas das administracoes
publicas, a falta de infraestrutura, em termos tedrico-préticos, das unidades escolares
para atender a legislacdo e a realidade do dia-a-dia do docente que apresentam
descompasso, revelando o despreparo destes para lidar com a legislacdo que trata da

educacdo etnicorracial.
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Sendo assim, e com base nas respostas dos docentes aferidas na nossa pesquisa,
tanto na relacdo com o ensino-aprendizagem da Matematica, quanto nas questfes
sociais que envolvem os alunos da escola publica, se observa através dos resultados a
necessidade de uma reconfiguracdo da formacédo profissional do docente de Matematica,
incluindo o debate sobre a diversidade cultural e as diferencas educacionais nos projetos
curriculares e nos cursos de formacdo, conforme determinado pela Lei Federal n°
10.639/2003.

Para McLaren (1997, p.95); a formacdo do professor deve oferecer uma forma
de compreender o papel da escola dentro de uma sociedade dividida em classe, raca e
género; e entendé-la como um terreno cultural capaz de conferir poder ao estudante e
promover sua autotransformacdo. Para o autor, os docentes devem estar atentos para
desenvolver um curriculo e uma pedagogia multicultural que levem em consideracdo
essas questdes. A sala de aula é, portanto, um espaco de mdaltiplas narrativas de
construcdo, transformacdo e empoderamento ndo podendo ser reduzido a um espago

exclusivamente de instrugéo.

4.4.3 Questiondrio Item 5 (cinco): “Questionamentos dissertativos acerca do
conhecimento dos professores sobre a Lei n°® 10.639/2003”.

No item 5 do questionario, como ja descrito anteriormente, foram apresentadas
aos docentes, quatro questdes, em forma de entrevista, que poderiam ser respondidas
livremente. O questionario foi aplicado ao docente da disciplina de matematica que atua
h& mais tempo na unidade escolar.

Nesta etapa 8 (oito) docentes responderam o questionério e, na sua aplicacéo,
como citado anteriormente, optamos por manter preservada a identidade e 0 anonimato
dos entrevistados. Adotamos esta posicdo ao perceber que alguns dos docentes
pesquisados condicionaram a sua participacdo na pesquisa a ndo ter a sua identidade
revelada, alegando que se identificados poderiam sofrer algum tipo de retaliacdo por
expor suas opinides. Decidimos assim nomea-los usando as letras do alfabeto, isto é:
professor A, B, C, D.....e assim por diante, indicando também a quantidade de anos de

atuacdo no magistério.
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E importante ressaltar também que as respostas da entrevista passaram por
pequenas corregdes linguisticas, porém, com o cuidado de ndo eliminar o caréater
espontéaneo dos depoimentos. No quadro 06 séo apresentadas as questdes feitas no item
5 (cinco).

Quadro 16 - Questionario item 5 (cinco): “Questionamentos dissertativos acerca do
conhecimento dos professores sobre a Lei n°® 10.639/2003”.

5) OUESTIONAMENTOS DISSERTATIVOS ACERCA DO CONHECIMENTO DOS PROFESSORES SOBRE LEI 10.639/2003

QUESTOES ABERTAS APLICADAS AO DOCENTE QUE ATUA HA MAIS TEMPO NA UNIDADE ESCOLAR

De que forma a formacio de professores pode contribuir para uma abordagem que dé suporte para o ensino voltado para a inclusio racial
¢ étnica?

5.2 | Como vocé pode incluir a discussio da diversidade étnicorracial em sua disciplina. Dé exemplos.

Vocé ja trabalhou com a tematica abordada pela Lei N° 10.639/2003 em sala de aula? Em caso afirmativo. como vocé o fez? Quais
recursos foram utilizados? Dé exemplos.

Voce considera que a disciplina de matematica pode trabalhar com temas como educacdo étnicorracial, favorecendo o combate a
discriminagio? De que forma?

Fonte: Dados de Pesquisa.

Passamos a transcrever e analisar os depoimentos dos docentes respondidos no
subitem 5.1 no qual se questionou sobre: a formacgdo de professores e sua contribuicéo
para uma abordagem que dé suporte para o ensino voltado para a inclusdo e educacao

para as relagdes étnicorraciais.

Professor A: (Possui oito anos de magistério) “A formagdo do professor
oferece a ele maior conhecimento cultural, social e humano, dando subsidio
para que possa aplicar a inclusdo de todas as minorias no contexto escolar e
social”.

Professor B: (Possui doze anos de magistério) “O professor deve atuar na
formacéao do cidaddo, e a0 mesmo tempo ensinar 0s contetdos da disciplina.
O importante é trabalhar valores, disciplina e aceitagdo ao préximo”.
Professor C: (Possui vinte anos de magistério) “Desenvolvendo projetos
ligados ao tema”.

Professor D: (Possui dez anos de magistério) “O professor precisa de curso
de formagdo sobre a inclusdo racial e étnica para ter conhecimento e
argumentos, para desenvolver um trabalho interessante na escola. Nunca foi
oferecido um curso especifico voltado para essa questéo”.

Professor E: (Possui quatorze anos de magistério) “A formacdo docente
pode contribuir no conhecimento étnicorracial. A escola é fonte de
informacéo, porém os professores se limitam a tratar apenas dos contelidos
classificados nos referenciais tedricos e os contetdos que aproximam do tema
proposto na Lei n° 10.639/2003 s&o pouco elaborados ou mesmo nem
tratados”.

Professor F: (Possui seis anos de magistério) “Quando for oferecido
minicursos ou palestras acerca destas informacdes e metodologias de trabalho
em sala de aula”.
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Professor G: (Possui dez anos de magistério) “Se houvesse, poderia
contribuir para uma mudanga de pensamento, primeiramente do professor e,
posteriormente, do aluno. O assunto ndo é novo e a problematica ainda se
encontra presente, ainda que de forma velada. Enfim a formacdo ajudaria a
perceber o problema para que assim houvesse um resultado satisfatorio”.
Professor H: (Possui vinte e sete anos de magistério) “Com esclarecimento
do tema”.

Analisando os depoimentos colhidos nesta questdo podemos estabelecer um
dialogo com o subitem 3.1 (questionario 3) no qual foi perguntado se o docente tinha
recebido formagdo continuada para trabalhar com os contetdos propostos pela Lei
Federal n°® 10.639/2003. Naquele subitem as respostas apontaram deficiéncia na
formacé&o inicial e continuada dos professores.

Assim, os depoimentos indicam que existe entre os docentes a disposicdo de
incluir nas suas aulas a tematica étnicorracial. Demonstram preocupagdo em adquirir
maior conhecimento das questdes culturais e sociais que envolvem a tematica, afirmam
a importancia de trabalhar valores e cidadania em sala de aula e afirmam que a mudanca
de postura pedagdgica traria uma mudanga tanto no aluno quanto no professor. Acerca
dos modelos de formacdo de professores propostos, Domite (2006) afirma que somente
alguns poucos sdo voltados para a formagdo do educador como sujeito social das suas
acOes, fato que tem como consequéncia a manutencao das concepgdes dos profissionais
da educacdo geradoras de préticas do tipo transmissiva e impositiva.

Percebemos também, que existe preocupacdo quanto a& maneira que estes
objetivos poderiam ser alcancados, suas falas denotam certa inseguranca, mostrando que
ndo se sentem totalmente preparados para abordar a educacdo étnicorracial de forma
eficiente em sala de aula e muito menos fazer uma integragdo com a disciplina de
Matematica. Ainda assim, o professor 3 aponta que um caminho seria o0
desenvolvimento de projetos que abordassem a tematica étnicorracial. Neste sentido
defendemos que a educacdo étnicorracial ndo pode ser tratada como um tema
transversal, mas deve ser abordado integrado ao curriculo a ser desenvolvido em sala de
aula, apresentando os diferentes conceitos matematicos para um mesmo tema produzido
por culturas diferentes.

Observamos que a maioria dos docentes alega que, apesar da Lei Federal n°
10.639/2003 ndo ser novidade, dificilmente foi oferecido a eles um curso de formacao
gue os esclarecesse e 0s orientasse sobre o tema de forma eficiente a fim de reverter este

conhecimento na sua pratica pedagdgica.
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E importante salientar que passados treze anos da alteracio da Lei de Diretrizes
e Bases n°® 9.394/1996 e, como mencionado anteriormente, apesar do Estado do Mato
Grosso do Sul possuir o Parecer Orientativo para a Educacdo Etnicorracial e para o
Ensino de Histéria e Cultura Afro-brasileira e Africana do Conselho Estadual de
Educagdo (PO n° 131/2005 — CEE/MS) a Coordenadoria de Politicas Especificas em
Educacdo e a Gestdo de Processos para a lgualdade Racial a ela vinculada, criada em
1999, ¢ inadmissivel que um docente com mais de dez anos de magistério, como no
caso do “professor D” nunca tenha participado de nenhum curso sobre a histéria e
cultura afro-brasileira. Tal situacdo € gravissima e denota o flagrante descumprimento
da Lei e 0 descaso do estado do Mato Grosso do Sul, através da Secretaria de Educacao,
com o tema.

Devemos levar em consideracdo que os docentes pesquisados trabalham com a
disciplina de Matematica e, como o “professor E” afirma: “os professores se limitam a
tratar apenas dos conteudos classificados nos referenciais tedricos e os contetdos que
aproximam do tema proposto na Lei Federal n°® 10.639/2003 sdo pouco elaborados ou
mesmo nem tratados”. Clareto (2009, p.12) critica a visdo “causa-efeito” que

geralmente os professores possuem em relacdo a Matematica/aluno:

O professor, na maior parte do tempo, pratica uma Matematica maior: ele
opera com verdades estabelecidas no seio dessa matematica, propagando-as;
ele estabelece uma relacéo explicativa com os alunos, numa relagdo de causa-
efeito; ele define e opera a partir dessas definigdes. Porém, algo sempre
escapa: uma Matematica menor resiste ali, buscando uma quebra de vinculos.
(CLARETO, 2009, p. 12).

A prética pedagégica do docente de Matematica somente sofrera mudangas, na
perspectiva da educacdo étnicorracial, a partir de uma solida formagdo para este fim.
Defendemos que esta formacgédo deve iniciar-se ainda no curso de graduacéo e continuar
periodicamente durante a sua pratica profissional. Catanante (2012), a esse respeito

afirma:

E para que haja a consolidacdo da educacgdo étnicorracial é preciso que a
formacdo dos profissionais docentes aconteca ainda na universidade. Pois,
um profissional consciente e comprometido com a transformacdo de um
determinado conceito de uma dada sociedade, é necessario forma-lo com a
maior qualidade possivel. (UEMS, 2012).

A nosso ver a formagéo inicial e continuada do docente deve ser realizada em

dois momentos. Num primeiro momento de uma forma multidisciplinar com a interagéo



138

de docentes de todas as disciplinas, no qual teria como objetivo a discussdo dos aspectos
historicos, sociais e politicos das relagdes étnicorraciais 0 que, na nossa visdo, permitiria
aos docentes trocar conhecimentos e experiéncias pedagogicas sobre educagédo
étnicorracial e diversidade. Neste contexto Gomes (2003) afirma:

O trato pedagdgico da diversidade é algo complexo. Ele exige o
reconhecimento da diferenca e, a0 mesmo tempo, o estabelecimento de
padrdes de respeito, de ética e a garantia dos direitos sociais. Avancar na
construcdo de préaticas educativas que contemplem o uno e o multiplo
significa romper com a ideia de homogeneidade e de uniformizagdo que
ainda impera no campo educacional. Representa entender a educacdo para
além do seu aspecto institucional e compreendé-la dentro do processo de
desenvolvimento humano. Isso nos coloca diante dos diversos espacos sociais
em que o educativo acontece e nos convida a extrapolar os muros da escola e
a ressignificar a prética educativa, a relagdo com o conhecimento, o curriculo
e a comunidade escolar. Coloca-nos também diante do desafio da mudanga
de valores, de légicas e de representagdes sobre o outro, principalmente,
aqueles que fazem parte de grupos historicamente excluidos. (GOMES, 2003,
p. 74-75).

Num segundo momento, a formagcdo do docente deve contemplar,
exclusivamente, os professores de Matematica, fornecendo-lhes, conhecimentos solidos
de Histdria da Matematica e Educacdo Matematica, oportunidade na qual poderdo ser
discutidas as pesquisas e produgdes matematicas realizadas por diversas culturas,
especificamente aquelas produgbes desenvolvidas pelos povos africanos e
afrodescendentes, noutras palavras, abordar a disciplina de Matematica numa viséo
Etnomatematica.

No item 5.2 foi questionado como o docente poderia incluir a discusséo da
diversidade étnicorracial na disciplina de Matematica.

Professor A: “Através de dados estatisticos”.

Professor B: “Poderia trabalhar igualdade entre as pessoas. Exemplo: o
corpo humano é composto de atomos e moléculas que sdo todos iguais
perante a ciéncia da natureza”.

Professor C: “Através de debates, seminarios e mesas redondas”.

Professor D: “Acredito que através de pesquisa e projetos”.

Professor E: “Incluindo os temas, abordando a contextualizacéo e a situacdo
atual da sociedade”.

Professor F: “Falando sobre a diversidade étnica da populagdo, como por
exemplo: raga, etnia e miscigenagéo”.

Professor G: “Por meio de leitura de textos que abordem o assunto,
discutindo-os em sala de aula”.

Professor H: “Pegando exemplos do cotidiano”.
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Ao responderem esta questdo, a maioria dos docentes entrevistados afirmou que
caminhos possiveis para abordar a educacdo étnicorracial na disciplina de Matemaética
poderiam percorrer a estatistica, debates, seminarios, leitura de textos, pesquisas e
projetos, exemplos cotidianos, etc.

Podemos observar que os apontamentos feitos pelos docentes ndo inclui o
trabalno com topicos da Historia da Matematica, nem a pesquisa de producdes
desenvolvidas pelas diversas culturas. Parece-nos que os entrevistados ndo conseguiram
fazer uma clara conexdo entre a Matematica académica e a educacdo étnicorracial,
propondo apenas atividades transversais como: projetos, seminarios e debates, ndo
havendo uma integracéo efetiva da tematica étnicorracial a grade curricular.

Ao tratarem o tema atraves da apresentacdo de dados estatisticos ou graficos, a
proposta dos docentes foi apenas apontar as desigualdades sociais e realizar tabulagdo
das diversas etnias que compdem a sociedade brasileira e sua miscigenagdo. Esta
abordagem, a nosso ver, nada contribuiria haja vista que ndo ressalta a contribuicdo
destas culturas para a disciplina de Matematica.

N&o existe, nesta perspectiva de trabalho, nenhuma referéncia as produgdes
matematicas de outras culturas e a sua conexdo com a Matematica académica, pretende-
se apenas mapear dados. Cabe assim questionarmos, qual seria a utilidade deste
procedimento, talvez realizar operagdes estatisticas com os dados apresentados? Se esse
for o objetivo, cairiamos novamente na Matematica académica ou tradicional e nada
seria acrescentado no contexto da educagéo étnicorracial.

Silva (2008, p.126) afirma que do tratamento da matematica com as diferentes
formas culturais, forma-se o conceito de Etnomatematica, no qual a proposta é romper
com o ensino tradicional repleto de mitos e crengas gerados na concepgdo eurocéntrica.
Segundo D’ Ambrésio (1993, p.6) “[...] a Etnomatematica € a arte ou técnica de explicar,
de entender e de conhecer, nos diversos contextos culturais”.

Neste sentido, Knijnik (1996, p. 88), explica a importancia que adquire a
Etnomatematica no trabalho pedagdgico:

A investigacdo das tradi¢des, praticas e concep¢des matematicas de um grupo
social subordinado (quanto ao volume e composicdo de capital social,
cultural e econémico) e o trabalho pedagdgico que se desenvolve com o
objetivo de que o grupo interprete e decodifique seu conhecimento, adquira o
conhecimento  produzido pela Matematica académica, estabelega
comparagles entre seu conhecimento e o0 conhecimento académico,

analisando as relacfes de poder envolvidas no uso destes dois saberes.
(KNIINIK, 1996, p.88).
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No item 5.3 no qual se questionou o docente se ja havia trabalhado em sala de
aula com os temas propostos na Lei Federal n® 10.639/2003 e em caso afirmativo, quais

recursos foram utilizados.

Professor A: “Né&o tenho conhecimento do teor da Lei n® 10.639/2003”.
Professor B: “N&o, até desconhecia a existéncia de tal Lei”.

Professor C: “Pouco, porque ndo me senti preparada para tanto”.

Professor D: “Logo que a Lei foi promulgada as escolas trabalharam e foram
feitas atividades como; pesquisa da cultura afro-brasileira, apresentacdo de
grupos de danca, capoeira, etc.”.

Professor E: “Desenvolvi um projeto tematico com a diversidade racial”.
Professor F: “Apresentando videos, falando sobre quilombos, aldeias
urbanas e sobre a variagdo étnica quanto a miscigenagao”.

Professor G: “N&o respondeu a questéo”.

Professor H: “Ndo”.

Ao analisarmos as respostas obtidas mais uma vez ficou evidenciado o
desconhecimento do teor da Lei Federal n°® 10.639/2003. Apenas quatro docentes
declararam que trabalharam de alguma maneira com temas relacionados a Cultura Afro-
brasileira.

E possivel inferir a partir das respostas que, a maioria dos docentes, por falta de
formacdo adequada para trabalhar com a tematica étnicorracial preferem agir como se a
Lei Federal n° 10.639/2003 néo existisse. E perceptivel a inseguranca que demostram
em trabalhar a educagdo étnicorracial em sala de aula, pois como claramente se observa,
acreditam que o tema ndo tem relacdo com a Matematica. No mesmo contexto alegam
que o trabalho realizado nas escolas se restringe apenas a apresentacdo de grupos danca,
capoeira, exibicao de videos, etc.

Para D’Ambrosio (1998a, p. 83); a deficiéncia da formacdo do professor é
pontuada como um dos problemas mais graves que a educacdo enfrenta principalmente
no que se relaciona a “falta de capacitagdo para conhecer o aluno e obsolescéncia dos
contetdos adquiridos nas licenciaturas”. Esta problematica ndo é nova D’Ambrosio
(1959a, 1959b, 1959c¢), ja apontava esta deficiéncia na década de 1950 quando escreveu
artigos defendendo mudancas no ensino da Matematica da época.

Falhas na formagéo do docente devem ser vistas sob um olhar ao mesmo tempo
mais amplo e mais acurado/focado, numa tentativa de se compreender 0 processo como
um todo. Nesta direcdo D’Ambrosio critica os métodos de ensino e formagdo do
docente, em particular da disciplina de Matematica, que na sua perspectiva sdo:
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[...] carregados de obsolescéncia e preconceitos inevitaveis, embutidos na
formacdo do professor e na sua prépria acdo. O conceito de reciclagem e
atualizacdo, como uma medida destinada a aliviar essa obsolescéncia, €
absolutamente insuficiente e ndo atinge esse objetivo. Faz-se necessario outro
professor, formado de outra maneira e com a capacidade de renovar seus
conhecimentos como parte integrante de sua preparagdo profissional. Além
disso, um professor conscientizado de que seu papel tem sua agdo bem mais
ampliada é certamente mais empolgante do que a de um mero transmissor de
informag@es na fungéo de professor. (D’AMBROSIO, 1993a, p. 49).

No item 5.4 foi questionado se o docente considerava que a disciplina de
Matematica podia trabalhar com temas como educagdo étnicorracial e, dessa maneira,

contribuir para o combate a discriminag&o.

Professor A: “Sim, usando a estatistica e usando também exemplos
proximos para mostrar as consequéncias da exclusao”.

Professor B: “Nao, acho dificil fazer uma ligacdo com algum tema da
matematica, o professor pode trabalhar de outras maneiras sobre tal assunto,
como descrito no item 5.1”.

Professor C: “Trabalhando com gréficos, porcentagens para mostrar as
diferentes etnias nos temas pesquisados em questao”.

Professor D: “Acredito que sim. Todas as disciplinas podem trabalhar essa
tematica. Ndo consigo sugerir, pois penso que cada disciplina tenha sua
propriedade para desenvolver ideias. Desconhego, talvez com estatistica, ndo
sei”.

Professor E: “Sim, a proposta é tratar de valores e conhecimentos originarios
de outras culturas, ndo deixando os preconceitos excluir saberes diversos”.
Professor F: “Sim, pode trabalhar falando sobre dados demogréficos quanto
a quantidade de negros, indios e brancos desde a colonizagdo até a
atualidade™.

Professor G: “Nao sei responder”.

Professor H: “Sim, mostrando que todos somos seres humanos”.

Ao analisarmos os resultados obtidos nesta questdo, a nossa atencdo se volta
para as respostas dos professores 2, 3, 4 e 7 que, de maneira explicita, declararam que
ndo sabem dizer como abordar o conteudo que a Lei Federal n® 10.639/2003 propde.

Neste cenario, torna-se urgente a formacdo do docente com o objetivo de
desconstruir a visdo pedagogica que este possui baseada no ensino de uma Matematica
formal, carregada de férmulas, defini¢cbes e conceitos, que ndo fazem nenhum sentido
para o aluno, uma Matematica que ndo leva em consideragdo o seu contexto social e ndo
traz nenhum significado aparente, desconectada da sua realidade. Nesta linha a
Etnomatematica tem como objetivo contribuir na construcdo de uma fundamentacéo que

leva a uma nova atitude pedagdgica. Como Domite (2000) afirma isto é possivel, pois:
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Com a discussdo da Etnomatematica estamos buscando ajudar o professor a
estabelecer modelos culturais de crenca, pensamento e comportamento, no
sentido de refletir ndo sé o potencial do trabalho pedag6gico que leva em
conta os “saberes” dos alunos e alunas como o de uma aprendizagem, pela
escola, mais significativa e que dé mais poder e dominio sobre a propria
aprendizagem. (DOMITE, 2000, p. 43)

Na mesma linha de pensamento, Santos (2007, p. 307) afirma que a
Etnomatematica, na medida em que tem como preocupagdo basica 0s processos de
geragdo de conhecimento, propiciard ao docente reconhecer e fortalecer a cultura de seu
aluno. Da mesma forma, tendo suas raizes culturais fortalecidas, o aluno sera provocado
a aprender mais, sobre si mesmo e sobre outras formas de conhecimento. Ainda Domite
(2000, p. 47) aporta que no que se refere a pratica pedagdgica baseada na
Etnomatematica € natural pensarmos a formacéo de professores voltada ndo apenas para
uma nova visdo da Matematica e das formas que favorecem a sua apropriagdo pelos
alunos, mas também para a atualizacdo cientifica e pedagogica geral da Matematica que
ai esté.

No Brasil a Matematica € ensinada a partir de uma perspectiva eurocéntrica, este
fato foi consolidado através do contato dos europeus com as civilizagcbes americanas,
que privilegiou a ciéncia do conquistador e nunca ou raramente a do conquistado. Como
consequéncia disso, a matematica produzida pelas civilizagcbes subjugadas foi
marginalizada e em sua maioria esquecida. “Em outras palavras, os estabelecimentos
cientificos e os proprios cientistas das civilizagdes conquistadas ndo foram reconhecidos
como tal pelos conquistadores.” (D’AMBROSIO, 2003, p. 3).

A sociedade brasileira possui uma pluralidade cultural imensa, que origina
diferentes maneiras de pensar, imaginar, criar e matematizar o mundo que nos rodeia. A
escola reproduz essa sociedade sendo um espaco de diversidade étnico-cultural. Os
alunos trazem consigo conhecimentos, vivéncias e cultura proprios adquiridos ao longo
do tempo no meio cultural no qual cresceram. Ignorar os conhecimentos de outras
culturas a ndo ser aquela inserida no curriculo escolar oriunda da Europa gera como

consequéncia discriminagéo e exclusdo desses grupos do contexto escolar.
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CAPI'TU,LO v - ETNOI\/IATEMATICA COMO INSTRUMENTO NA PRATICA
PEDAGOGICA DA EDUCACAO MATEMATICA: UMA PROPOSTA A SER
CONSIDERADA NA FORMACAO DOS PROFESSORES DE MATEMATICA
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5 A ETNOMATEMATICA COMO INSTRUMENTO NA PRATICA
PEDAGOGICA DA EDUCACAO MATEMATICA: UMA PROPOSTA A
SER CONSIDERADA NA FORMACAO DOS PROFESSORES DE
MATEMATICA

Durante a nossa pesquisa pudemos identificar, através os dados colhidos, que a
maioria 0s docentes questionados se manifesta antagonicamente, pois mesmo alegando
possuir pouco, ou nenhum, conhecimento sobre o teor da Lei Federal n° 10.639/2003,
entendem a importancia da sua implantacdo nas escolas. Além disso, percebemos que se
confundem no momento de apontar formas para aborda-la na sua pratica pedagdgica
integrando-a aos contetdos curriculares que devem lecionar cotidianamente. A partir
desses resultados podemos inferir que se torna urgente oferecer aos docentes da rede
estadual de ensino do Mato Grosso do Sul formagdes continuadas que lhes permita
adquirir efetivo conhecimento sobre a proposta da Lei n°® 10.639/2003, além de que
defendemos que a formacgdo deve dar-se de maneira diferenciada aos docentes da
disciplina de Matematica.

Como apontamos anteriormente, defendemos que a formagdo do professor deve
iniciar-se ainda durante o curso de licenciatura devendo proporcionar sélido
conhecimento sobre Lei Federal n° 10.639/2003, sendo até interessante discutir a
possibilidade de tornar-se uma disciplina curricular do curso de licenciatura.

Ainda, tanto os futuros docentes de Matematica durante a sua vida académica
como aqueles que ja desenvolvem a docéncia profissionalmente devem receber
formacdo continuada que, a nosso ver, devera ser dividida em dois momentos: o
primeiro de maneira interdisciplinar, em conjunto com os docentes das outras
disciplinas que compdem o curriculo escolar, e 0o segundo momento restrito aos
docentes da disciplina de Matematica e, nesse exato momento é que o programa de
Etnomatematica insere-se na formagdo continuada como importante vertente
esclarecedora relacionando a producdo matematica desenvolvida pelos diferentes grupos
culturais. Conforme Vargas & Lara (2014) destacam:

A Etnomatematica, tem se destacado, nas Ultimas décadas, como uma
vertente da Educacdo Matematica considerada tanto como um método de
pesquisa como um método de ensino que busca compreender 0 modo como
saberes de diferentes grupos culturais, sociais ou laborais séo gerados,
organizados e difundidos de geracdo para geracdo. Em particular, diferentes
povos possuem variadas formas de contar, medir, organizar, trata-se de

saberes matematicos diferentes dos conhecimentos ensinados pela escola.
(VARGAS; LARA, 2015, p.2).
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A Etnomatematica é vista pelos pesquisadores da Educacdo Matematica ao
mesmo tempo como um método de pesquisa e um método de ensino que mergulha na
busca pela compreensao dos saberes matematicos produzidos no contexto das diferentes
culturas, noutras palavras, diferentes povos desenvolvem diferentes maneiras de
contagem, medicdo e tratamento dos conceitos matematicos. Para o pesquisador Paulus
Gerdes (2012, p.47): “A Etnomatematica tenta estudar a matemética (ou ideias
matematicas) nas suas relagdes com o conjunto da vida cultural e social.”. O
pesquisador defende que a criatividade dos alunos e a compreensdo da disciplina de
Matematica podem ser melhoradas se for restabelecida a dignidade cultural e, os
docentes, independentemente do nivel de ensino em que atuarem, podem aprender com
0s seus alunos o que é caracteristico das suas culturas.

Nossa proposta acerca da inclusdo da Etnomatematica na formagdo de
professores objetiva ndo um mero “treinamento” ou série de encontros entre docentes
para a leitura em grupo de textos sugeridos pela Coordenagdo de Ensino Médio da
Secretaria de Educacdo (como normalmente ocorre nas reunifes pedagogicas da rede
estadual de ensino) que, a nosso ver, no possuem coeréncia na sua escolha, pois cada
escola possui caracteristicas préprias e uma escolha do tema a ser debatido pelos
docentes deveria acompanhar a singularidade de cada unidade escolar, contemplando as
suas necessidades.

As diversas formacgdes continuadas, das quais participamos na posicdo de
coordenador e também como docente tiveram o perfil apontado anteriormente e
normalmente ndo abordavam a educacdo etnicorracial e muito menos atendiam a Lei
Federal n® 10.639/2003 que, na realidade nunca foi abordada.

Defendemos que as formag0es continuadas atendam a legislagéo e tenham como
objetivo a mudanca de postura dos docentes no que diz respeito a historia dos povos
africanos e afrodescendentes e, no que diz respeito a disciplina de Matematica, sejam
trazidas ao debate as contribui¢des dessas culturas.

Mais do que nada é provocar nos docentes uma nova abordagem sobre a
disciplina de Matematica que, se corretamente fundamentada, com certeza possibilitara
a estes formatar novas praticas pedagogicas que incentivem o aprendizado e a pesquisa
de conceitos matematicos similares, a partir da otica das diferentes culturas que
formaram a nossa sociedade e que, inegavelmente, influenciaram (e influenciam ainda

hoje) a nossa produgdo matematica.
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5.1 As Raizes Histéricas da Ethomatematica

Percorrendo a histéria da Matematica, principalmente no fim da Idade Média e
inicio da Idade Moderna no século XV, observamos que as produgdes cientificas sobre
Matematica tomam um novo folego na Europa. Porém estas producdes somente eram
levadas em consideracdo se sua origem fosse o ocidente e as que assim ndo fossem eram
desconsideras e, até desvalorizadas. Dessa forma producdes vindas de outras culturas
eram vistas como inferiores.

Na verdade, todos os povos possuem producdo cientifica (sua Etnociéncia) e
elaboram os seus conceitos matematicos refletindo as suas raizes culturais. O que
sabemos sobre a Historia da Matematica é, na verdade, uma colagem extravagante de
uns poucos fatos e de muitas versdes. Podemos tomar como exemplo o teorema
atribuido a Pitagoras®, sabemos que as propriedades dos triangulos retangulos eram
conhecidas no Egito e na antiga Mesopotamia muito antes de Pitagoras.

Neste contexto D’Ambrosio (1998) explica que a Etnociéncia: “devota o estudo
dos fendbmenos cientificos e, por extensdo, tecnolégicos numa relacdo direta com a
formacéo social, econdmica e cultural.”®.

Espera-se que a Etnociéncia procure entender os processos multiculturais de
geracdo e transmisséo de conhecimentos (orais, escritos ou gerados de outra forma)
produzidos por determinado grupo a fim de preservar sua riqueza cultural e, assim
perpetuar-se através do tempo. Segundo a pesquisadora italiana Serafina Cuomo em
entrevista a revista Calculo (2012)% os antigos gregos e romanos ndo faziam contas
escrevendo nada em lugar nenhum, nunca escreviam os calculos. Faziam contas com os
dedos ou, com muita frequéncia, com algum tipo de abaco. Eles faziam contas movendo
pedras ou argolas daqui para ali, dali para acola num jeito muito manual de fazer
matematica. Quando a conta estava pronta, se o resultado fosse importante recorriam a
algum objeto como, por exemplo, uma pedra para anota-lo.

Particularmente no Brasil, desde a época da Colbnia, a educacdo também

apresentou 0s conceitos matematicos do ponto de vista dos colonizadores europeus, isto

%A primeira pessoa a atribuir o teorema a Pitagoras foi o historiador Didgenes Laércio. (Cuomo, 2015).
D’ Ambroésio (1998) define ciéncia como um corpo de conhecimento, organizados e hierarquizados de
acordo com uma graduacdo de complexidade e de generalidade, elaborados pelo homem na sua ansia de
desvendar a ordem cosmica e natural e de esclarecer o comportamento fisico, emocional e psiquico do
individuo e de outros: conhecer-me e conhecer-te.

®8Cuomo, Serafina Entrevista realizada por Mércio Simdes. Revista Calculo, ed. 22, p.14, novembro,
2012.
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é, originados exclusivamente no ocidente ou primordialmente como produto da
elaboracdo do pensamento do homem branco, negando a existéncia de uma produgéo
matematica estranha a esse pensamento, como aquela gerada na Africa, Asia, Oriente
Médio, América ou de qualquer outra regido do mundo ndo ocidental.

Esta perspectiva de que a verdadeira matematica somente é produzida no
ocidente fez com que pesquisadores de diversas areas do conhecimento defendessem
teorias que se opunham a esta forma de pensamento na década de 1950. Essas teorias
foram precursoras dos conceitos que hoje envolvem a Etnomatematica. Entre esses
pesquisadores podemos citar: 0s matematicos Raymond Louis Wilder (1896 — 1982),
Ewald Fettweis (1881 — 1967) e Ludwig Wittgenstein (1889 — 1951), os antropdlogos
Leslie White (1900 — 1975) e Otto Raum (1903 — 2002), o educador George Henri
Luquet (1876 — 1965), entre outros.

Raymond Louis Wilder em palestra pronunciada no Congresso Internacional de
Matematicos, em 1950, e intitulada The cultural basis of mathematics afirmou:

Nas varias culturas humanas sdo encontrados certos elementos que
designamos como matematicos. Nos primeiros tempos da civilizagdo, eles
variavam muito de cultura para cultura, de tal forma que o que era tido como
Matematica numa cultura dificilmente seria reconhecida como tal em muitas
outras. Com o aumento da difusdo devido, em primeiro lugar, a exploracdo e
invencdo e, em segundo, a implantagdo da utilizacdo de simbolos
convenientes e a sua subsequente padronizacdo e disseminacdo através de
revistas cientificas, os elementos matematicos das culturas mais avancadas
confluiram até termos essencialmente um sd elemento, comum a todas as
civilizagBes e culturas, que designamos por matematica. No entanto, néo se
trata de uma entidade fixa, mas antes sujeita a mudangas continuas. Nem
todas as modificagOes representam um acréscimo de novo material; algumas
vezes trata-se de afastar uma parte do material que, por influéncia das
variagBes culturais, deixou de ser considerado como sendo Matematica.
(WILDER, 1950, p. 269-270).

O pesquisador Leslie White (1956, p. 2361), na mesma linha de pensamento,
afirmava que a matematica ndo teve origem em Euclides e Pitdgoras e nem sequer no
antigo Egito ou na Mesopotamia, mas, “a matematica é o desenvolvimento do
pensamento que se iniciou com a origem do homem e da cultura, ha muitos milhdes de
anos”. Naquela época esses questionamentos levantados por Wilder, White, Luquet,

Raum e Fettweis ndo tiveram muita repercussdo nos meios académicos.
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Na primeira metade do século XX a concepcdo prevalecente era a visdo da
Matematica universal de tendéncia reducionista®” onde se defendiam modelos de
conhecimento que independiam de grupos culturais.

Apo0s a Segunda Guerra Mundial ganhou forca no ocidente (e também no Brasil)
a Teoria Critica®. Esta teoria pretendia resgatar caracteristicas do luminismo,
valorizando uma racionalidade que, naquele momento, se apresentava como
possibilidade de libertacdo e de conscientizacdo, (Passos, 2008, p.33).

A Teoria Critica se opunha & Teoria Tradicional®®, predominante na época e que
teve seus primérdios no pensamento de Descartes. Para Horkheimer (1989, p.31) na
Teoria Tradicional, a ciéncia devia sempre generalizar os dados com o objetivo de se
tornar mais util e eficaz. Assim sendo, seu objetivo era deixar de ser particular,
adquirindo um grau de generalidade capaz de abranger todos os objetos do
conhecimento. O mesmo método utilizado para estudar a natureza podia ser utilizado
para estudar o homem e seria bem sucedido.

Como Pinto (2007, p.4058) nos relata no Brasil, na década de 1950, surgiu o
Movimento da Matematica Moderna ou Nova Matemaética, alinhado com a Teoria
Critica, defendida internacionalmente na época. Este movimento pretendeu mudar as
propostas curriculares introduzindo os topicos das mais recentes descobertas
matematicas no ensino fundamental e médio como: teoria dos conjuntos, l6gica
matematica, fundamentos da algebra, topologia, entre outros, 0 que se acreditava que
elevaria o nivel cientifico da populacdo escolarizada e criaria uma revolugdo no ensino.

Posteriormente, nas décadas de 1960 e 1970 surgiu, na pratica escolar brasileira,
a Tendéncia Liberal Tecnicista de ensino que “procurava reduzir a Matematica a um
conjunto de técnicas, regras e algoritmos, sem grande preocupacdo em fundamenta-los

ou justifica-los” (FIORENTINI, 1995, p. 17). O tecnicismo tem como objetivo ensinar o

¢"Tendéncia Reducionista: tal como sugerido por Descartes (1596-1650), no sentido da redugdo de um
problema em partes menores e cada vez mais simples, que oportunizassem a manipulagdo de um minimo
de variaveis, evitando, assim, contradi¢bes e informagdes indesejaveis para 0 experimento. Esse
entendimento se afina com uma perspectiva reducionista, fragmentéria, particionada, fora de contexto
(MORIN, 2005a; 2005b).

®8A Teoria Critica da Sociedade vinha sendo estruturada por alguns filésofos e sociélogos aleméaes, desde
a criacdo do Instituto de Pesquisa Social, em 1923, em Frankfurt, na Alemanha e foi definida a partir de
um ensaio-manifesto publicado por Max Horkheimer em 1937, intitulado “Teoria Tradicional e Teoria
Critica”. Matos (1993) confirma essa informacéao ao dizer que momentos como “a ascensao do nazismo, a
Segunda Guerra, 0 ‘milagre econémico’ no pés-guerra e o stalinismo [...] marcaram a Teoria Critica da
Sociedade, tal como esta se desenvolveu dos anos 20 até meados dos anos 70” (MATQOS, 1993, p. 06).
%Com o principio de generalizacdo da Teoria Tradicional, Descartes inaugura a visdo mecanicista de
homem e de mundo, onde tudo o que existe e pode ser conhecido, pode também ser mensurado.
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aluno por meio de treinamento e possui forte influencia das teorias positivistas e da
psicologia americana behaviorista. E um modelo de racionalizagio tipico da producéo
capitalista. Para Aranha (1996, p. 176):

Herdeira do cientificismo, a tendéncia tecnicista busca no behaviorismo,
teoria psicolégica também de base positivista, 0s procedimentos
experimentais necessarios para a aplicacdo do condicionamento e o controle
do comportamento. Dai a preocupacdo com a avaliacdo a partir dos aspectos
observaveis e mensuraveis da conduta e o cuidado com 0 uso da tecnologia
educacional, ndo somente quanto a utilizacdo dos recursos avangados da
técnica, mas também quanto ao planejamento racional, que tem em vista
alcancar os objetivos propostos com economia de tempo, esfor¢o e custo.
(ARANHA, 1996, p. 176):

A unido ocorrida no Brasil entre 0 Movimento da Matematica Moderna ou Nova
Matematica e a Tendéncia Liberal Tecnicista foi denominada por Fiorentini (1995)
como: “Combinagao Tecnicismo Formalista” que traz implicita uma curiosa associagdo
entre duas concepcdes: uma referente ao modo de se conceber a Matematica chamada
de “concepcdo formalista-estrutural” e outra referente a0 modo de se conceber a
organizacgdo do processo ensino aprendizagem chamada “concepc¢ao tecnicista”.

Conforme relata Pinto (2007, p. 4063) no final da década de 1970 comecaram a
surgir criticas as propostas do Movimento da Matematica Moderna ou Nova
Matematica e a Tendéncia Liberal Tecnicista que afirmavam que: “0s conceitos
abstratos ndo deveriam ser explorados no nivel elementar, pois, além de confundir a
cabecga dos alunos estimulavam sua aversdo pela matematica”. Estes questionamentos
contribuem para o enfraquecimento do Movimento. Fiorentini (1995) analisando esse
cenario afirma:

O fracasso do Movimento Matematico Modernista, bem como as dificuldades
apresentadas quanto a aprendizagem da Matematica por alunos das classes
economicamente menos favorecidas, fez com que alguns estudiosos

voltassem sua atencdo aos aspectos socioculturais da Educacdo Matematica.
(FIORENTINI, 1995, p.24).

Em contrapartida as propostas do Movimento da Matematica Moderna e a
Tendéncia Liberal Tecnicista, no ano de 1976, durante o Terceiro Congresso
Internacional de Educacdo Matematica (ICME-3), na cidade de Karlsruhe, Alemanha, o

professor Ubiratan D’Ambrésio’® exp6s, pela primeira vez, as principais ideias de um

"Ubiratan d’ Ambrésio, nascido no ano de 1932, possui graduacdo em Matematica pela Universidade de
Sao Paulo (1955) e doutorado em Matematica pela Universidade de Sao Paulo (1963). E Professor
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programa (depois chamado de Etnomatemética) que tinha como enfoque resgatar as
raizes socioculturais da Matematica Ocidental. (D’AMBROSIO, 1997).
Na mesma linha de pensamento outros pesquisadores da Educacdo Matematica,

também nas décadas de 1970 e 1980, tomaram posic¢ao contra a visdo eurocéntrica, que

era aceita, sobre a histéria e o ensino da Matematica.

Esses pesquisadores defendiam que por detras da Matematica “importada”,

ensinada na escola, sempre havia existido (e continuava a existir), outras formas de

contextualizar a Matematica inerente a cada grupo cultural.

A partir daquele momento diversos

conceitos foram desenvolvidos em oposicéo

a Matematica que era ensinada na escola num modelo tecnicista. Desta maneira

criaram-se novos termos para diferenciar a “matematica estudada no contexto escolar ou

formal” da “matematica de origem popular ou produzida por diferentes grupos

culturais”.

Esse novo pensamento que surgia uniu-se sob um denominador comum, a teoria

Etnomatematica de Ubiratan D’ Ambrosio.
Quadro 17.

Alguns destes pesquisadores séo citados no

Quadro 17 — Principais teorias que deram origem ao Programa de Etnomatematica.

PESQUISADOR | ANO NOME TEORIA
Gay e Cole | 1967 Matematica Propoem uma educagao matematica criativa, que
Nativa use a matematica nativa como ponto de partida.
As aplicacGes da matematica na vida dos povos
Claudia 1973 : ” africanos e, reciprocamente, a influéncia que as
: Sociomatematica | ... ; . x
Zalavski instituigfes africanas tiveram na evolucdo da sua
matematica.
Posner 1978 Matematica A matematica que ¢ transmitida e que se aprende
Informal fora do sistema formal de educacdo.
Ubiratan 1982 Matematica Cada ser humano e cada grupo cgltural
. . A desenvolvem espontaneamente certos métodos
D”Ambraésio Espontanea o
matematicos.
- Integracdo no curriculo de mateméatica da
: Matematica no h ; .
S. Doumbia, | 1984 Ambiente matematica dos jogos africanos e do trabalho
S. Touré . artesanal, que pertence ao ambiente
Sociocultural ; .
sociocultural da crianca.

Emérito da Universidade Estadual de Campinas/lUNICAMP. Atualmente é Professor da P6s-Graduacédo
em Educacdo Matematica da Universidade Bandeirantes de Sdo Paulo/UNIBAN. E também Professor
Credenciado dos Programas de Pdés-Graduacdo em Histéria da Ciéncia da Pontificia Universidade
Catolica de Sédo Paulo, em Educacio Faculdade de Educacdo/FE da Universidade de Sdo Paulo/USP e em
Educacdo Matemaética do Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas/IGCE da Universidade Estadual
Paulista Jalio de Mesquita Filho/lUNESP-Rio Claro. Tem atuando principalmente nos seguintes temas:
Historia e Filosofia da Matematica, Histéria e Filosofia das Ciéncias, Etnomatematica, Etnociéncia,

Educacdo Matematica e Estudos Transdisciplinares.
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PESQUISADOR | ANO NOME TEORIA
A matematica (apesar de frequentemente ndo
- reconhecida como tal) que se desenvolve nas
Mellin-Olsen | 1986 Mgtemzlatlca atividades de trabalho de cada povo pode servir
opufar como ponto de partida para o ensino da
matematica.
Em todas as sociedades humanas existe
Matematica Nio- conhecimento mater~nético que ~é transmiti/do
Carraher e Estandartizada oralmente, de geragdo em geracao. Para além
. 1987 | Matematica N3o- das flor'mas paldr(_szadas dommantgs da
Harris Padronizada ou matematica académica ou escolar estdo em
Matematica Oral desenvolvimento e desenvolveram-se, em tod_o 0
" | mundo e em cada cultura, formas matematicas
que sdo distintas dos padrdes estabelecidos.
Existem elementos da matematica na vida
- quotidiana das populagbes que ndo sdo
'\g’:ﬁrﬁg;a reconhecidos como matematica pela. id.eologia
Paulus Matemétic’a domma_nte. Provavelmer)t_e, a maioria dos
— 1987 Escondida oy | CONNECimentos  mateméticos  dos  povos
Matematica colonlzad.os ter sido perdida, pode-se tentar
Congelada reconstruir - ou descongel_ar 0 pensamento
' matematico que est& escondido ou congelado em
técnicas antigas.
Julie 1991 | Matematicado | A matematica do povo, como componente da
Povo educacdo do povo.
Sebastiani 1991 Matematica A matematica trazida através da sabedora
Ferreira COd'flcadE’.‘ em popular
Sabedoria. '
Ascher, Matematica
Zaslavsky 1994 Implicitae N&o | A matematica desenvolvida intuitivamente.
Profissional.

Fonte: O Autor.

Foi através da percepcdo destes, e outros, pesquisadores sobre as dificuldades

apresentadas pelos alunos no aprendizado de Matematica que fizeram questionar a

forma como os curriculos escolares eram elaborados para o ensino de Matematica. Estes

estudiosos reconheceram que é importante considerar o conhecimento matematico

prévio que o aluno traz para escola, proveniente do contexto sdcio/cultural no qual esta

inserido.

Naquele momento o conhecimento matematico popular era visto por defensores

da Tendéncia Liberal Tecnicista como agente de desordem do poder em vigor, pois se

contrapunha ao ensino formal da Matematica. No era considerada a possibilidade de

que o aprendizado adquirido pelo individuo, no seu ambiente social, poderia contribuir

para a compreensdo e aprendizado da matematica formal. No entanto, outros

pesquisadores alinhados com a proposta da Etnomatematica defendiam que esse
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conhecimento matematico oriundo do meio socio/cultural é encontrado em todos os
povos, culturas e meios sociais.

Uma tese que defende este pensamento afirma que alguns individuos que
possuem baixa escolarizacdo e praticamente nenhum conhecimento da matematica
formal, aquela ensinada nas escolas, conseguem mesmo assim realizar eficientemente as
quatro operagdes basicas, a saber: a soma, a subtracdo, a multiplicacdo e a divisdo. Esta
habilidade € desenvolvida normalmente entre pessoas que exercem atividades
relacionadas ao comércio e servigos, tais como: vendedores ambulantes, vendedores que
atuam em sinais de transito, pedreiros, marceneiros, pescadores, entre outros.

Terezinha Nunes Carraher, David Carraher e Ana Llcia Shliemann, nas suas

pesquisas publicadas no livro: “Na vida dez, na escola zero”™

pela Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) no ano de 1988, mostravam que jovens que eram
reprovados constantemente nas salas de aula na disciplina de matematica eram muito
bem sucedidos nas negociac¢des de “economia informal”.

Se esta habilidade de lidar com céalculos matematicos é, de fato, verdade, qual é
0 motivo entdo da grande reprovacdo e até rejeicdo que os alunos apresentam pela
disciplina de Matematica.

A nossa propria experiéncia, como professor de Matematica ha mais de vinte e
cinco anos, nos aponta que os estudantes classificam a disciplina como a “grande vila”
entre aquelas que compdem o curriculo escolar. Na visdo desses alunos, a Matematica e
incompreensivel e desprovida de aplicagdo préatica no cotidiano, resumindo-se apenas a
um emaranhado de formulas, teoremas, graficos e demonstrages que ndo fazem sentido
além dos bancos escolares.

Valente (1998) nos diz que este fato pode estar relacionado, entre outros
motivos, & abordagem tradicional que se faz da Matematica pelas instituicbes de ensino
nos seus curriculos, da formacdo deficiente de parte dos docentes que atuam nessa area
do conhecimento, quanto a forma de abordar a disciplina e também ao desinteresse dos
alunos. Estes motivos criam comumente aversao a disciplina, medo de reprovacao e até,

promovem a evasao escolar.

™ 0 livro analisa a matematica na vida diaria entre jovens e trabalhadores que, na maioria das vezes, ndo
aprenderam na escola o suficiente para resolver os problemas que resolvem no dia- a- dia. No livro sdo
desenvolvidos estudos sobre como olhar o raciocinio de uma forma mais independente da ideologia do
saber instituido. O conhecimento matematico é acessivel a muitos, mas que é preciso saber como
interpretar os procedimentos matematicos desenvolvidos fora da sala de aula. CARRAHER, Terezinha
Nunes; CARRAHER, David; SHLIEMANN, Ana Licia. Na vida dez, na escola zero. Sdo Paulo: Cortez.
1988.
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D’Ambrosio (1998) diz que uma das principais questdes da aversdo a
Matematica é, por parte do docente, a ignorancia da realidade cultural dos alunos, e que
este distanciamento pode prejudicar a aprendizagem e até impossibilitar a relagdo
professor/aluno.

5.2 A Consolidagao da Etnomatematica como Teoria da Educagdo Mateméatica

Durante 0 5° Congresso Internacional de Educacdo Matematica, realizado na
cidade de Adelaide, Australia, em agosto de 1984, foi incluida na pauta de discussao as
novas tendéncias de pesquisa no campo da Educacdo Matematica, entre elas:
“Matematica e Sociedade”, “Matematica para todos™ e “Historia da Matematica e sua
pedagogia™.

Neste Congresso o Professor Ubiratan D’Ambrosio apresentou oficialmente a
sua teoria para a linha de pesquisa sobre a Etnomatemética (que j& vinha sendo
realizada, como foi mencionado anteriormente, desde a década de 1970). Segundo o
préprio D’Ambrésio (2002) a motivacdo para o desenvolvimento desta teoria foi: “a
procura de entender o saber/fazer matematico ao longo da Histéria da Humanidade,
contextualizando-o em diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nagdes.”.

Em entrevista a Revista Nova Escola, em agosto de 1993, D’ Ambrdsio conta sua
experiéncia como diretor do programa de doutorado da UNESCO, em Mali, na Africa,
onde Ihe ocorreu a ideia da Etnomatematica:

Nas conversas que eu tinha com os doutorandos, pessoal de alto nivel,
culturalmente ligado a sua realidade, eles me mostraram que aquela
Matematica de Primeiro Mundo que lhes era apresentada ndo tinha nada que
ver, na sua origem, com a tradicdo deles. Os malinenses, que sdo
mulgumanos, construiram grandes mesquitas tipicas deles, de pau-a-pique
que estdo de pé ha mais de 500 anos. Eles tiveram os arquitetos deles, 0s
urbanizadores deles, que fizeram coisas maravilhosas com uma matematica
muito propria, com solucdes diferentes das nossas para problemas comuns a
todos os povos. Entdo comecei a estudar muita Antropologia, Historia
Comparativa, para entender melhor esse fendmeno, que, claro, ndo se explica
somente pela Matematica. (D’AMBROSIO, REVISTA NOVA ESCOLA n°
6, AGOSTO DE 1993).

D’Ambrdsio, apesar de ser apenas um dos pesquisadores que defendem a relacéo
entre Matematica e Cultura, é considerado o “pai da Etnomatematica” e ele nos diz que
“Etno”, do grego, refere-se ao contexto cultural, “materna”, também do grego, significa

entender/conhecer/explicar e ‘tica’ sugerida pela palavra techne que é a mesma raiz de
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arte e técnica. Assim, poderiamos dizer que Etnomatematica é a arte ou técnica de
explicar, de conhecer, de entender em diversos contextos culturais. (Ibidem, 1998, p. 5).

De acordo com o autor (1998, p.7), a Etnomatematica é um programa que visa
explicar os processos de geracdo, organizacdo e transmissdo de conhecimentos em
diversos sistemas culturais e as forgas interativas que agem nos e entre 0s trés processos
apontados acima.

Podemos nos questionar entdo que se a proposta trazida pela Etnomatematica é
de fato eficiente, deveriamos entdo parar de ensinar Matematica da forma tradicional? A
resposta para esse questionamento é definitivamente ndo. D’Ambrosio ndo é contra o
ensino tradicional da Matematica, ele explica que o que devemos fazer incorporar as
formas de producdo matematica desenvolvida pelas diferentes culturas. A Matematica a
ser ensinada deve facilitar a aprendizagem, compreensdo, incorporagdo e
compatibilizacdo de préaticas conhecidas e correntes no seu curriculo integrando um
corpo estruturado de conhecimentos.

Reafirmando a aceitagdo da teoria do professor D’ Ambrosio e a fim de debater
novas formas de ensino da Matematica foi criado no ano de 1986 o Grupo Internacional
de Estudo em Etnomatemética (IGSEm) que reunia pesquisadores do mundo todo
interessados em desenvolver esta &rea do conhecimento a fim de ser utilizada, de forma

pratica, em sala de aula.

5.3 A Aplicacédo da Etnomatematica no Contexto da Lei Federal n® 10.639/2003

Segundo D’Ambrésio (2001) Etnomatematica € um programa de pesquisa com
Obvias implicacbes pedagogicas que, defende que todas as culturas produzem
conhecimentos matematicos. Neste contexto, se torna relevante que estes
conhecimentos, desenvolvidos por diferentes grupos culturais, possam ser inseridos no
curriculo escolar fomentando, entre os estudantes, a compreensdo e respeito a
pluralidade cultural. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) - Matematica (1998,
p.33) em sintonia com a linha de pensamento da Etnomatematica apontam:

A construgdo e a utilizagdo do conhecimento matemético ndo sdo feitas
apenas por matematicos, cientistas ou engenheiros, mas, de formas
diferenciadas, por todos o0s grupos socioculturais, que desenvolvem e
utilizam habilidades para contar, localizar, medir, desenhar, representar, jogar
e explicar, em fungdo de suas necessidades e interesses.
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Valorizar esse saber matematico cultural e aproxima-lo do saber escolar em
que o aluno esta inserido é de fundamental importancia para o processo de
ensino e aprendizagem.

[...] Desse modo, é possivel visualizar melhor a dimensdo da Historia da
Matematica no curriculo da escola fundamental como um campo de
problemas para construgdo e evolugdo dos conceitos e como um elemento de
integracdo da Mateméatica com o tema Pluralidade Cultural. Conhecer 0s
obstaculos enfrentados pelo homem na producdo e sistematizagdo desse
conhecimento também pode levar o professor a uma melhor compreenséo e
aceitacdo das dificuldades enfrentadas pelos alunos e pensar em estratégias
mais adequadas para favorecer a aprendizagem de conceitos e procedimentos
matematicos. (BRASIL, 1998, p.33).

Neste sentido, defendemos que o Programa de Etnomatematica é um dos pilares
que pode contribuir significativamente para o dialogo entre a disciplina de Matematica e
a Lei Federal n° 10.639/2003 a ser ensinada nas escolas, e a qual deve ser vista como
um instrumento para uma educacgéo transformadora. E para que a educacgdo se torne de
fato transformadora o docente da disciplina de Matematica é um dos atores principais
no contexto do ensino/aprendizagem, compreendendo o contexto sécio/cultural no qual
0 aluno esta inserido e, a partir desta percepcao, introduzi-lo no campo de conhecimento
da Matematica formal.

Especificamente dentro da Lei Federal n°® 10.639/2003, as contribuicdes
matematicas feitas pela cultura africana e afro-brasileira na sociedade devem ser
pesquisadas e abordadas a fim de compreender de que forma estdo contidas nos
conhecimentos religiosos, mitos populares, construcoes, artes e jogos, enfim na cultura

desses povos de origem africana. D’AMBROSIO (1998) afirma que:

Estamos passando por grandes transformacdes na sociedade, e em particular,
na educacdo. As profundas transformacgdes nos sistemas de comunicacéo, de
informatizacdo, de producdo e de emprego surgem como um resultado da
mundializacdo e, consequentemente, ddo origem a globalizacdo e ao
multiculturalismo. (BRASIL/MEC. Debates: Multiculturalismo e educacio —
UBIRATAN D’AMBROSIO, 1998).

E a partir das teorizacdes do professor D’ Ambrdsio que os valores construidos
pelos povos africanos e afro-brasileiros como: ludicidade, memoria, ancestralidade,
circularidade e oralidade, através da Matematica podem ser incorporadas ao curriculo
escolar através de propostas didatico-pedagdgicas em sintonia com a Lei Federal n°
10.639/2003, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (1996) e as legislacGes e normas estaduais no que se refere a
valorizacdo da diversidade étnico-cultural. No contexto educacional, os docentes que
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abracam a Etnomatematica favorecem geralmente uma educacdo matematica critica,
que permite aos estudantes refletir sobre a realidade em que vivem e que lhes da o poder

de desenvolver e usar a Matematica de uma maneira emancipadora. (GERDES, 1996,
p.9).

5.4 Experimentacdo Educacional: Possiveis Caminhos a Serem Percorridos
Através da Etnomatematica. Alguns Projetos e Jogos que Trabalham a
Matematica e a Diversidade Etnico-Cultural no Contexto da
Interdisciplinaridade.

Uma das questdes mais levantadas pelos docentes que lecionam a disciplina de
Matematica é onde é possivel pesquisar trabalhos que relacionem a disciplina com a
educacdo étnicorracial. Assim sendo a seguir apresentamos uma relacdo de trabalhos
nos quais seus autores procuram apontar caminhos possiveis a serem percorridos pelos
docentes na sua préatica pedagodgica ao trabalharem com a Ethomatematica.

Muitos pesquisadores fizeram excelentes trabalhos, entre eles o professor Paulo
Gerdes (1996) que no livro “Etnomatematica e Educacdo Matematica: Um Panorama

Geral” "

, compilou diversos artigos e pesquisas sobre temas relacionados a Matematica
produzida pelas diversas culturas em todos os continentes na. O autor possui uma
extensa obra sobre a Histdria da Matematica na Africa, entre elas podemos citar: Sobre
0 despertar do pensamento geométrico, Universidade Eduardo Mondlane, Maputo
(1985), On possible uses of traditional Angolan sand drawings in the mathematics
classroom, Educational Studies in Mathematics, Dordrecht (1988a), Desenhos
tradicionais na areia em Angola e seus possiveis usos na aula de matematica, BOLEMA
Especial, Universidade Estadual Paulista, Rio Claro (1989), Vivendo a Matemética:
Desenhos da Africa, Editora Scipione, S&o Paulo (1990), Sobre Elementos matematicos
nos ‘Sona’ da Tradicdo Tchokwe, Boletim da Sociedade Portuguesa de Matematica,
Coimbra (1991), Lusona: Recreaces geométricas de Africa, Universidade Pedagdgica,
Maputo (1991a), Pitdgoras Africano: Um Estudo em Cultura e Educacdo Matematica,
Universidade Pedago6gica, Maputo (1992), Etnomatematica: Cultura, Matemaética,
Educacdo, Universidade Pedagogica, Maputo (1992), e muito outros disponiveis para

2 GERDES, Paulus Pierre Joseph. Etnomatematica e Educacio Mateméatica: Uma Panoramica geral.
Quadrante, Lisboa, 1996, 5(2), 105-138. Traducdo de: Ethnomathematics and mathematics education: an
overview, em: A. Bishop (org.), International Handbook of Mathematics Education, Kluwer, Dordrecht,
1996. Disponivel em: http://heema.org/wp-content/uploads/2011/05/pg-FE-USP-
Explora%C3%A7%C3%A30-2.pdf. Acesso em: 20/08/2015.
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pesquisa pelos docentes, 0s quais poderdo elaborar um riquissimo material a ser usado
na sua pratica pedagogica.

Para a bibliografia sobre etnomatematica e a historia da matematica na Africa ao
sul do Sahara, ver Gerdes (1994 b).

No artigo “Traditional mathematics in Botswana™, a pesquisadora Hilda Lea
(1987), descreve a contagem, medigdo, célculo do tempo, classificacdo, pistas e ideias
matematicas ligadas a tecnologia e ao artesanato adotadas pelos cacadores San, no
Botswana. A partir das suas pesquisas a autora realizou diversos trabalhos nos quais séo
sugeridos métodos para o ensino da Matematica a partir da visdo que o povo San de
Botswana tem da construcdo dos conceitos matematicos.

Durante os Ultimos anos diversos autores tém realizado projetos de investigacdo
sobre os sistemas de numeracéo africanos, transmitidos pela escrita ou oralmente. Entre
estes trabalhos podemos citar: na Nigéria (I. Enukoha, S. Ale, Y. Bello), no Botswana,
no Burundi, na Costa do Marfim (Tro, 1980, Zepp, 1983), na Guiné (S. Oulare), no
Quénia (J. Mutio), no Senegal (E. Kane, 1987), no Uganda (E. Seguija-Munagisa) e em
Mocambique (Gerdes, 1993). V. Mubumbila (1988) escreveu um estudo sobre a
numerologia na Africa Central.

No artigo “A River - Crossing Problem in Cross-Cultural Perspective” de
Marcia Ascher (1990) sdo analisados aspectos l6gico-matematicos de historias em jogos
de quebra-cabecas e enigmas da Argélia, Cabo Verde, Etiopia, Libéria, Tanzania e
Z&mbia. Também Jan Kubik (1990) no seu trabalho relatou jogos de quebra-cabegas e
enigmas aritméticos de Luchazi (Angola oriental e nordoeste da Z&mbia). S. Doumbia
(1993, 1994) conduziu experimentacfes pedagogicas com jogos tradicionais orais e
jogos de conchas (Costa do Marfim) (Doumbia; Pil, 1992). Teresa Vergani (1990)
pesquisou 0s aspectos matematicos dos jogos intelectuais em Angola. Mve Ondo (1990)
publicou um estudo sobre dois jogos de céalculo, ou seja, sobre 0s jogos “Mancala”, de
Owani (Congo) e de Songa (Camardes, Gabdo, Guiné Equatorial) (A. Deledicqg; A.
Popova, 1977).

No livro Geometria Sona, Gerdes (1993-4, 1994 ¢, 1995 c, 1996 b), fez uma
compilacdo de artigos reconstituindo os componentes matematicos dos desenhos
tradicionais dos Cokwe (Angola) e explorou os seus potenciais educacionais, artisticos e
cientificos (cf. 1988 c). No livro Lusona: Geometrical Recreations of Africa (1991 c)

sdo apresentados divertimentos matematicos que se inspiram na tradicdo da geometria
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dos desenhos na areia. Especificamente para criangas dos 10 aos 15 anos foi elaborado o

livro “Vivendo a Matemética: desenhos da Africa” (1990).

A seguir apresentaremos, de forma breve, brevemente alguns exemplos de
caminhos que podem ser trilhados para usar a Etnomatematica na pratica pedagdgica do
docente.

a) OBJETIVO: Incorporar, no curriculo, elementos pertencentes ao ambiente
sociocultural dos alunos e professores, como ponto de partida para as atividades
matematicas na sala de aula, aumentando a motivagdo quer dos alunos, quer dos
professores.

EXEMPLO: Jogos de concha, na Costa do Marfim.

Em 1980, um seminério de investigacdo sobre Matematica no ambiente
sociocultural africano, conduzido por S. Doumbia foi realizado no Instituto de
Investigacdo Matematica de Abidjan (IRMA, Costa do Marfim). Um dos temas
interessantes analisados foi: matematica dos jogos tradicionais da Africa Ocidental e um
dos jogos citados foi o Nighé Alladian.

Joga-se o Nighé Alladian com quatro conchas. Na sua vez, cada um dos dois
jogadores langa as conchas cowry. Quando as quatro estdo todas na mesma posi¢éo, isto
é, todas “para cima” ou todas “para baixo”, ou quando duas estdo “para cima” e as
outras duas “para baixo”, o jogador ganha pontos. Em todos os outros casos, uma “para
cima” e trés “para baixo”, ou trés “para cima” e uma “para baixo”, o jogador ndo ganha
pontos.

Como os investigadores do IRMA verificaram experimentalmente que a
probabilidade de uma concha cair “para cima” € de 2/5, resultou que as regras do jogo
tinham sido escolhidas de tal forma que a probabilidade de ganhar pontos é (quase) a
mesma da de ndo ganhar pontos.

Doumbia concluiu que “sem nenhum conhecimento do célculo de
probabilidades, os jogadores conseguiram... adoptar um sistema de contagem
inteligente, de modo a equilibrar as suas probabilidades. A probabilidade de pontuar
alguns pontos é de 313/625 contra 312/625” (Doumbia, 1989, p. 175). Este e outros
jogos foram incorporados nos curriculos das escolas secundarias africanas como
introducdo a teoria das probabilidades e as simulacdes de computador. Exemplos

interessantes sdo dados no livro de S. Doumbia; J. Pil (1992) e no de Doumbia (1993).
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b) OBJETIVO: Consciencializar os futuros professores de Matematica da existéncia,
em pessoas com pouca ou nenhuma educacdo formal, de ideias matematicas
semelhantes ou diferentes das dos livros didaticos; aprender a respeitar e a aprender

com outros seres humanos pertencentes a outros grupos socioculturais.

EXEMPLO: Vendedoras de mercado em Mogambique.

O Programa de Mestrado em Educacdo Matemadtica da Universidade Pedagdgica
em Mocambique analisou a aritmética dentro e fora da escola. Ao entrevistar mulheres
analfabetas para saber como determinavam somas e diferencas, verificou-se que as
mulheres “resolviam facilmente quase todos os problemas, usando essencialmente
métodos de calculo oral ou mental, isto é, célculo baseado nos numerais falados. Os
métodos utilizados eram muito semelhantes aos sugeridos pelos atuais programas de
matematica para a educacdo primaria, mas incluindo algumas alternativas
interessantes”. (J. Draisma, 1992, p.110).

Por exemplo, 59% das mulheres entrevistadas calcularam mentalmente 62 — 5,
subtraindo primeiro 2 e depois 3, isto é, usaram 0 mesmo método que é enfatizado no
manual escolar. Outros 29% das mulheres subtrairam 5 de 60 e depois somaram 2, e
12% subtrairam primeiro 10 de 62, e somaram a diferenca entre 10 e 5, isto é, 5. Estas
mulheres reinventaram os seus métodos? Aprenderam-nos? De quem e como?

Quando multiplicavam, a maioria das mulheres entrevistadas resolviam os
problemas pelo dobro. Um exemplo que ilustra o processo 6 x 13 = ..? Sistematicamente
a solugdo é a que se segue: 2 x 13 =26;4x13=2x26=52;6x13=26+52=78 (J.
Draisma, comunicacao oral, 1992).

Sera que cada uma destas mulheres reinventou o método do dobro
espontaneamente? Ou existe uma tradicdo? S e sim, como é que o método é ensinado e
aprendido?

c) OBJETIVO: Incorporar, ao curriculo material de diversas culturas, de forma a
valorizar as bagagens culturais dos alunos e, a0 mesmo tempo, aumentando-lhes a
autoestima. Desta maneira “ajudar todas as criangas, no futuro, a saberem negociar
mais eficazmente num ambiente multicultural” (Nelson, 1993, p.6), estendendo a sua
compreensdo do que é a Matemética e as suas relacbes com as necessidades e

atividades humanas.



160

FONTES DE PESQUISA: Exemplos de uma perspectiva multicultural deste tipo sdo os
trabalhos de Ascher, Joseph, Lumpkin, Nelson, Shan e Zaslavsky sobre trazer o mundo
para a sala de aula.

d) OBJETIVO: Incorporar na formagdo de professores ideias matematicas de varios
grupos culturais e linguisticos de um pais ou regido e/ou desenvolvidas por varios
grupos sociais tais como cesteiros, oleiros e empregados de construcéo civil, de
modo a contribuir para o entendimento mdatuo, o respeito e a valorizagdo das
diferentes culturas e atividades.

FONTES DE PESQUISA: Os trabalhos de G. Bufalo, E. Uaila, e M. Cherinda (técnicas

de cesteiros), S. Saide (Olaria Yao), D. Soares (construcdo tradicional de casas) e A.

Mapapa e A. Ismael (jogos), em Mocambique e D. Mosimege (jogos), na Africa do Sul.

e) OBJETIVO: Usar ideias incorporadas nas atividades de certos grupos culturais e
sociais (marginalizados) de uma dada sociedade, para desenvolver um curriculo
matematico para e com este grupo.

FONTES DE PESQUISA: Trabalhos de Gelsa Knijnik com camponeses sem terras do

sul do Brasil, de Marcelo Borba com a comunidade da favela no Brasil.

f) OBJETIVO: Elaboracdo de materiais que explorem as possibilidades de atividades
matematicas, comecando com designs chamativos do ponto de vista artistico e
pertencentes a cultura dos alunos ou dos seus antepassados.

FONTES DE PESQUISA: Exemplos disto séo os trabalhos de Stott; Lea (Botswana) e

de Gerdes (1992 b, 1994c) e o de Doumbia, sobre o Teorema de Pitagoras. Langdon

(1989) explora as simetrias das roupas adinkra (Gana) para usa-las na sala de aula.

Numa perspectiva semelhante, M. Harris (1988) descreve e explora ndo s6 os designs

impressos em roupas tecidas no Gana, mas também as simetrias dos cestos do Botswana

e das blusas buba de Yoruba (Nigéria).

g) OBJETIVO: Trabalhar com os alunos a educacdo étnicorracial apresentando-lhes
jogos matemadticos de origem africana que sdo transmitidos através da oralidade e
possuem grande riqueza de conhecimento, sendo envoltos em historias que ressaltam
a cultura africana.

FONTES DE PESQUISA: Projeto: O Programa Etnomatemética e o0 contexto

étnicorracial na préatica docente.

O projeto foi desenvolvido pela professora Cristiane Coppe de Oliveira da

Universidade Federal de Uberlandia (UFU) no estado de Minas Gerais e apresentado na
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X111l Conferéncia Interamericana de Educacdo Matematica em junho de 2011 em Recife,
estado de Pernambuco.

A proposta é interdisciplinar, pois além da disciplina de Matematica, se fazem
necessarias pesquisas histéricas que permitam investigar a origem e significado
filosofico destes jogos. A professora Cristiane ainda ressalta a importancia do trabalho
ludico com os jogos de origem africana, pois:

Podem propiciar aos alunos da escola basica a oportunidade de conhecerem,
reconhecerem e ressaltarem o valor civilizatério afro-brasileiro ludicidade,
interligando matematica, cultura e educacdo, prop8e-se a utilizacdo dos Jogos
Alinhados. O educador pode iniciar o desenvolvimento da proposta falando

que a ludicidade na cultura afro-brasileira, representa a capacidade de brincar
e de jogar. (OLIVEIRA, 2011).

Os jogos desenvolvidos por diversas culturas africanas contém fortes evidencias
matematicas contidas nos conhecimentos religiosos africanos, nos mitos populares, nas
construgdes, nas artes, nas dancas, nos jogos, na astronomia e na matematica
propriamente dita realizada no continente africano (SANTOS, 2008, p13).

S&o propostas atividades com os jogos angolanos “SONAS” que facilmente
podem ser trabalhados em diferentes niveis de ensino. Estes jogos desenvolvem
desenhos graficos geométricos na areia introduzindo a ideia de simetria, que esta
relacionada ao conceito de harmonia e proporc¢ao em figuras planas (figura 01).

Deste modo o professor poderia fazer referencia as historias que envolvem as
figuras do Akwa Kuta Sona, guardido da tradicdo do povo Tshowe na Angola, desta

forma o aluno seria remetido ao valor civilizatdrio afro-brasileiro e sua ancestralidade.
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Figura 01 — Sonas.
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Fonte: Portal do Professor/MEC"2.

Outra proposta levantada neste trabalho pela professora Cristiane é desenvolver
atividades com o “OSSO DE ISHANGO”, destacando sua histéria como primeiro
registro de senso numérico e de contagem da humanidade (figura 02). O estudo do 0sso
de Ishango e suas marcas tém um significado relevante para o estudo da Matematica,
pois como nos explica Zaslavsky (2008 p.68):

O osso de Ishango havia sido utilizado por uma mulher a mais de 20.000 anos,
como sendo uma espécie de calendario de seis meses baseados no ciclo da lua
para acompanhar o ciclo menstrual. Dai entdo se reafirma a capacidade humana
de pensar numericamente mesmo quando ndo se existia uma lingua escrita
como a nossa hoje, onde usamos varios tipos de registros e conceitos ja
formulados sobre o que € numero, “muito antes da invencdo dos ndmeros
escritos, as pessoas faziam marcas em 0ssos ou pedagos de pau para registrar
coisas”. Ainda fazemos essas marcas, geralmente no papel. As pessoas quando
jogam, as vezes fazem marcas como estas para saber quantos pontos cada um
tem. (ZASLAVSKY, 2008, p.68).

T D
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Figura 02 — Osso de Ishango.
Fonte: As Origens da Matematica: dos Processos de Contagem aos Sistemas de
Numeragao ",

Na conclusdo do trabalho a professora Cristiane afirma que valorizar os saberes
matematicos intuitivos e culturais podera, por um lado, aproximar o saber escolar do
universo cultural de matriz africana e afro-brasileira, em que o aluno esté inserido, o que
é considerado de fundamental importancia para o processo de ensino e aprendizagem
sem qualquer discriminagdo étnicorracial. Por outro lado, ao dar-se importancia a esses

saberes, a escola contribuird ainda, para a superacdo do preconceito de que a

"% Disponivel em: http://www.portaldoprofessor.gov.br/. Acesso em 14/07/2015.

"Galvéo, Maria Elisa Lopes Esteves. As Origens da Matematica: dos processos de contagem aos sistemas
de numeragdo. Instituto de Matematica e Estatistica. Universidade de Sdo Paulo. USP. 2014. Disponivel
em:http://www.ime.usp.br/~dpdias/2014/MAT1514%20%20SistemasNumeracac%28Texto%20MariaElis
a%?29.pdf. Acesso em 16/07/2015.



163

Matematica é um conhecimento produzido, exclusivamente, pelo pensamento

eurocéntrico. (OLIVEIRA, 2011).

h) OBJETIVO: Utilizar a estratégia para trabalhar com conceitos geométricos,
matematicos e de raciocinio l6gico.

FONTES DE PESQUISA: O Jogo de Tabuleiro “Tsoro Yematatu”.

O jogo de tabuleiro “TSORO YEMATATU” ou “jogo de pedra jogado com trés”
ou ainda, o “jogo dos trés alinhados”, € um jogo de estratégia abstrata oriundo do
Zimbabue no sul da Africa. Na sua confecgio sdo aplicados os conceitos geométricos e
matematicos que envolvem as relagdes entre os triangulos (figura 03).

Além dos conceitos geométricos e matematicos aplicados na confec¢do do
tabuleiro temos o raciocinio l6gico e estratégia presente no momento do jogo, pois para
0 jogador ser bem sucedido, se faz necesséria a criacdo de estratégias de antecipacdo em

relagdo ao movimento das pecas do adversério.

Figura 03 — Tabuleiro do Tsoro Yematatu.
Fonte: Licenciatura em Matematica — ULBRA"*/Canoas/RS.

FONTES DE PESQUISA: Os Jogos de Mancala.

Os jogos conhecidos como “Mancalas”, sdo também chamados de “jogos de
semeaduras”, ou “jogos de contagem e captura”. Trata-se de um jogo com profundas
raizes filosoficas.

Alguns tabuleiros do Mancala foram descobertos em templos egipcios em
Meénfis, Tebas e Luxor, atestando dessa forma que, cerca de 1400 a.C. (data
aproximada da construcdo desses edificios), era jogado pelos povos da regido.
Também figura nas colunas do templo de Karnak, (Egito), em pinturas murais
no Vale do Nilo, em grandes lajes nas ruinas da cidade de Alepo (Siria), de
Atenas (Grécia) e em locais de passagem das antigas caravanas. Hoje em dia
encontra-se difundido em Africa, no sudeste asiatico, no Brasil e cada vez mais

ULBRA - Universidade Luterana do Brasil — Licenciatura em Matematica. Disponivel em:
http://projetointerdisciplinaresmatematica.blogspot.com.br/. Acesso em 14/07/2015.
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na Europa. [Em Portugal] a variante de Mancala mais conhecida € a jogada em
Cabo Verde, chamada ouri. (SOCIEDADE BRASILEIRA DE
MATEMATICA - CLUBE DA MATEMATICA, 2007).

E jogado, habitualmente, com pequenas pedras ou com sementes. A
movimentacdo das pe¢as tem um sentido de “semeadura™ e “colheita”. Cada jogador é
obrigado a recolher sementes (que neste momento ndo pertencem a nenhum dos
jogadores), e com elas semear suas casas do tabuleiro (tanto as dele como as do
adversario). Em dado momento o jogador faz a "colheita” de sementes, que passam a
ser suas. Ganha aquele que tiver mais sementes ao final do jogo.

Neste jogo ndo ha sorte envolvida, mas exclusivamente estratégia, raciocinio
I6gico e Matematica.

Conforme a difusdo das Mancalas era feita pelos movimentos migratorios
ocorridos no interior da Africa, pelo mundo &rabe, através das caravanas de
comerciantes e pelas Américas, com o trafico de escravos, 0s jogos de Mancala s&o
conhecidos por diversas denominagdes, conforme na regido em que é jogado.

No anexo C deste trabalho apresentamos um quadro no qual constam a relacéo

das principais denominagGes que a Mancala recebe em diferentes lugares do mundo.

Figura 04 — Criangas Jogando Mancala.
Fonte: Putahaton.com’®, 2013.

Ensinar matematica em uma escola onde a mesma é vista como um “terror” ou
uma “coisa muito dificil de aprender” é um desafio. Exige do professor, como principal
orientador dos seus alunos, uma postura diferenciada, propondo, na condugdo das suas

’® Disponivel em: http:/putahaton.com/2013/11/03/make-your-mark-mancala-adinkra-games-workshop/.
Acesso em 14/07/2015.
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aulas ndo somente a apresentacdo de um curriculo abstrato, sendo que através da
realizacdo de atividades criativas, que contribuam para a interagéo do aluno, como jogos
e desafios que estimulem o raciocinio légico, o raciocinio espacial, através da
geometria, 0 pensamento matematico, a curiosidade pela investigagdo e a pesquisa de
uma maneira multidisciplinar.

E por isso, que defendemos o Programa da Etnomatematica como meio para
atingir esses objetivos, fornecendo aos alunos uma janela para conhecimento produzido
pelas diversas culturas que fazem parte da sociedade brasileira levando-os a uma
compreensdo universal da diversidade e da riqueza que este conhecimento pode
oferecer. A Etnomatematica e suas concepcOes extrapolam a disciplina de Matemaética

por si so, tornando-se uma importante ferramenta de integracdo social e cultural.
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CONSIDERACOES FINAIS

NoOs trabalhadores da educacdo ndo podemos colocar-nos & margem das lutas
pela igualdade racial travadas na sociedade brasileira. Ao pensarmos em educacao
temos que considerd-la como ente capaz de transformacdo social capaz de assegurar
direitos sociais, econdmicos, politicos e culturais a todos os integrantes da sociedade
brasileira.

A trajetoria da educacdo no Brasil, desde o Império, na perspectiva da
democracia racial, fez questdo de omitir o referencial historico, social, e cultural dos
africanos e afrodescendentes.

Desde que os Movimentos Negros comegaram a organizar-se buscaram tragar
politicas de combate a discriminagdo racial e de reparacdo de desigualdades na
educacdo, porém foi apenas na década de 1990 que propostas de politicas publicas de
governos estaduais e municipais, se ampliaram, sobretudo, no que diz respeito a
aprovacao de leis, decretos e portarias, visando a promoc¢do da igualdade racial no
contexto escolar que culminaram na promulgagéo da Lei Federal n® 10.639 em 9 de
janeiro de 2003.

E necessario que os educadores assumam 0 COmMpromisso com a perspectiva da
educacdo étnicorracial, fazendo com que no dia-a-dia das escolas as politicas
educacionais de combate ao racismo fagam parte da discussdo em sala de aula, da
discussdo, com seus pares, sobretudo a reestruturacdo do curriculo, do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) e da formagdo permanente dos docentes.

A intencdo deste trabalho foi a de investigar o conhecimento que os docentes da
rede publica estadual de ensino do Mato Grosso do Sul que atuam na disciplina de
Matematica do ensino médio tinham sobre a Lei Federal n°® 10.639/2003. Os resultados,
como anteriormente apontados ndo foram nada animadores. Temos que confessar, que
ao iniciarmos esta pesquisa, ndo acreditdvamos que os resultados nos levariam a um
cenario tdo preocupante.

Percebemos que é necessario apontar caminhos que permitam a formacdo dos
docentes na perspectiva da Etnomatematica para trabalhar com a educacéo étnicorracial.

A Matematica ensinada atualmente nas escolas é permeada pelos valores
europeus que os docentes aprenderam durante sua vida académica nos cursos de

Licenciatura que, em geral, é formal, rigida e livre de contextualizag&o.
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E necessario construir uma ponte entre essa Matematica tradicional e aquela
produzida pelas diferentes culturas que formaram nossa sociedade e, nesse processo de
reconstrucdo da identidade profissional dos docentes da disciplina de Matematica,
certamente pode (e deve) ser incluida a proposta trazida pela Ethomatematica.

Considero que as evidéncias levantadas neste trabalho podem-se configurar
Ccomo um convite para que outras pesquisas se dediquem a investigar a importancia de
questBes proximas a este estudo. Considero, com convic¢do, que o trabalho aqui
desenvolvido possa ser um material que contribua para a transformacéo dos professores
de Matematica em educadores mais conscientes, haja vista que “ndo é possivel
desenvolver afetivo-intelectual-politicamente alguém de modo isolado de sua vivéncia
sociocultural”, como cita Domite (2005), ao falar das ligdes que D’Ambrésio e Paulo
Freire nos deixaram.

Podemos constatar que apesar da Lei Federal n® 10.639 ter sido promulgada no
ano de 2003 os dados levantados nesta pesquisa apontaram algumas situacoes
preocupantes referentes a sua efetiva implantacdo nas escolas.

Como pudemos constatar, as atividades promovidas pelas escolas, relacionadas a
educacéo étnicorracial, apenas se limitavam a montar eventos tais como: festas, recitais
poeticos, apresentacdo de dancas, teatro, campeonatos, comemoragdes e outras
manifestacdes culturais e nessa linha Gomes (2001) afirma que a organizagéo do
curriculo e das praticas pedagdgicas, imersas em concepgdes homogeneizadoras, com o
discurso de promocdo da igualdade, quando ndo reconhece as diferencas raciais e 0s
mecanismos sociais que produz o racismo, contribui para a manutengdo do mito da

democracia e assim:

[...] com essa concepcdo limitada ela se apresenta restrita as dancas, a musica,
ao futebol, a sensualidade da mulata, ao carnaval, por sim a cultura de
tradicdo africana acaba se restringindo as datas comemorativas e as meras
“contribuicBes” para a formacdo da sociedade brasileira. (GOMES, 2001, p.
94).

Ficou evidente o pouco conhecimento que 0s docentes possuem do contetdo da
Lei e na sua imensa maioria, ndo sabem (ou ndo se interessam) em integrar a tematica
étnicorracial nos conteddos que desenvolvem em sala de aula. Alguns destes

manifestaram ainda que algebra, geometria, funcGes, e outros tépicos matematicos ndo
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tem nada a ver com a educagdo étnicorracial que, na opinido deles, deveria ser
trabalhada pela area de humanas.

Esta postura assumida pelos docentes é, em parte, justificada pela formacéo que
receberam nos cursos de Licenciatura em Matematica, que muito pouco variou desde
que estes cursos foram criados na decada de 1930. Este modelo de formacdo de
professores valorizavam o0s conteddos matematicos em detrimento de outros
conhecimentos e, em geral reduziam a formacdo do professor a uma questdo de dominio
da matematica pura, ou académica. (SANTQOS, 2007, p.303).

Nessa linha de pensamento D’Ambrésio (1986, p.98) defende um modelo
alternativo para os cursos de licenciatura com alteragdes curriculares que incluam
disciplinas “sensibilizadoras”.

Entre os pesquisadores que estudam a formacgdo do professor existe certa
concordancia em termos de que a formacdo inicial do docente de Matematica ndo esta
em conformidade com o que se espera socialmente do professor. Entre estes
pesquisadores podemos destacar: Ricci (2002), Bergamo (1990, 2006), Araujo (1990),
Forner (2005), Medeiros (1985)"’, que apontam que o professor de Matemética tem uma
das formacgdes iniciais mais homogeneizadas, e homogeneizantes.

Aradjo (1990) realizou uma interessante investigacdo que objetivou
compreender o fenémeno da formacéo do professor de Matematica sob uma dimenséo
historico/critica. O autor abordou as origens da implantacdo dos cursos de licenciatura
no Brasil na década de 1930, separando a formacdo inicial do professor nos niveis de
formacdo geral, formacdo matematica e formacao pedagdgica, como sendo 0s suportes
da formacéo docente e analisou as contribui¢cGes que cada um desses aspectos trouxe a
formacdo do professor (p. 104).

Na sua Tese de Doutorado o autor abordou o histérico desprestigio da
Licenciatura de Matematica em relacdo ao Bacharelado e das disciplinas pedagdgicas
em relagdo as especificas. Na sua analise prestou uma atencdo especial aos professores

""RICCI, Delcinio. Ser professor de matematica: concepcdes de alunos e professores de cursos noturnos
de licenciatura. Tese de Doutorado. S&o Paulo, PUC. 2003.

BERGAMO, Geraldo Antonio. Ideologia e contra ideologia na formag&o do professor de matemética. Rio
Claro: IGCE-UNESP. Dissertacdo de Mestrado. 1990.

ARAUJO, Antonio Pinheiro de. Formagao do professor de matematica: realidade e tendéncias. Sdo Paulo:
FE-USP. Tese de Doutorado. 1990. 220pp.

FORNER, Régis. Paulo Freire e a Educacdo Matematica: reflexos sobre a formacdo do professor.
Dissertacdo de Mestrado. Campinas, PUC. 2005.

MEDEIRQOS, Cleide Farias de. Educacdo Matematica: discurso ideolégico que a sustenta. Dissertagdo de
Mestrado. Sdo Paulo, PUC-SP. 1985.
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que lecionam nas Licenciaturas de Matematica e apontou que muitos deles explicitavam
concepcdes genéricas sobre a Matematica, aproximando-se, em alguns casos, de
concepcoes platonicas sobre a disciplina como ciéncia exata.

O autor concluiu que “se os agentes formadores em sua “praxis” veiculam uma
concepcdo de Matemdtica pronta, acabada, repleta de verdades absolutas, dogmas
tradicionais e consagrados, sera dificil para os futuros professores do ensino de
Matematica do primeiro e segundo graus despertarem para a compreensao da disciplina
como processo em constante transformagao” (p. 134).

Outra concepgdo marcante dos professores que lecionavam nas Licenciaturas de
Matematica, destacada pelo autor, é a justificativa destes do ensino da disciplina pelo
seu valor instrumental e utilitario que, em si, funcionaria como uma forma de fornecer
instrumentos as outras areas do conhecimento para a solugdo dos problemas sociais,
bioldgicos, ecoldgicos, etc. como se o saber matematico fosse algo autbnomo aos
acontecimentos sociais e a0 modo de producéo vigente. (ARAUJO, 1990.p. 136).

Pelos depoimentos que colhemos na nossa investigagdo, infelizmente, essa é a
visdo que persiste em muitos docentes que atuam nas escolas pesquisadas, e € por esta
razdo que defendemos a formacdo continuada e periddica como instrumento de quebra
de paradigmas e, essa formacdo deve ter como base a concepcdo Etnomatematica a
qual, além da Matematica formal, aborda temas que exaltam a producdo para esta
ciéncia desenvolvida pelos diferentes grupos culturais no decorrer do tempo.

No que concerne a Lei Federal n°® 10.639/2003 interessantes contribui¢6es dadas
pelos povos africanos para a disciplina podem ser destacados como: a arte e cestaria
africana que com seus entrelacamentos que estuda desde poligonos e poliedros até a
modelagem matematica na quimica, a comunicagdo oral em tradicdes africanas que
destacam sistemas graficos, algoritmos, sistemas de coordenadas, m.m.c., etc., a arte de
decoracdo africana que destaca a teoria de design, matrizes e o teorema de Pitagoras, 0s
sistemas numericos em culturas africanas, a aproximacdo a area do circulo no Egito
Antigo, a equacdo quadrética e as relagdes de Ibn al-Banna, entre muitas outras
contribuigdes.

A disponibilidade de fontes e material para atendermos o que a Legislagdo sobre
educacédo etnicorracial dispde aplicavel a disciplina de Matematica é imensa, porém €
necessaria a coordenagdo, planejamento e criagdo estratégias junto aos docentes para

esse material se tornar disponivel aos professores.
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E necessario que os professores de Matematica busquem formas de enriquecer
0s contetdos a serem abordados em sala de aula fazendo a integragdo multicultural
destes. Atitudes como esta trardo ao aluno uma nova compreensdo da disciplina e dos
conceitos matematicos produzidos ndo somente pelo mundo ocidental, mas pelas

diferentes culturas.
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ANEXO A - Lei Federal n° 10.639, de 9 de janeiro de 2003.
Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

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 temética "Histéria e Cultura Afro-
Brasileira", e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA - Fago saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Artigo 1° - A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida
dos seguintes artigos 26-A, 79-A e 79-B:

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

§1°-0 conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o
estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e 0 negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do
poVo negro nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a Histéria do Brasil.

§ 2° - Os conteldos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo
ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educagdo
Artistica e de Literatura e Histéria Brasileira.

§ 32- (VETADO).

Artigo 79-A - (VETADO).

Artigo 79-B - O calendério escolar incluird o dia 20 de novembro como “Dia
Nacional da Consciéncia Negra".

Artigo 2° - Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.
LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 10.1.2003
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ANEXO B — Projeto de Lei Estadual n® 948 do Deputado Estadual Humberto
Costa apresentado a Assembleia Estadual de Pernambuco.

ASSEMBLEIA LEGISLATIVA DO ESTADO DE PERNAMBUCO
Ano 1993

Projeto de Lei n° 948 - Autor: Deputado Humberto Costa

Torna obrigatdria, a inclusdo, no curriculo oficial da Rede Estadual de Ensino da
disciplina “Histdria da Cultura Afro-Brasileira” e da outras providéncias.

Assembleia Legislativa do Estado de Pernambuco Decreta:

Artigo 1° - Os curriculos escolares da rede oficial de ensino do Estado de
Pernambuco devem respeitar a pluralidade étnico—cultural, visando a eliminagdo
progressiva dos instrumentos de discriminagdo e preconceitos étnicos.

Artigo 2° - E obrigatoria a inclusio nos curriculos escolares do 1° e 2° graus da
rede estadual de ensino de Pernambuco da disciplina “Historia e Cultura Afro-
Brasileira”.

Parédgrafo 1° - A programacdo de ensino dessa disciplina incluird o estudo da
Historia da Africa e dos africanos a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira
e 0 negro na formagdo da sociedade nacional, resguardando a constituicdo do povo
negro nas areas social, econdmica e politica, pertinentes a meméria do Brasil e de
Pernambuco.

Parégrafo 2° - Os curriculos do 2° grau incluirdo o ensino de no¢oes de dialetos
africanos.

Artigo 3° - Caberd a secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco a
habilitacdo, a reciclagem e o treinamento de professores visando sua capacitacdo ao
atendimento das necessidades de regéncia da nova disciplina.

Paragrafo Unico - A elaboracdo dos cursos de capacitacio para professores
deverd ter a participacdo de entidades do Movimento Afro-brasileiro.

Artigo 4° - Serd incluido na disciplina de Educacao Fisica o ensino de capoeira

como parte da pratica desportiva comum.
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Artigo 5° - O curriculo da disciplina de ensino Religioso incluird a experiéncia
afro-brasileira no género, com um tratamento de atencdo e respeito exigidos pelo
ecumenismo.

Artigo 6° - Todo o material didatico utilizado pela Rede Oficial de ensino devera
ser revisado e reelaborado para adequar-se as exigéncias da presente lei.

Paragrafo Unico - A revisdo a que se refere o presente artigo devera ser
procedida por um Conselho Especial formado por técnicos, da Secretaria Estadual de
Educacéo e representantes do movimento afro-brasileiro em Pernambuco.

Artigo 7° - O calendério escolar incluird o dia 20 de novembro como “Dia
Nacional da Consciéncia Negra”.

Artigo 9° - A presente lei devera ser regulamenta no prazo de 90 dias, a contar
da data de sua publicagéo.

Artigo 10 - Esta lei entrard em vigor na data da sua publicacdo, revogadas as

disposi¢des em contrario.

JUSTIFICATIVA

Este Projeto Lei procura criar condi¢Ges para implantagdo de um curriculo na
rede de ensino do Estado em todos os niveis — desde o pré-escolar ao nivel superior —
que inclua disciplinas de historia e Cultura Afro-brasileira, visando a restauragdo da
verdadeira contribuicdo do povo no desenvolvimento do pais, ressaltando o fato de que
a sociedade dominante discrimina, inferioriza e penaliza 0 povo negro em relacdo ao
chamado SABER UNIVERSAL.

E urgente e necessario desmistificar o eurocentrismo neste momento em que se
quer repensar 0 novo modelo de sociedade em que todos nds somos apenas brancos,
como quer fazer crer o livro didatico imposto aos estudantes nas escolas. Podemos
captar, compreender 0s mecanismos de funcionamento que excluem a verdadeira
historia do povo negro, discriminado e excluido nas escolas e nos livros, alertando os
responsaveis pela producgdo de livros didaticos, bem como professores e alunos, vitimas
destas distorgdes e omissdes nas instituicdes de ensino.

A Educacdo é um dos principais instrumentos de garantia do direito de

cidadania. Por isso torna-se imprescindivel que o Estado assuma um compromisso
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politico para a reconstrucdo dos curriculos escolares, adequando-os a realidade étnica
brasileira para responder aos diferentes segmentos da populacéo.

O que se V&, porém, € gque o sistema oficial de ensino, cada vez mais, apresenta-
se como um dos principais veiculos da sustentacdo do racismo, distorcendo o passado
cultural e historico do povo negro.

Assim, torna-se imperioso e de fundamental importancia que se resgate a
historia do povo negro, reformulando o curriculo escolar nas suas deformagdes mais
evidentes, que impedem aproximacao do negro da sua identidade étnica. E também que
se desenvolva um programa de conscientizacdo de todos os agentes envolvidos no
processo de educacdo, para que a escola promova uma educacdo sem complexos,
enriquecida de um senso antropoldgico, contribuindo para a criacdo de uma sociedade
em que todos tenham direito e possam gozar das mesmas oportunidades, seja no plano
social, econdmico e politico da Nagéo.

A discriminacdo racial nas escolas publicas manifesta-se no momento em que 0s
agentes pedagogicos ndo reconhecem o direito a diferenga e acabam mutilando a
particularidade cultural de um importante segmento da populacdo brasileira que é
discriminado nas salas de aula, nos locais de trabalho e na rua. Nao por aquilo que €
dito, mas, acima de tudo, pelo que é silenciado.

O Brasil é, fundamentalmente, um pais de formacdo pluriétnica e multicultural.
Mas, 0 povo negro ocupa posicoes subalternas em relagdo a classe dominante que
considera a cultura Afro-brasileira inferior e primitiva, considerada sob a Otica e 0s
parametros da cultura branca, que exclui dos curriculos escolares e dos livros didaticos a
verdadeira contribuigdo do povo negro na historia, no desenvolvimento e na cultura do

Pais.

Recife, 18 de novembro de 1993.
Deputado HUMBERTO COSTA
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ANEXO C — Relagéo das diferentes denominacgdes adoptadas pelo jogo de

Este material foi obtido no site de Jordi Climent, de divulgacdo do Awale e

outros Jogos Mancala. No site existem inUmeros outras imagens, inclusive de Mancalas

procedentes de outras regides, fora do continente africano. Disponivel
em:http://webfacil.tinet.org/jtc. Acesso em: 15/07/2015.
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