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[...] as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a ser
iguais quando a diferenca os inferioriza, e o direito a
ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza.
Este é, consabidamente, um imperativo muito dificil
de atingir e de manter.!

1 SANTOS, Boaventura de Sousa. Por uma concepcdo multicultural de direitos humanos. Revista critica de
Ciéncias Sociais, n° 48, jun. 1997, p. 30. Disponivel em:
<http://www.boaventuradesousasantos.pt/media/pdfs/Concepcao_multicultural_direitos_humanos_ RCCS48.PD
F>. Acesso em: 23 dez. 2017.
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RESUMO

A educacao escolar indigena no Estado de Roraima € uma modalidade de educagdo que estd em
constante discussdo entre 0s responsaveis pela sua gestdo e os povos indigenas. Estes,
reivindicam uma educacdo escolar que lhes seja significativa e que contemple os saberes
produzidos no convivio entre seus pares e 0s saberes construidos na escola e na interagdo com
outras sociedades, indigenas e ndo indigenas. Nesse contexto, esse estudo buscou responder a
seguinte questdo de pesquisa: Como organizar uma proposta de aprendizagem que possa ser
inserida no curriculo de Matemética dos anos finais do Ensino Fundamental das escolas
estaduais indigenas de Roraima, em atencdo as necessidades e aos interesses dos povos
indigenas e respeito as determinacdes legais? Da questdo apresentada, delineou-se o objetivo
desse estudo, o0 qual teve o intuito de investigar possibilidades de organiza¢ao de uma proposta
para aprendizagem a ser inserida em um curriculo de Matematica para os anos finais do Ensino
Fundamental, no &mbito da educacéo escolar indigena do Estado de Roraima, considerando as
necessidades e interesses dos povos indigenas e o atendimento as determinacdes legais. Para
atingir o objetivo principal, direcionou-se os trabalhos por meio de objetivos especificos, 0s
quais buscaram investigar a visdo da Matematica e do seu ensino presentes nas propostas ou
orientacbes pedagdgicas que direcionam a educacdo escolar na Escola Estadual Indigena
Adolfo Ramiro Levi, bem como a estrutura e organizacdo de tais propostas; investigar a visdo
da Matematica e do seu ensino junto aos membros das comunidades indigenas participantes;
investigar se os conhecimentos tradicionais sdo valorizados no ensino da Matematica, tanto nos
documentos analisados como na visdo dos participantes; organizar, aplicar e avaliar Projetos de
Aprendizagem como possibilidade para o desenvolvimento da Matematica no ambito da
educacao escolar indigena. Teoricamente, a investigacdo tomou como referéncia os aportes da
Socioepistemologia, da Etnomateméatica e da Educacdo Matematica Critica e,
metodologicamente, inseriu-se em uma perspectiva qualitativa seguindo os pressupostos da
pesquisa etnogréfica em educacdo. A investigacdo teve lugar nas comunidades indigenas Serra
da Moca, Serra do Truaru e Morcego, pertencentes a Terra Indigena Serra da Moca; e contou
com a participacdo de 46 sujeitos voluntarios, distribuidos entre os lideres das trés comunidades
indigenas (Tuxauas), gestores escolares, professores de Matematica, responsaveis pelos
estudantes, e estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental da Escola Estadual Indigena
Adolfo Ramiro Levi, localizada na comunidade indigena Serra da Moca. Para a coleta de dados
foram utilizados instrumentos prdprios da pesquisa etnografica em educagdo, como entrevistas
semiestruturadas, questionarios, analise de documentos, observacdes participantes e anotacdes
em diario de campo. A pesquisa de campo foi realizada no periodo de 1° de outubro de 2015 a
30 de junho de 2016, quando foram aplicados os questionarios, ocorreram as entrevistas, foram
realizadas as observacdes participantes, e desenvolvidos os quatro Projetos de Aprendizagem,
0s quais buscaram contemplar e tomar como referéncia os conhecimentos que emergem da
cultura indigena para a aprendizagem da Matematica. A analise e interpretacdo dos dados
coletados na investigacdo ocorreram usando como dispositivo a andlise textual discursiva a
partir de quatro categorias elencadas. Da investigacdo realizada emergiram a visdo e o
entendimento da importancia do desenvolvimento de uma Matematica educativa, inerente a
todas as atividades desenvolvidas pelos sujeitos, desmistificando o discurso Matematico
Escolar, o qual reforga a Matematica como ciéncia pronta e acabada. Os resultados apontaram
que os conhecimentos matematicos tradicionais e o formalmente instituido nas escolas s&o
necessarios para os povos indigenas, tanto para a realizagdo de atividades internas e cotidianas
na comunidade, como nas atividades que exigem a interacdo com outras sociedades e, mesmo
que tenham o interesse de que 0s seus saberes sejam valorizados e fortalecidos, estes ndo estdo
presentes nas propostas e orientacbes pedagogicas que direcionam a aprendizagem da



Matemaética na educacdo escolar indigena. Embora ndo haja orientagdes que contemplem as
praticas culturais no ensino da Matematica na educacdo escolar indigena estadual, com o
desenvolvimento dos Projetos de Aprendizagem constatou-se que o ambiente sociocultural do
estudante, quando tomado como referéncia para 0 ensino, como proposto pela
Socioepistemologia, contribui para a aprendizagem da Matematica. Ficou evidente, como
preconizado pela Etnomatematica, que no ensino da Matematica é fundamental valorizar os
saberes e fazeres construidos pelo povo envolvido. Também, emergiu a compreensdo de que é
importante e necessario que 0s estudantes indigenas se apropriem de conhecimentos
matematicos e se empoderem por meio do conhecimento adquirido, para que a sua atua¢do na
sociedade seja conduzida em igualdade de condi¢cGes com outras sociedades, como propde a
Educacdo Matemaética Critica. Como possibilidade de atingir tais propoésitos, a aula estendida,
apontada pela Socioepistemologia e realizada com o desenvolvimento dos Projetos de
Aprendizagem, mostrou-se pertinente de ser tomada como referéncia para o redesenho do
discurso Matematico Escolar.

Palavras-chave: Educacdo Escolar Indigena. Socioepistemologia. Ethomatematica. Educacéo
Matemética Critica. Ensino-Aprendizagem.



ABSTRACT

The indigenous school of education in the State of Roraima is an education modality that is in
constant discussion between those responsible for its management and the indigenous
peoples. They call for a school education that is meaningful to them, and which contemplates
the knowledge produced in the interaction between their peers and the knowledge built in school
and in the interaction with other indigenous and non-indigenous societies. In this context, this
study sought to answer the following research question: How to organize a learning proposal
that can be inserted in the Mathematics curriculum of the final years of Elementary Education
of the indigenous state schools of Roraima, in accordance with the needs and interests of
indigenous peoples and respect for legal requirements? From the presented question, the
objective of this study was outlined, which aimed to investigate possibilities of organization of
a proposal for learning to be inserted in a Mathematics curriculum for the final years of
Elementary Education, within the framework of the Indigenous School of Education of the State
of Roraima, considering the needs and interests of indigenous peoples and complying with legal
requirements. In order to reach the main objective, the work was directed through specific
objectives, which sought to investigate the vision of Mathematics and its teaching present in
the proposals or pedagogical orientations that guide the school of education in the State School
Adolfo Ramiro Levi, as well as the structure and organization of such proposals; to investigate
the vision of Mathematics and its teaching with the members of the participating indigenous
communities; to investigate whether traditional knowledge is valued in Mathematics teaching,
both in the documents analyzed and in the participants' view; organize, apply and evaluate
Learning Projects as a possibility for the development of Mathematics within the framework of
indigenous school education. Theoretically, the research took as a reference the contributions
of Socioepistemology, Ethnomathematics and Critical Mathematical Education and,
methodologically, was inserted in a qualitative perspective following the assumptions of
ethnographic research in education. The research was carried out in the Serra da Moca
indigenous communities, Serra do Truaru and Morcego, belonging to the Serra da Moca
Indigenous Land, and was attended by 46 volunteer subjects, distributed among the leaders of
the three indigenous communities (Tuxauas), school administrators, Mathematics teachers,
responsible for students and students of the final years of Elementary School Adolfo Ramiro
Levi Indigenous State School, located in the Serra da Moca indigenous community. Data were
collected using ethnographic research instruments such as semi-structured interviews,
questionnaires, document analysis, participant observations and field diary annotations. Field
research was carried out from October 1, 2015 to June 30, 2016, when the questionnaires were
applied, the interviews were carried out, the participant observations were made, and the four
Learning Projects were developed, which sought to contemplate and to take as reference the
knowledge that emerge from the indigenous culture for the learning of Mathematics.The
analysis and interpretation of the data collected in the investigation occurred using as a device
the discursive textual analysis from four categories listed. From the research carried out, the
vision and the understanding of the importance of the development of an educational
Mathematics, inherent in all the activities developed by the subjects, emerged, demystifying the
School Mathematical discourse, which reinforces Mathematics as a ready and finished
science. The results pointed out that traditional mathematical knowledge and that formally
instituted in schools are necessary for indigenous peoples, both for internal and daily activities
in the community and in activities that require interaction with other societies and, even if they
have the their knowledge is valued and strengthened, these are not present in the proposals and
pedagogical guidelines that guide the learning of Mathematics in indigenous school
education. Although there are no guidelines that contemplate the cultural practices in the
teaching of Mathematics in the state indigenous school education, with the development of the



Learning Projects, it was verified that the socio-cultural environment of the student, when taken
as reference for teaching, as proposed by Socioepistemology, contributes to the learning of
Mathematics. It was evident, as recommended by Ethnomathematics, that in the teaching of
Mathematics it is fundamental to value the knowledge and skills built by the people involved.
Also, the understanding emerged that it is important and necessary for indigenous students to
appropriate mathematical knowledge and to empower themselves through acquired knowledge,
so that their performance in society is conducted on an equal basis with other societies, as
proposed by Education Critical Mathematics. As a possibility to reach such goals, the extended
class, pointed out by Socioepistemology and carried out with the development of the Learning
Projects, was pertinent to be taken as reference for the redesign of the School Mathematical
discourse.

Keywords: Indigenous School Education. Socioepistemology. Ethnomathematics. Critical
Mathematics Education. Teaching-Learning.



RESUMEN

La educacion escolar indigena en el Estado de Roraima es una modalidad de educacion que esta
en constante discusion entre los responsables de su gestion y los pueblos indigenas. Estos,
reivindican una educacion escolar que les sea significativa y que contemple los saberes
producidos en la convivencia entre sus pares y los saberes construidos en la escuela y en la
interaccion con otras sociedades, indigenas y no indigenas. En este contexto, este estudio busco
responder a la siguiente cuestion de investigacion: COmo organizar una propuesta de
aprendizaje que pueda ser insertada en el curriculo de Matemaéticas de los afios finales de la
Ensefianza Fundamental de las escuelas estatales indigenas de Roraima, en atencion a las
necesidades e intereses de los pueblos indigenas y respeto a las determinaciones legales? De la
cuestion presentada, delined el objetivo de ese estudio, el cual tuvo el proposito de investigar
posibilidades de organizacion de una propuesta para el aprendizaje a ser insertada en un
curriculo de Matematicas para los afios finales de la Ensefianza Fundamental, en el ambito de
la educacidn escolar indigena del Estado de Roraima, considerando las necesidades e intereses
de los pueblos indigenas y la atencion a las determinaciones legales. Para alcanzar el objetivo
principal, se dirigieron los trabajos a través de objetivos especificos, los cuales buscaron
investigar la vision de la Matematica y de su ensefianza presentes en las propuestas o
orientaciones pedagdgicas que dirigen la educacion escolar en la Escuela Estadual Indigena
Adolfo Ramiro Levi, asi como la estructura y organizacion de tales propuestas; investigar la
visién de la Matematica y de su ensefianza junto a los miembros de las comunidades indigenas
participantes; investigar si los conocimientos tradicionales se valoran en la ensefianza de la
Matematica, tanto en los documentos analizados como en la visién de los participantes;
organizar, aplicar y evaluar Proyectos de Aprendizaje como posibilidad para el desarrollo de
las Matematicas en el &mbito de la educacion escolar indigena. Tedricamente, la investigacion
tomd6 como referencia los aportes de la Socioepistemologia, de la Etnomatematica y de la
Educacién Matematica Critica y, metodolégicamente, se inserta en una perspectiva cualitativa
siguiendo los presupuestos de la investigacion etnografica en educacion. La investigacion tuvo
lugar en las comunidades indigenas Serra da Moca, Serra do Truaru y Morcego, pertenecientes
a la Tierra Indigena Serra da Moca y cont6 con la participacion 46 sujetos voluntarios,
distribuidos entre los lideres de las tres comunidades indigenas (Tuxauas), gestores escolares,
Matematicas, responsables de los estudiantes y estudiantes de los afios finales de la Ensefianza
Fundamental de la Escuela Estadual Indigena Adolfo Ramiro Levi, ubicada en la comunidad
indigena Serra da Moga. Para la recoleccion de datos se utilizaron instrumentos propios de la
investigacion etnografica en educacion, como entrevistas semiestructuradas, cuestionarios,
andlisis de documentos, observaciones participantes y anotaciones en diario de campo. La
investigacion de campo fue realizada en el periodo del 1 de octubre de 2015 al 30 de junio de
2016, cuando se aplicaron los cuestionarios, ocurrieron las entrevistas, se realizaron las
observaciones participantes, y se desarrollaron los cuatro proyectos de aprendizaje, los cuales
buscaron contemplar y, tomar como referencia los conocimientos que emergen de la cultura
indigena para el aprendizaje de las matematicas. El andlisis e interpretacion de los datos
recogidos en la investigacion ocurrieron usando como dispositivo el analisis textual discursivo
a partir de cuatro categorias enumeradas. De la investigacion realizada surgieron la vision y el
entendimiento de la importancia del desarrollo de una Matematica educativa, inherente a todas
las actividades desarrolladas por los sujetos, desmitificando el discurso Matematico Escolar, el
cual refuerza la Matemética como ciencia lista y acabada. Los resultados apuntaron que los
conocimientos matematicos tradicionales y el formalmente instituido en las escuelas son
necesarios para los pueblos indigenas, tanto para la realizacion de actividades internas y
cotidianas en la comunidad como en las actividades que exigen la interaccion con otras
sociedades y, aunque tengan el interés que sus saberes sean valorados y fortalecidos, éstos no



estan presentes en las propuestas y orientaciones pedagdgicas que orientan el aprendizaje de las
Matematicas en la educacién escolar indigena. Aunque no hay orientaciones que contemplen
las précticas culturales en la ensefianza de la Matemaética en la educacion escolar indigena
estadual, con desarrollo de los Proyectos de Aprendizaje se constatd que el ambiente
sociocultural del estudiante, cuando tomado como referencia para la ensefianza, como
propuesto por la Socioepistemologia, contribuye a el aprendizaje de las matematicas. Es
evidente, como preconizado por la Etnomatematica, que en la ensefianza de la Matematica es
fundamental valorar los saberes y hacer construidos por el pueblo involucrado. También surgio
la comprension de que es importante y necesario que los estudiantes indigenas se apropien de
conocimientos matematicos y se empoderen por medio del conocimiento adquirido para que su
actuacion en la sociedad sea conducida en igualdad de condiciones con otras sociedades, como
propone la Educacion Matematicas Criticas. Como posibilidad de alcanzar tales propositos, la
clase extendida, apuntada por la Socioepistemologia y realizada con el desarrollo de los
Proyectos de Aprendizaje, se mostro pertinente de ser tomada como referencia para el redisefio
del discurso Matematico Escolar.

Palabras clave: Educacién Escolar Indigena. Socioepistemologia. Ethomatematica. Educacion
Matemética Critica. La ensefianza y el aprendizaje.



SAADAN MASKAYDA’Y?

Dunuzui tuminhei tuminhapkizei ii Ruraima wiiz dia’a, diu’uraz tuminhei karaiwe zuwaynaa
dakuinhan da’y na’ik dunuzuinhau kapam .diu’uraz dunuzuinhau aipen tuminhei tuminhapkizei
il aidkidiauraa paaichapkiz kid aichapkizei kid tumkariwei tuminhapkizei ii na’ik na’apam
inkaiwenyz pamaxapkii baurainhau tum, dunuzui na’ik karainhau tum. Diu’uraz saadkariwei,
div’uraz kaydinkizei aipen pa aidinhan na’apam watuman kaydinkiz kid watunhapkidianii
kaimenaimen aichakary dia’an kainharibnau paminhaytamki’i bakayn it tam nau at. Dunuzui
tuminhapkizei ii Ruraimaa dia’a, mazan na’apam dunuzuinhau aipen watumanyz na’ik na’apam
tuminhei zanai diydan? Diu’uraz aidkariweiz, kamimkeitan na’apam nii watuman wakaydinkiz
/ Tuminhapkiz; tiweiharaz patuman kaydinkiz kid watumimhapkidiannii wakai we nii
watumimhapkian dun aichakarywei dia’na kanharike paminhaytamki’i bakayn it tan,
dunuzuinhau tuminhei tumihapkizeihau Ruraimaa Wiiz dia’a, na’apan dunuzuihau aipen
tuminhei tumkau na’ik na’apan tuminhei zannai diy’dan. Watunkii kaimenaimen diu’uraz
kaydinkiz, wakaydinhan kaipaa: watuman kanum kid wa aipen baydap baydap kid wa aidkii
na’apan intykan aichakary na’ik na’apan imkuminhapkidian aichakary pa kaydin kiz dia’na
tumihei tuminhapkizei dunuzui tuminhei tuminhapkizei ii Adolfo Ramiro Levi, na’apauraa
intuman pakaydinkiz patuminhapkidiamii. Wa aichapazun na’paaura in kykan aichakary
kaydinkiz na’ik na’apauran inkaiwen aichakary patuminhapkidia’na dunuzuinhau wiizei ii;
wadurutuzun wa aichapazun inkaiwenii man pa aichapakariwei pakaduz dia’auraz
patunminhapkidiaukii achakary, atii saadkariwei karicha kid di’ii na’ik na’apauram
tuminpeihau tykanyz; na’apauraa wa tuman kanam waaiipen watunminhap kidia’anii aichakary
kaimenaimen dunuzui tuminhei tuminhapkizei ii. Kaipanii wa kaydinhan, wakaiwennii
maxa’apan na’ik tuminhan pakadyz dia’an, waynau aichakary kid na’ik tuminhapkidian
aichakary kaimenaimen, na’apaunii wamydan kaiwen kapam kaydinkiz kid kaiwennii
paradkary kid, wakaiwennii kapam sadkaryweiz kid dunuzuinhau da’y. Tuminhei da’y
wakaydinkiz tumkau dunuzuinhau wiizei: mawys Midiykyu, Truaru midiykyu na’ik Tamaryu
naia’uraa dunuzui wiizei mawys Midiykyu na’ik diaytam pidian nanaa baydap bakayn it pawaa
pidiam nau kaminkeitenii wa kaydinkiz maxaapainhauz idikinhayday dunuzui wiizei ii
zuwaynaa, tuminhapkizei zuwaynaa, tuminhapkidiaunau aichakary dia’na, tapauraa
tuminpeinhau na’ik tuminpeinhau ipeiaramnau kainharib paminhaytamki’i bakayn it tan.
Dunuzui tuminhapkidei Adolfo Ramiro Levi, na’ii dunuzui wiizei mawys midiykyu ii. Wa
aichapkii aimekan, wakaiwen aimekankid wakaydinkiz dunuzuinhau tuminhei da’y, diu’uraz
dia’na na’apam wasaadan kawan. Wapixam dunuzuinhau, watuman pixakary kid, wa
aichapayzun karicha ki, wa aunytpan intum, na’ik wasaadan aimekan kid wakarichan di’it.
Div’uraz kaydinkizei tumkau wyrada kayz dum 2015 atii ba’ukuz kayz 2016 wyn dia’a,
diu’uraz dun wa kaiwen pixakary kid, wapixan pidiannau, waaunytpan intum aimekan kid da’y
na’ik watuman naa paminhay tamki’i tuminhei kadinkizei, wa tiwen wa aidkidian dunuzuinhau
aichapkiz kid pakadyz di’kiu’raa watuminhapkidiaunii aichakary kaimenaimen. Waditimpem
div’uraz dunuzui aichakariwei da’y wakaiwen carich saad kariwei kidiauraz
paminhaytamki’diau’raz dia’nau wa ditinpem ida’y. Wadurutan/watuman na’ik wa aichapanaa
ymanaunyu watuman aichakary tuminhei, wa ikudauraz ipei pidiannau kaydinkizei dia’a,
aunanaa wamixidian manawyn aichakary tuminhapkizei dia’auraa, ikudauraz aichakary da’y
kuadauraiz wa at aichakary ipeiraunaa in tuman aichakary kid idia’an. Wa ikudnii kainhaa
dunuzui aichakary kid aichakary da’y na’ik aichakary ikukauraz tuminhapkizei ii ymanaunyu
dunuzuinhau at, patunkii pakaydinkiz kid pawiiz ii na’ik pakaydin kiz kid baurainhau/karainhau
tum, dunuzuinhau aipen dum paaichapkar kid kaiwekau pabauza’kii pakadyz, aunaa in
aichapkary kid miykau tuminhei karichannau di’it pakaminkeitkii patuminhapkidian aichakary
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dunuzuihau tuminhapkizei di’ii. Aunaazii wa ikudan na’apam pakaiwen aichakary dunuzui
tuminhapkizei 1ii, intuman kaudinkiz kid tuminhei da’y wa ikud nii/aichapninaa
tuminhapkidia’u kadyz, wakaiwendun pakady watum kii tumihei na’apauraa maxa’apan na’ik
tuminhan pakadyz dia’an kien, kaminkeitnii watuminhapkidian aichakary, ymanaunyu
wakaiwen dunuzuihau aichapkarywei kid. Na’ik watyykan ymanaunyu dunuzuinhau
tuminhapkidiau aichapan aichakary kaimenaimen manawyn na’apaunii iaichapan na’ap
karaiwenau kawan, wa’ap aichakary tuminhei kien na’apau wakawazun watuminhapkidiam
dun tyki manawyn puazii, na’apau maxa’apan na’ik tuminhan pakadyz dia’na kamin keitan
watuman wakaydinkiz tuminhei da’y, ymanaunyu wakaiwen watumkii kuxan aichakary
tuminhapkizei ii.

Paradakary Kaiminkeiti: Dunuzui Tuminhei Tuminhapkizei ii, Maxa’apan na’ik Tuminhan
Pakadyz Dia’na, Dunuzuihau Aichakary, Tuminhei Ditimpeu Aichakary da’y, Tuminpen-
Tuminhakidian.



MARARON?

Esenupantinto uuyesuru’konta Upaatakonya miriri pi eseuruman potiriwanikon moropai
pemonkonyami’ pokonpe. Inkamoro pemokonyam1i’ man iteeserukonya to’ senupato’ ton itu’se
moropai to’ yeseru winikii epu’to pe niri, moropai senuyawatinto yewi’ta nirl epu’to pi,
moropai tiaronkon pokonpe ko’manto eseru winikii to’ senupanto pi nirl, makuusiyami’
moropai makuusi pepin. Mirirl ye’nen, esenupantinto imenukasaya seenikon yu’ki: O’non
ye’ka pe mori pe senupantinto Ikune’tito’kon pi tiri kaareta po i’pensa teesenuyawasennon
wani’ya tiwinan ripi ko’no pi teesenuyawa to’kon pi, itu’se to’ e’to winikii moropai
pemokonyami yesuru yai moropai imenukasakon teramai niri? Seeni ekaramposa patapai,
epu’tl pai, 1’kaima ini panpi mori pe senupantinto Ikune’tito’kon imenuka teesenuwasennon
piika’to pe upataakonya, uyeserukon teramai moropai niri okkai kaareta po imenukasakon
namai nirl. Miriri yu’kito’ epo’to pe, seeni esenupantinto koneekasa man, o’non ye’ka pe
era’ma senupanto Ikune’tito’kon pi moropai o’non ye’ka pe mirirl waranti esenumenkantoya
potiri wanikon piika’ti ,esenuyawanto upaatakonya era’manenkon seeni senupanto yewi’
Adolfo Ramiro Levi pata, niri koneeka yai moropai imenukato yai; epu’tito pe o’non ye’ka pe
era’ma Ikune’tito’kon pi senupanto pi moropai pemonkonyami yenupato upaatakonya; epu’ti
pai yesuruukon yairl lkune’tito’kon pil senupan, kaareta pi niri tera’mai epu’tl moropai
koneekaninkon senumenkanto yai; koneeka, tirl moropai epu’tl pai o’non ye’ka pe
Senupantinto mori epori Ikune’tito’kon pi senupanto pi upaatakonya. Seeni kaareta po
imenukasa man epu’ti to’pe, o’non ye’ka pe Ko’manto pata pai tiaronkon yeseru yai,
Yeeserukonta Ikune’tito’kon pi senupanto pi moropai Senupanto Ikune’tito pi mori pe pra;
o’non ye’ka pe inna pe seenikon wani piika’tinto pe senuyawa waranti. Seeni kaareta po
imenukasa man Upaatakon pata epu’sa: auronopi wi’ pata pai, wi’Truaru moropai Mirapa pisi
patapai, kure’nan Upaatakon po Auronopi W1iponkon, moropai niri 46 kaisironkon
pemonkonyami’ senkama’pi, Potiri wanikon seriwine kaisironkon pata ponkon Tuxauayami’,
Senuyawanto yewi’ era’manin kon nirf potiri wani pe tiweesennon, Yenupaninkon
Ikune’tito’kon pi, teesenuwaasennon era’maninkon senuyawanto yewi’ Adolfo Ramiro Levi
pata, Upaatakon Auronopi wi’pisi po tiweesen. Tari imenukasakon yakare epo’to pe yekama’pi
senuyawanto, tiaronkon pi ekaramposa, tiaronkon yu’ki ton imenuka’pi, kaaretakon niri patapai
yekarekon emo’ka’pi, tiaronkon pi esenumenkanpi moropai pata poro esari pe imenukasakon
niri yenkamasa man. Pata poro yekarekon epo’ri pi Miya tami’nawiri kaisiri Kapoi 2015 kono’
patapai Tiwin miya’pona timo’tai Kapoi kaisiri 2016 kono’pi, mirirl yai tiaronkon
pemonkonyami’ ekarampiti’pi, moropai imenukasa yu’kipiti to’ya, nirl koneekapi saakiriri
kaisiri Senupanto pe, yeeserukonta ko’manto patapai senupanto pe Ikune’tito’kon pi. Miririkon
yekarekon epu’to pe ini panpi, yekama’pi seriwani kaisiri. Miriri patapai esenumekanto’ wani
o’non ye’ka pe Ikune’tito’kon pi senupanto koneekato wani ipukku pe, tami’nawiri pemonkon
koneekato’pi, seeni senuyawanto yewi’ pata yentai, miririya yenpo ipukku pe senupanto wani
yenpo. Mirirl warantl senuyawanto’ya yenpo o’non ye’ka pe ipukku pe wani yeeserukonta
senupanto e’to’pe e’paiwani, i’ pensa iri koneekaya weiyu kaisiri upaatakonya moropai
tiaronkon pata’se’ya ereepansanikonya; iteeserukonya teesenuywanto itu’se pemonkonyami’
wani tanne, i’tonpra wani moro imenukasa po o’non ye’ka pe Ikune’tito’kon pi senupanto pi.
Tiise epanimanto tonpra wani tanne yeeserukonya senuyawanto Upaatakonya, tarl pai epu’ti
koneekasa pata pai Senupanto pi, o’non ye’ka pe teesenuwaaseno yenupa pe, iteeserukonya to’
yenupa e’pai wai, miririya to’ piika’tl ini panpi epu’to pe to’ya. Niri epu’ti pai man 1’pensa
iteeserukonya teesenuwasennon yenupaya ipukku pe mirirl wani pe man, iteeserukon ku’pi
to’ya ipukku pe. Nirf wani ipukku pe Ikune’tito’kon pi to’ senupanto pe miriri epu’to pe to’ya,
maasa pra tiaronkon pemonkon kaisiri nari epu’to pe to’ya, o’non ye’ka pe yenpo seeni pi
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senumenkantoya ekareme’ka manni waranti. Seeni waranti itu’se ento epo’to pe wani, ini panpi

senuyawanto, Yeeserukonya senupanto moropai koneekato senuyawantoya ekarime’ka manni
seeni kaareta po.

Imenukasakon-e’menkasa:  Senuyawanto  Upaatakonya. Senupanto  Yeeserukonya.
Yeeserukonta Senupanto Ikune’tito’kon pi. Esenumenkanto Ikune’tito’kon pi. Yenupanto
moropai senupanto.
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INTRODUCAO

Talvez ndo tenhamos conseguido fazer o melhor,
mas lutamos para que o melhor fosse feito.

Né&o somos o que deveriamos ser,

Né&o somos o que iriamos ser,

Mas, gragas a Deus,

N&o somos o que éramos.

(Martin Luther King)*

A educacéo escolar indigena, tematica abordada neste estudo, aqui com foco principal
no curriculo de Matematica das escolas estaduais indigenas do Estado de Roraima, tem se
configurado como um tema emergente na sociedade indigena. Os povos indigenas buscam, a
cada dia, o fortalecimento e a valorizacdo das suas identidades étnicas, culturais, sociais e
politicas, bem como a aquisicdo de saberes necessarios para garantir a sua autonomia e
intermediar as a¢Oes desenvolvidas a partir da interagdo com outros grupos sociais, indigenas e
ndo indigenas, conforme constatado por Voltolini (2011).

Embora as reivindicagbes por educacdo escolar que atendam as especificidades e
interesses dos povos indigenas tenham iniciado na década de 1970, a partir de demandas
levantadas na época, e estejam garantidas na Constituicdo Federal (CF) promulgada no ano de
1998 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB) n.° 9.394/96, a construcao de
propostas educacionais que possam valorizar e fortalecer a cultura e os conhecimentos
tradicionais das comunidades, de modo que cada povo indigena possa expressar a sua
identidade cultural por meio da educacao diferenciada, ainda sao incipientes e frageis.

Tratando, especificamente, sobre o0 ensino da Matematica no processo de escolarizagdo
dos estudantes indigenas das escolas estaduais indigenas do Estado de Roraima, é possivel
constatar que prevalece o ensino tradicionalmente instituido. Assim, o curriculo desenvolvido
pode ndo estar valorizando os saberes que emergem da diversidade cultural presente no
contexto sociocultural dos povos indigenas, que nesse Estado conta com dez povos diferentes.

O entendimento sobre essas questdes é resultado de vivéncias oriundas do trabalho
realizado na fungéo de professora de Matematica, em escola indigena no Ensino Fundamental
e Médio; bem como, na investigacdo apresentada em Voltolini (2011), realizada no &mbito de
uma dissertacdo de Mestrado no Programa de Po6s-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), cujos resultados impulsionaram

novas investigagoes, incluindo esta aqui apresentada.

4 Martin Luther King (In) LUCK, Heloisa. Concepcdes e processos democraticos de gestio educacional, vol. 11, 2.
ed. Petropolis: Vozes, 2006.
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Tais questdes encaminharam reflexdes acerca do curriculo de Matematica instituido, e
a possibilidade de uma nova organizacdo, levando em conta que a educacgdo escolar indigena
estd fundamentada, entre outros principios, na especificidade, na interculturalidade e no
atendimento aos interesses diferenciados de cada povo, sendo necessario buscar meios para
oportunizar 0 acesso aos conhecimentos universais e, a0 mesmo tempo, valorizar e fortalecer
0s conhecimentos tradicionais.

Em virtude das demandas educacionais observadas em relacdo ao ensino e a
aprendizagem da Matematica, buscou-se assumir uma proposta de trabalho que pudesse
responder a questdo norteadora que ora se apresenta: Como organizar uma proposta de
aprendizagem que possa ser inserida no curriculo de Matematica dos anos finais do Ensino
Fundamental das escolas estaduais indigenas de Roraima, em atencdo as necessidades e aos
interesses dos povos indigenas e respeito as determinagoes legais?

Da questdo apresentada emergiu o0 objetivo geral desse estudo, o qual refere-se a
investigar possibilidades de organizacdo de uma proposta de aprendizagem a ser inserida em
um curriculo de Matemaética para os anos finais do Ensino Fundamental, no &mbito da educacéo
escolar indigena do Estado de Roraima, que considere as necessidades e interesses dos povos
indigenas e o atendimento as determinacdes legais.

Em decorréncia da questdo norteadora e do objetivo principal delineado, direcionou-se
os trabalhos por meio de objetivos especificos, os quais referem-se a: a) investigar a visao da
Matematica e do seu ensino presentes nas propostas ou orientacdes pedagogicas que direcionam
a educacéo escolar na Escola Estadual Indigena (E.E.l.) Adolfo Ramiro Levi,> bem como a
estrutura e organizacao de tais propostas; b) investigar a visdo da Matematica e do seu ensino
junto aos membros de comunidades indigenas (Tuxauas,® gestores, professores, estudantes e
seus familiares); c) investigar se 0s conhecimentos tradicionais sdo valorizados no ensino da
Matematica, tanto nos documentos analisados, como na visao dos participantes; d) organizar,
aplicar e avaliar projetos de aprendizagem como possibilidade para o desenvolvimento da
Matematica no ambito da educagdo escolar indigena.

Para que esse processo se efetivasse, buscou-se respaldo tedrico na Socioepistemologia
apresentada em Cantoral (2016, 2013, 2004, 1997); Cantoral e outros (2015, 2014); na

Etnomatematica, fundamentada principalmente nos trabalhos de D’Ambrosio (2014, 2011,

5 Escola localizada na comunidade Indigena Serra da Moga, Terra Indigena Serra da Moga, Regido Murupu no
Municipio de Boa Vista, a partir da qual se desenvolveu a investigacao que se estendeu as comunidades da Terra
Indigena Serra da Mocga.

® Tuxaua é o lider da comunidade indigena, escolhido pelos moradores por meio de voto em eleigdo secreta, com
a incumbéncia de representa-los em todas as situagdes e eventos. O mandato inicial é de dois anos, podendo ser
reconduzido com a anuéncia dos moradores quantos mandatos forem acordados.
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2009, 2008, 2006a, 2005a, 2005b, 2004, 2002a, 2002b, 2000, 1998, 1994, 1990); Bello (2007,
2002); Ferreira (2007, 2006, 2004, 2002, 1994, 1990), Gerdes (2002); Giongo (2006); Knijnik
(2006, 1996); Knijnik e outros (2012, 2009); Monteiro (2006a, 1998); Scandiuzzi (2009); e na
Educacdo Matemaética Critica, segundo Skovsmose (2014, 2011, 2010, 2008, 2007a, 2007b,
2001, 2000), Skovsmose e outros (2012, 2009).

Os pressupostos tedricos tomados como referéncia, e o desejo de fazer tais ideias
chegarem as salas de aula, levaram a organizagdo, desenvolvimento e avaliagdo de projetos,
denominados nesse estudo de Projetos de Aprendizagem. Os mesmos tiveram como referéncia
a noc¢do de aula estendida proposta em Cantoral (2013), o0 método de projetos, considerando
D’ Ambrosio (2009) e os cenarios para investigacao, conforme proposto por Skovsmose (2008,
2000), Alrg e Skovsmose (2006).

Em termos procedimentais, os projetos foram inspirados nas orientac6es de Hernandez
(1998), Hernandez e Ventura (1998); e para a realizacdo de projetos de trabalho em Martins
(2005) e Monteiro e Pompeu Jr. (2001). A analise e a interpretacdo dos dados coletados
ocorreram usando como dispositivo a analise textual discursiva de Moraes e Galiazzi (2007), a
partir de quatro categorias elencadas, quais sejam: o contexto sociocultural, a dimensao
didatica, a dimensdo epistemoldgica e a dimensdo cognitiva.

Considerando a necessidade de atender as demandas educacionais dos povos indigenas,
a investigacdo tomou como referéncia, também, a legislacdo especifica, documentos oficiais -
nacional e estadual-, e o Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI),
divulgado pelo Ministério da Educacdo (MEC) (BRASIL, 1998a), na busca por subsidios para
a apropriacao dos fundamentos da educacdo escolar indigena.

Pela sua especificidade, essa investigacdo exigiu a obtencdo da autorizacdo prévia da
Fundacdo Nacional do indio (FUNAI) para o ingresso na Terra Indigena (TI), mediante
consentimento dos lideres das comunidades envolvidas (Tuxauas) e, também, autorizacdo do
Comité de Etica em Pesquisa (CEP). De posse da documentacéo exigida, foram redigidos e
apresentados aos participantes todos os termos de consentimento e autorizagdes exigidos pela
FUNAI e CEP, contendo todas as informacOes necessarias para ciéncia da participacdo
voluntaria dos sujeitos abordados.

Visando atingir os objetivos propostos, optou-se pela metodologia qualitativa, na
perspectiva etnografica em educagdo. O caminho metodologico tomado permitiu flexibilidade
nas decisdes diante das inumeras situacOes, por vezes inesperadas, que surgiram ao longo do

processo investigativo, uma vez que a pesquisa se estendeu pelos ambientes intra e extraescolar.
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O trabalho de investigacao in loco teve inicio no més de outubro do ano de 2015, e se
estendeu até junho do ano de 2016, com a participacdo voluntaria de representantes das
comunidades indigenas Serra da Moca, Serra do Truaru e Morcego, todas pertencentes a Terra
Indigena (TI) Serra da Moca. O desenvolvimento das atividades, com a participacdo dos
estudantes, ocorreu na Escola Estadual Indigena (E.E.I) Adolfo Ramiro Levi, localizada na
comunidade Serra da Moca, que atende estudantes das trés comunidades envolvidas.

A coleta de dados, além de ter como foco a anélise de documentos da escola e o plano
de ensino do professor de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental, contou com a
participacdo de diferentes segmentos das comunidades envolvidas, como Tuxauas, gestores
escolares, professores de Matematica, estudantes e responsaveis pelos estudantes, os quais se
manifestaram por meio de entrevistas semiestruturadas e questionarios (no caso dos
estudantes).

Houve, também, a observacdo participante no ambiente da comunidade, no qual a
professora pesquisadora esteve inserida, a participacdo em reunides escolares e comunitéaria, e
o trabalho direto com os estudantes na realizacdo de projetos. O diario de campo foi usado
cotidianamente para o registro das observacdes participantes e, quando permitido, foram feitos
registros fotograficos, gravacdes em audio. Utilizou-se material impresso e fotocopiado para
gue os estudantes registrassem as atividades realizadas no desenvolvimento de projetos de
aprendizagem.

No que segue, destacam-se aspectos da organizacdo do texto aqui apresentado, o qual é
composto de sete capitulos. O primeiro capitulo tem a finalidade de situar o leitor no contexto
do trabalho realizado, apresentando as motivacdes, a justificativa e os objetivos. O segundo
apresenta aspectos da educacdo escolar indigena, seus desafios e expectativas. O terceiro expde
a fundamentacéo tedrica, que propde novas perspectivas para o curriculo de Matematica. No
quarto capitulo sdo apresentados os procedimentos metodologicos adotados, 0 ambiente da
pesquisa, 0s sujeitos participantes e os instrumentos de coleta de dados utilizados.

Os resultados preliminares da investigacéo realizada, na qual buscou-se conhecer os
participantes da investigacdo e compreender as suas concepcOes sobre a educagdo escolar
indigena, sobre o curriculo de Matematica, as suas necessidades e 0s seus interesses quanto ao
ensino e aprendizagem da Matematica, estdo apresentados no quinto capitulo.

O sexto capitulo apresenta o desenvolvimento dos projetos de aprendizagem. No sétimo
ha a andlise dos trabalhos realizados na etapa anterior, apresentando o desenvolvimento e 0s
resultados observados na realizacdo dos mesmos; tambeém se discute as bases teoricas e

metodoldgicas de organizacdo de um curriculo de Matematica a partir das consideracdes
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percebidas no desenvolvimento da investigacdo. Por fim, apresenta-se a conclusdo do trabalho

realizado.
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1 AS MOTIVACOES PARA O ESTUDO

E claro que toda cultura é dinamica, cheia de respostas para as
provocacdes que aparecem e, muitas vezes, feliz na formulacédo
de solugdes. Muitas delas voltadas para a propria defesa cultural.
Dai que muitas comunidades indigenas, mesmo tendo sofrido
enormes mudancgas no aspecto mais aparente de sua cultura,
mesmo ai onde tudo parece ter mudado profundamente, a forca
mais sutil da alma de um povo subsiste (Ailton Krenak).”

Toda caminhada tem um ponto de partida e, nesse momento, eu pesquisadora,®
proponho-me retratar um pouco da minha trajetoria profissional, avaliando que chegar até aqui
foi um percurso transcorrido com persisténcia, desassossego e, sobretudo, de muita
aprendizagem. Confesso que o0 processo burocratico para seguir os tramites legais para realizar
a pesquisa junto aos povos indigenas me fez, por diversas vezes, pensar em desistir do curso ou
mudar a pesquisa, porém, o desejo de efetivar o trabalho, de certo modo encaminhado desde a
época do Mestrado, ndo me deixou mudar os rumos do projeto ou planos pessoais e
profissionais inicialmente tragados.

Dentre esses planos, destaco o desejo de realizar um trabalho diferenciado e obter seu
reconhecimento através do sucesso na aprendizagem dos meus alunos, principalmente daqueles
que consideram que “Estudar Matematica é um bicho de sete cabegas” (VOLTOLINI, 2011,
p.116). Nesta trajetoria, o caminho foi longo; a seguir, destaco um pouco da minha caminhada.

1.1 BUSCANDO RESPOSTAS: O INiCIO DA CAMINHADA

Meu envolvimento com a educacéo escolar indigena teve inicio no ano de 2009, quando
assumi um cargo como professora na comunidade indigena Serra da Moga. Entretanto, reporto-
me ao més de janeiro do ano de 2008, quando fixei residéncia no estado de Roraima, vindo do
interior do estado de Sdo Paulo, onde também era professora da rede estadual de ensino na
Educacao Bésica; porém, ndo tinha conhecimentos e experiéncias na educacéo escolar indigena.

Iniciei o trabalho na E. E. I. Indio Ajuricaba® como professora de Matematica nos anos

finais do Ensino Fundamental no ano de 2009, em decorréncia da aprovagdo em concurso

"Ailton Krenak, lideranga indigena de Minas Gerais. Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas
(BRASIL, 19983, p. 24).

8 Este capitulo esta redigido com o verbo na primeira pessoa do singular por se tratar da trajetéria e motivacdes da
pesquisadora para realizar esse estudo.

Atualmente, a E.E.l indio Ajuricaba tem a denominacdo E.E.I. Adolfo Ramiro Levi. A mudanca de
nomenclatura serd abordada no capitulo referente ao ambiente da pesquisa.
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publico estadual especifico para lecionar na educacéo escolar indigena'®. Anteriormente, havia
assumido outro concurso como professora na Educacdo Baésica estadual, em escola nédo
indigena, ambos com carga horéria de 25 horas semanais.

Visando & aprovagdo no concurso para a Educacdo Basica, ocorrido no ano de 2007,
havia estudado sobre os principios e fundamentos da educacdo escolar indigena; porém,
trabalhando em duas escolas, em ambientes diferentes — uma localizada na zona urbana e outra
localizada em Terra Indigena (TI) —, percebia que a educacdo escolar ndo era diferenciada: o
curriculo da disciplina e os livros adotados por meio do Programa Nacional do Livro Didético
(PNLD) do Governo Federal eram os mesmos nas duas escolas, inclusive os mesmos das
escolas paulistas onde havia trabalhado.

No ano de 2010, com a anuéncia dos membros da comunidade indigena Serra da Moca,
consegui transferir meu contrato de trabalho da escola ndo indigena também para aE. E. I. indio
Ajuricaba, ficando também com as aulas de Matematica do Ensino Médio. Para mim foi uma
grande conquista conciliar o trabalho em uma Unica escola, e justamente na escola indigena,
pois sempre havia morado no interior, grande parte da vida na zona rural, 0 que me deixava
totalmente a vontade naquele ambiente.

No ano de 2013 surgiu uma nova oportunidade para trabalhar com a educacédo escolar
indigena, na formacao de professores para 0s anos iniciais, por meio de concurso publico para
professores, no Curso de Pedagogia, com énfase em Educacdo Indigena!* na Universidade
Estadual de Roraima — UERR, no qual fui aprovada. Pedi exonerac¢do de um cargo da Educacéo
Basica, mas continuei com outro na E.E.I Adolfo Ramiro Levi, e assumi 0 cargo na
Universidade. O trabalho na UERR me oportunizou conhecer uma nova realidade, pois era
realizado nas comunidades indigenas localizadas em diferentes municipios, atendendo, na
maioria dos casos, professores/cursistas que ja atuavam nas escolas indigenas, em diferentes
turmas e disciplinas; porém, ndo possuiam formacéo superior para o Magistério.

O contato e a convivéncia com os indigenas, tanto na escola quanto na comunidade, e
os conhecimentos adquiridos sobre essa modalidade de Educacéo, por intermeédio dos estudos

que fazia, levaram-me a conhecer e compreender essa nova realidade, o que me fez refletir

10" Esse concurso foi realizado no ano de 2008; porém, foi questionado judicialmente por ter sido aberto para a
participagdo de professores ndo indigenas. Justifica-se esse questionamento devido & necessidade de a educacdo
escolar indigena ser atendida por professores indigenas, conhecedores da especificidade dessa modalidade de
educacdo escolar. A partir dai ndo houve realizacdo de outro concurso publico, e a necessidade de professores
indigenas para ministrar aulas nas escolas indigenas € suprida por processos seletivos realizados anualmente, com
a participacéo somente de professores indigenas.

11 Esse curso deixou de ser ofertado a partir do ano de 2017 (UERR, 2017).
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sobre a educacdo escolar praticada na escola, apesar de ndo entender como deveria ser, de fato,
a educacao especifica e diferenciada.

Desde o inicio do meu trabalho na educacéo escolar indigena foi possivel perceber que
a proposta de ensino, da forma como estava sendo executada junto aos estudantes, ndo surtia o
efeito desejado, pois 0 que eu, supostamente, ensinava em um dia e imaginava que os estudantes
tivessem aprendido, no outro dia notava que era necessario retomar; percebia que na maioria
das vezes havia acontecido apenas a repeticdo; a aprendizagem de fato, como eu desejava que
acontecesse, ndo ocorria.

A participacdo nas reunides comunitarias e nas assembleias dos povos indigenas foi,
pouco a pouco, me oportunizando compreender a importancia da valorizacdo dos
conhecimentos tradicionais que circulavam na comunidade, do fortalecimento da cultura, do
respeito as decisfes tomadas com a participagdo comunitaria, e a necessidade que a educacédo
escolar fosse de qualidade para a sobrevivéncia na comunidade ou fora dela; e/ou para interacdo
com outros povos, indigenas e ndo indigenas.

Estas constatacOes desencadearam preocupagdes e inquietaces que tomaram forma no
ano de 2009, quando iniciei o curso de Mestrado, no qual o meu principal objetivo foi investigar
0s conhecimentos matematicos utilizados pela comunidade indigena Serra da Moca, e o papel
da E.E.1. Indio Ajuricaba na producio e apropriacdo de novos conhecimentos, necessarios para
o0 desenvolvimento das atividades do grupo e as suas relagdes com a comunidade externa.

Foi possivel identificar, nos resultados da pesquisa realizada, que os conhecimentos
matematicos adquiridos na escola ndo estavam atendendo as necessidades desse grupo, que
desejava, também, que os saberes tradicionais, adquiridos no ambiente familiar e/ou com
membros da comunidade e que circulavam no cotidiano, ndo fossem ignorados na escola,
principalmente nas aulas de Matematica, pois entendiam que as atividades da agricultura e,
principalmente, as relacbes comerciais, dependiam desse conhecimento (VOLTOLINI, 2011).

Compreendi que os participantes da pesquisa consideravam fundamental que o curriculo
escolar abordasse os conteudos matematicos; todavia, este curriculo carecia de adequacdes na
sua proposta de ensino para satisfazer seus objetivos, ou seja, valorizar a cultura e subsidiar as
praticas cotidianas do grupo, tanto na comunidade quanto fora dela, possibilitando a aquisi¢do
de conhecimentos necessarios para o exercicio da cidadania no contexto atual.

Outra constatacdo que emergiu da investigacdo realizada durante o curso do Mestrado

foi que os estudantes e seus pais esperavam mais do que aulas conteudistas, desejavam aulas
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inovadoras,*? que os motivassem com temas interessantes, subsidiadas por instrumentos
concretos, contextualizadas com elementos existentes na propria comunidade, uma vez que o
ambiente natural € riquissimo de possibilidades que podem ser exploradas na educacgéo escolar.
Dessa forma, estaria valorizando o conhecimento adquirido no convivio entre 0s pares,
praticado na Educacéo Indigena. Entendi, entdo, que a forma como a Educacdo Matematica era
praticada ndo potencializava a aprendizagem, e 0 conhecimento matematico tornava-se sem
utilidade nas atividades cotidianas, onde ha a necessidade de aplicag&o pratica.

Enquanto professora, estas questdes me inquietavam, pois reconhecia que alunos com
potencial intelectual que poderia ser explorado continuavam simplesmente reproduzindo
mecanicamente as instrucdes repassadas. ldentificava nos dialogos que havia o desejo de
aprender. Mas por que os resultados da aprendizagem eram, na minha viséo, insignificantes?
Refletia e ponderava que era indispensavel reverter essa situagdo, pois os resultados obtidos no
ensino da disciplina sob minha responsabilidade me preocupavam particularmente; avaliava
gue ndo eram satisfatorios. Inquietava-me constatar que, mesmo a minha pratica docente
ocorria, na maioria das vezes, de forma tradicionalmente organizada, dentro da sala de aula,
com alunos enfileirados, utilizando o livro didatico como Unico recurso de apoio; além de
oferecer a resolucao repetitiva de exercicios como metodologia de ensino.

Diante das constatacdes, eu procurava introduzir outras estratégias metodoldgicas
como, por exemplo, trabalhos de observacdo e pequenas pesquisas fora da sala de aula,
buscando facilitar a compreenséo e a assimilagcdo dos contetdos estudados naquele momento,
e percebia que, agindo assim, os estudantes apresentavam maior envolvimento e melhores
resultados. Entendi que as evidéncias apontavam para a necessidade de buscar meios de motivar
o0 aluno e despertar seu interesse. Portanto, era necessario rever o ensino da Matematica.

Assim, em relacdo ao ensino da Matematica nas escolas indigenas, eu identificava a
existéncia de outras questdes que deveriam ser consideradas, como por exemplo: Como
identificar e organizar os objetivos da disciplina, os conteidos previstos e a metodologia
utilizada para atender as necessidades dos povos indigenas? Como ensinar Matematica de modo
que esse conhecimento pudesse ser Gtil nas atividades do cotidiano e nas relagdes estabelecidas

entre pares e com a sociedade ndo indigena, permitindo o transito e a convivéncia harmoniosa

12 Entende-se por aulas inovadoras a proposta do Programa Etnomatemadtica, onde D’Ambrosio orienta que
preparar as novas geracdes para criar uma nova ordem econémica e politica, que rejeita a desigualdade, arrogancia
e intolerancia, sdo as maiores responsabilidades de um educador (D’AMBROSIO, 2014, tradug¢do nossa). El
Programa Etnomatematica es motivado por el compromiso para cumplir las responsabilidades mayores de un
educador, que son preparar nuevas generaciones para crear una nueva orden econémica y politica que rechaza la
inequidad, la arrogancia y el fanatismo (D’AMBROSIO, 2014, p. 105).

“Ser inovador, criativo, ¢ saber e conseguir romper com o 6bvio” (ALMEIDA; FONSECA JUNIOR, s/d, p. 14).
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entre as diferentes culturas, sem prejuizos culturais, sociais, morais e financeiros? Como
contextualizar e articular os conhecimentos escolares matematicos com os conhecimentos e
praticas da comunidade e conseguir estruturar uma matematica de interesse dos povos
indigenas? Como motivar os estudantes e fazé-los participativos e questionadores? Precisava
de respostas.

Cada vez mais foi se concretizando a ideia de que seria importante realizar um trabalho
de investigacdo na tentativa de encontrar respostas para as inquietacdes e reflexdes que se
faziam presentes na minha vida profissional. Essas reflexdes me levaram a perceber que na
prépria comunidade existiam projetos como, por exemplo, 0s projetos de gado e roca, porém,
ndo eram explorados na escola e na aprendizagem dos estudantes, apesar do trabalho com
projetos ser considerado “[..] uma importante estratégia de ensino para melhorar a
aprendizagem dos alunos” (VOLTOLINI, 2011, p. 131).

Passei a considerar a possibilidade de desenvolver projetos, mesmo que
individualmente, para abordar os conteddos matematicos. Visualizava nessa proposta a
oportunidade de organizar aulas dindmicas, fazendo do ambiente da comunidade a minha sala
de aula, substituindo, em muitos casos, 0s problemas e exercicios propostos no livro didatico
pelos trabalhos realizados diariamente pelos moradores, onde os estudantes pudessem
reconhecer situacGes matematicas nos saberes e fazeres da propria cultura e que circulavam
naquela sociedade. Havia, também, a expectativa de que ao serem participantes ativos na
construcdo do conhecimento e reconhecessem a aplicacdo pratica e a utilidade real dos
conteddos ministrados, os estudantes poderiam se sentir motivados e apresentariam melhores
resultados na aprendizagem.

Assim, a partir de um processo investigativo e reflexivo, proporcionado, também, pela
trajetoria destacada, surge o caminhar desta Tese, concordando com Domingues (2003, p. 35)

quando aponta que,

[...] algumas perguntas fazem parte da reflexdo do professor-pesquisador preocupado
com a educagdo matematica. O que ensinar? Como contextualizar a matematica para
além dos conteldos determinados por especialistas, escritores de livros-texto e
administradores? [...] Por que o ensino dessa disciplina escolar ndo prepara o aluno
para o trabalho e para a vida discutindo elementos basicos da realidade em que o aluno
esta inserido e proporcionando elementos para que ele possa entender o mundo em
que vive?

Baseada em algumas certezas e, também, em muitos questionamentos, propus-me
realizar este trabalho, visando contribuir com uma abordagem curricular para o ensino da
Matematica para os anos finais do Ensino Fundamental no &mbito da educagéo escolar indigena

no Estado de Roraima, considerando as especificidades e necessidades das comunidades, de
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modo que os resultados possam orientar as acdes pedagogicas para que a Educacdo Matematica
seja fundamentada no respeito e na valorizacdo do conhecimento e da cultura dos povos
indigenas, atendendo as minhas expectativas e, sobretudo, as expectativas dos pais e dos
estudantes que confiam no trabalho do professor. Assim, justifica-se na proxima secdo a

realizacéo dessa proposta de trabalho.

1.2 JUSTIFICATIVA: DA REFLEXAO A CERTEZA

A decisdo de desenvolver uma investigacao com foco no curriculo escolar indigena ndo
teria se consolidado se nao fosse a busca pelo conhecimento de como as questdes educacionais,
referentes aos povos indigenas, foram tratadas no Brasil no seu percurso historico. Contribuiu,
também, e com grande forca, a constatacdo de que 0s povos indigenas desejam e necessitam
gue a educacdo escolar ofertada nas suas escolas contribua para a valorizacao e o fortalecimento
da sua cultura e das suas tradi¢des, promova a aquisicdo de conhecimentos necessarios para 0
desenvolvimento das suas comunidades e o transito em outras sociedades em situacdo de
igualdade.

Esse entendimento foi comprovado nos resultados obtidos na pesquisa realizada por
Voltolini (2011) na Escola Estadual Indigena (E.E.I) indio Ajuricaba, atualmente denominada
E.E.I Tuxaua Adolfo Ramiro Levi, localizada na comunidade indigena Serra da Moca, Regido
Murupu, no Municipio de Boa Vista, Estado de Roraima, Brasil; a mesma escola que
concentrou a presente investigacao.

A pesquisa realizada em 2011 teve como objetivo investigar os conhecimentos
matematicos utilizados pelos membros da comunidade: se, e como, a escola intermedia 0s
conhecimentos matematicos tradicionais, presentes nas atividades cotidianas, com novos
conhecimentos necessarios para as relagdes com a comunidade externa, principalmente a ndo
indigena. Essa foi a mola propulsora da presente investigacdo. Os participantes contatados na
investigacdo realizada anteriormente foram unénimes em afirmar que a Matematica, disciplina
presente no curriculo, é extremamente importante, porém “[...] carece de adequagdes na sua
proposta de ensino, para satisfazer os seus objetivos, ou seja, subsidiar as préaticas cotidianas do
grupo” (VOLTOLINI, 2011, p. 130).

Pondera-se que a especificidade da educacédo escolar indigena se torna um desafio para
0s envolvidos no processo de ensino e aprendizagem e, tratando especificamente do ensino da

Matematica, corrobora-se com Bernardi e Caldeira, quando afirmam que o desafio
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[...] esta em articular no cotidiano da escola indigena o sistema da matematica
tradicional de seu povo com a matematica institucionalizada, considerando o sentido
dado a matematica ensinada na escola, pois é esse sentido que pode liberta-la ou ndo
de um processo de dominagcédo cultural (BERNARDI; CALDEIRA, 2011, p. 29).

Nesse contexto, entende-se a relevancia do que estd posto no Referencial Curricular
Nacional para as Escolas Indigenas — RCNEI (BRASIL, 1998a), o qual aponta que, para 0s
povos indigenas, aprender Matematica ¢ extremamente importante “[...] porque permite um
melhor entendimento do ‘mundo dos brancos’ e ajuda na elaboragdo de projetos comunitarios
gue promovam a conquista da autossustentacao das comunidades” (p. 159).

Sobre a questdo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) destacam que é
importante que o curriculo de Matematica contribua “[...] para a valorizagdo da pluralidade
sociocultural, evitando o processo de submissdo no confronto com outras culturas” (BRASIL,
1998b, p. 28), possibilitando que o estudante seja ativo na transformacdo do seu ambiente e
conviva em espacos além da sua comunidade.

Tal entendimento esta presente, também, na Base Nacional Comum Curricular —
BNCC?!® (BRASIL, 2017), a qual se constitui em um documento normativo, orientado pelas
determinacfes da LDB 9.394/96 (BRASIL, 2015) e pelos principios tracados nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica (DCN) (BRASIL, 2013). A BNCC tem o
objetivo de orientar as aprendizagens que os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas
e modalidades da Educacdo Basica, bem como os conhecimentos e competéncias que se espera
gue 0s mesmos adquiram no processo de escolarizacdo, sendo referéncia nacional para formular
os curriculos escolares brasileiro da Educacdo Béasica (BRASIL, 2017).

No documento que apresenta a BNCC, no que se refere a competéncias especificas da
area da Matematica no Ensino Fundamental, esta apontado que, considerando 0s pressupostos
gue norteiam a constituicdo da base comum e, articulado com as competéncias gerais da
Educacdo Basica, a area de Matematica e, particularmente, o componente curricular de
Matematica, devem garantir aos alunos o desenvolvimento de competéncias especificas, das

quais se destaca a competéncia de:

13 A BNCC é documento que normatiza as aprendizagens essenciais, indicando os conhecimentos e competéncias
que deverdo ser desenvolvidas pelos estudantes em todas as etapas e modalidades da Educagdo Basica (BRASIL,
2017). Embora se tenha o entendimento de que o que esta posto na BNCC, promulgada no ano de 2017, ainda ndo
esteja influenciando as agdes nas escolas e ndo esteve presente no desenvolvimento da investigacdo, sempre que
se entender pertinente, a mesma serd mencionada.
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Reconhecer que a Matematica € uma ciéncia humana, fruto das necessidades e
preocupacOes de diferentes culturas, em diferentes momentos histéricos, e é uma
ciéncia viva, que contribui para solucionar problemas cientificos e tecnoldgicos e para
alicercar descobertas e construgdes, inclusive com impactos no mundo do trabalho
(BRASIL, 2017, p. 263).

Tal competéncia esta atrelada as competéncias gerais do Ensino Fundamental, das quais
se destacam:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construgdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

[...]

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagdes prdprias
do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e
responsabilidade. (BRASIL, 2017, p. 7).

Embora tais ideias ja estivessem presentes na Constituicdo de 1988, na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional de 1996, bem como nos Parametros Curriculares Nacionais
instituidos em 1997 e 1998 (BRASIL, 1997, 1998b), 0 que pode ser constatado é que no
processo de escolarizagdo formal'* praticada nas escolas indigenas, a diversidade contrasta com
a homogeneidade da educacdo escolar, onde diferentes povos, com padrfes culturais e
comportamentais especificos foram, e continuam sendo, submetidos aos mesmos processos
educacionais. Tais processos, na maioria das vezes, determinados em curriculos organizados
por especialistas que desconsideram o contexto indigena e ignoram o direito a educacéo escolar
diferenciada, intercultural, bilingue/multilingue, de qualidade e com a participacdo comunitaria
para atender aos interesses especificos de cada povo.

Entende-se que submeter os estudantes indigenas a esse modelo de educacéo escolar é
um processo de continuidade do periodo civilizatorio e integrador que outrora vivenciaram,
pois apesar de, historicamente, o Brasil ser retratado como um pais jovem, contabilizando a sua
historia a partir do ano de 1500, ndo ha como ignorar que até a chegada dos europeus o pais ja
era habitado pelos povos indigenas. Conforme estimativas, nesse periodo o pais contava com
uma populacdo de dois a quatro milhdes de indigenas, pertencentes a mais de mil povos
distintos (AZEVEDO, 2000). Estes povos, segundo Rodrigues (2005), eram falantes de
aproximadamente 1.200 linguas diferentes.

14 Faz-se referéncia a escolarizagdo formal quando se reporta a educagdo escolar nos moldes oferecidos pelas
instituicdes de ensino, com regulagfes de 6rgdos superiores e um curriculo oficial preestabelecido, conforme
D’ Ambrosio (2005a).
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Entretanto, esse quadro foi significativamente reduzido em consequéncia de um intenso
processo de colonizacdo do pais e dominacdo dos colonizadores. Constata-se essa reducao
analisando as informagdes divulgadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), em que os dados coletados nos Censos Demograficos (BRASIL, 2010a), mesmo
apresentando aumento no nimero de sujeitos indigenas entre os anos de 1991 e 2010, ainda sdo
insignificantes se comparados as estimativas iniciais dessa populacao.

De acordo com o IBGE (BRASIL, 2010a), no ano de 1991 foi registrada a presenca de
294.131 indigenas no Brasil; no ano 2000 contabilizaram-se 734.127 indigenas distribuidos em
torno de 220 povos, falantes de aproximadamente 170 linguas diferentes; e no ano de 2010 a
populacdo indigena contabilizada foi de 896.917 pessoas pertencentes a 305 etnias diferentes e
falantes de 274 linguas. Os dados apresentados mostram que ““[...] 0S remanescentes de hoje
constituem uma fracdo do que ja foi uma sociodiversidade indigena bastante expressiva”
(BRASIL, 2005a, p. 13) e, com persisténcia, buscam conquistar e garantir os seus direitos na
legislacdo e na sociedade brasileira.

Entre os direitos conquistados estd a educacdo escolar, garantida na CF de 1988
(BRASIL, 1988), na LDB 9.394/96 (BRASIL, 2015) e em diversos documentos oficiais
especificos. Historicamente, as conquistas educacionais dos povos indigenas decorrem da
unido, organizacao e lutas desses sujeitos contra um sistema de ensino que por muito tempo
ignorou a especificidade dessa modalidade de educacao.

Com o seu reconhecimento garantido na legislacéo, as discussdes sobre a elaboracao de
um curriculo diferenciado que possa atender a diversidade predominante entre a populacao
indigena passaram a ser pauta recorrente nos encontros realizados por professores preocupados
com a educacdo nas escolas indigenas. Destaca-se, como resultado desses encontros, 0
documento final do Seminario promovido pelo MARI,'® o qual ressaltou que em todas as
regides brasileiras sdo realizados encontros de professores indigenas, e nesses encontros “[...]
o tema ‘Curriculos’ tem se apresentado como um dos assuntos fundamentais [...]”, gerando
estudos e reflexdes sobre a necessidade de construir curriculos que atendam as especificidades
dos povos indigenas (MARI, 1991, p. 121).

Essa preocupacdo também esta presente, de acordo com Luciano (2006, p. 143), na “[...]
Declaragéo de Principios [...]”, onde constam 15 pontos elaborados e discutidos no IV encontro

da Comisséo dos Professores Indigenas do Amazonas, Roraima e Acre (COPIAR), no ano de

15 MARI — Grupo de Estudos de Educacéo Indigena do Departamento de Antropologia da USP, formado por seis
pesquisadores no ano de 1989, com o objetivo principal de dar condicfes para que cada grupo indigena possa
assumir seu proprio processo de educagdo formal.
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1991, e reafirmados no ano de 1994 no VI encontro realizado por essa Comissao. Os principios
organizados e declarados tiveram o objetivo de nortear a educacgéo escolar indigena, criticando
a forma como estava sendo conduzida. Entre os principios, destacam-se o primeiro e o terceiro,
onde consta que os curriculos e regimentos das escolas indigenas deverdo ser elaborados pelos
“[...] professores indigenas, juntamente com suas comunidades, liderancas, organizacdes e
assessorias”, devendo “[...] valorizar culturas, linguas ¢ tradi¢des de seus povos” (LUCIANO,
2006, p. 144).

Os encontros organizados para a sistematizacgdo das reivindicacdes pelo reconhecimento
e valorizacdo da educacdo escolar indigena continuaram sendo bandeira de luta dos povos
indigenas, inclusive dos jovens indigenas do Estado de Roraima que, no primeiro encontro
realizado por eles no ano de 2011, manifestaram que se sentiam preocupados com a situagéo e
a realidade educacional indigena. No documento final desse encontro, 0s jovens deixaram
registrado que ainda hoje percebem que as escolas indigenas apresentam problemas graves na
infraestrutura “[...] e a permanéncia de um sistema de ensino que ndo esta voltado para a nossa
realidade e ndo nos prepara suficientemente para enfrentar os desafios nossas comunidades
(sic)” (CIR, 2013, p. 6).

Em consequéncia dessa preocupacao, 0s jovens participantes desse encontro assumiram

compromissos, entre os quais se destaca o desafio de buscar

[...] uma educagdo escolar indigena realmente voltada para a nossa realidade, que
contemple projetos produtivos, projetos de pesquisa, cursos técnicos e educagdo
ambiental. Uma educac&o escolar que contemple dentro do seu ensino a participacéo
dos jovens nas reunifes e assembleias regionais e estaduais (CIR, 2013, p. 6).

Tais manifestacGes apontam que o0s estudantes desejam que a educacao escolar valorize
e fortaleca as suas raizes socioculturais e, a0 mesmo tempo, contemple 0s conhecimentos
necessarios para o desenvolvimento das suas comunidades, o que pode ser percebido na
vivéncia da pesquisadora junto a comunidade indigena Serra da Moca.

As inquietagdes que emergiram do trabalho como professora na escola da comunidade
trouxeram inquietacfes em relacdo ao ensino e a aprendizagem da Matemaética, e levaram a
questdo que impulsionou essa investigagcdo: Como organizar uma proposta de aprendizagem
que possa ser inserida no curriculo de Matematica dos anos finais do Ensino Fundamental das
escolas estaduais indigenas de Roraima, em atencdo as necessidades e aos interesses dos povos
indigenas e respeito as determinagdes legais?

Entdo, por considerar importante buscar formas de atender aos interesses, as

necessidades e as especificidades educacionais dos estudantes indigenas do Estado de Roraima,
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onde a educacao escolar indigena esta presente desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior,
e aproximadamente 54% das escolas estaduais que oferecem a Educacdo Baésica estdo
localizadas em Terras Indigenas (TI), distribuidas em 13 dos 15 municipios (RORAIMA,
2016),%° atendendo dez povos diferentes, propds-se desenvolver esse trabalho, o qual esta
inserido na linha de pesquisa “Ensino e aprendizagem em Ensino de Ciéncias e Matematica”,
abordando o curriculo de Matematica nas escolas estaduais indigenas do Estado de Roraima.

Mediante 0 que esta posto, apresenta-se, entdo, o objetivo geral e os objetivos
especificos da investigacéo realizada.

1.3 OBJETIVOS

Considerando que a educagdo escolar indigena deve ser promotora do conhecimento,
com o compromisso de favorecer a aprendizagem dos estudantes, prepara-los para a
continuidade dos estudos e/ou adentrar no mundo do trabalho, bem como, contribuir para a
valorizacéo e o fortalecimento do conhecimento préprio de cada povo, delineia-se adiante o
objetivo geral desse trabalho.

1.3.1 Objetivo Geral

Investigar possibilidades de organizacdo de uma proposta de aprendizagem a ser
inserida em um curriculo de Matematica para os anos finais do Ensino Fundamental, no ambito
da educacdo escolar indigena do Estado de Roraima, o qual considere as necessidades e

interesses dos povos indigenas e o atendimento as determinac@es legais.
1.3.2 Objetivos Especificos

Para seguir em busca de respostas e atingir o objetivo principal, tragcou-se um roteiro a
ser percorrido para que a proposta da investigacao nao se dispersasse, o qual foi sendo orientado
pelos objetivos especificos apresentados a seguir.

) Investigar a visdo da Matematica e do seu ensino presentes nas propostas ou

orientacdes pedagdgicas que direcionam a educacgdo escolar na E.E.l. Adolfo

Ramiro Levi, bem como a estrutura e organizagédo de tais propostas.

16 Conforme dados do Censo escolar 2016 — SEED/RR - INEP — EDUCACENSO — SEED/RR, documento fisico.
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Investigar a visdo da Matematica e do seu ensino junto aos membros das
comunidades indigenas (Tuxauas, gestores, professores, estudantes e seus
familiares).

Investigar se os conhecimentos tradicionais sdo valorizados no ensino da
Matematica, tanto nos documentos analisados como na visao dos participantes.
Organizar, aplicar e avaliar projetos de aprendizagem como possibilidade para o

desenvolvimento da Matematica no @mbito da educacéo escolar indigena.
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2 A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA BRASILEIRA

A educacdo escolar enquanto novo espaco e termo educativo
deve basear-se nos principios educativos e nos métodos proprios
de aprendizagem dos povos indigenas (conforme garante a
Constituicho do Brasil), para entdo acrescentar outros
conhecimentos, também necessarios a vida atual (LUCIANO,
2006, p. 146).

Sobreviventes de décadas de dominio e submissdo, os povos indigenas que vivem no
Brasil ainda hoje lutam pela afirmacéo dos seus direitos garantidos na Constituicdo Federal,
entre os quais a educacéo escolar.

Segundo Bessa Freire (2004), até a chegada dos europeus em terras brasileiras, 0s povos
indigenas reproduziam e transmitiam seus saberes através da oralidade, onde o saber de cada
povo, gque levou anos para se constituir, era transmitido as novas geracdes pelos mais velhos.
Essa forma de reproduzir conhecimentos, entendida como Educacéo Indigena, esta estabelecida
no Parecer n. 14/99, definida como:

[...] o processo pelo qual cada sociedade internaliza em seus membros um modo
préprio e particular de ser, garantindo sua sobrevivéncia e sua reproducdo. Diz
respeito ao aprendizado de processos e valores de cada grupo, bem como padrées de
relacionamento social introjetado na vivéncia cotidiana dos indios com as
comunidades. N&o h4, nas sociedades indigenas, uma instituicdo responsavel por este
processo: toda comunidade € responsavel por fazer que as criangas se tornem
membros sociais plenos. Vista como processo, a educacao indigena designa a maneira
pela qual os membros de uma dada sociedade socializam as novas geracdes,
objetivando a continuidade de valores e instituicbes consideradas fundamentais.
Designa o processo pelo qual se forma o tipo de homem e de mulher, segundo os
ideais de cada sociedade, correspondente & verdadeira expressdo da natureza humana,
envolvendo todos 0s passos e conhecimentos necessarios a construcao de individuos
plenos nessas sociedades (BRASIL, 1999a, p. 3).

Em relacdo a instituicdo escolar, esta passou a ser conhecida pelos povos indigenas
através dos missionarios jesuitas que instituiram “As primeiras escolas para indigenas — e ndo
de indigenas —, centradas na catequese, ignoraram as instituicdes educativas indigenas e
executaram uma politica destinada a desarticular a identidade das etnias [...]” (BESSA FREIRE,
2004, p. 11). A escola formal, ou escola para indigena, comegou a se estruturar a partir do ano
de 1549, com a chegada dos primeiros jesuitas ao Brasil. Os representantes da Companhia de
Jesus tinham como objetivo a catequizacdo, a pacificacdo e domesticacdo desses povos,
convertendo-os a fé Cristd, perseguindo e reprimindo aqueles que ofereciam resisténcia ao
trabalho (HENRIQUES et al., 2007).
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No percurso transcorrido pela Historia do Brasil, constata-se que na educagéo escolar
indigena foi surgindo uma sucessdo de propostas para a integracdo e homogeneizacao dos povos

indigenas, ignorando a identidade e diversidade sociocultural, conforme observado no RCNEI:

Toda diferenciacdo étnica seria anulada ao se incorporarem os indios a sociedade
nacional. Ao se tornarem brasileiros, tinham que abandonar sua propria identidade. O
Estado brasileiro pensava uma "escola para os indios" que tornasse possivel a sua
homogeneizacdo. A escola deveria transmitir os conhecimentos valorizados pela
sociedade de origem européia. Nesse modelo, as linguas indigenas, quando
consideradas, deviam servir apenas de traducéo e como meio para tornar mais facil a
aprendizagem da lingua portuguesa e de contetdos valorizados pela cultura "nacional™
(BRASIL, 1998a, p. 26-27).

A proposta educacional de destituir os indios das suas formas de viver e conviver foi
marcada por periodos distintos que, de acordo com Milhomem (2008), pode ser dividida em
quatro fases. A primeira fase, praticada no periodo de colonizacéo do Brasil, teve os padres e
missionarios jesuitas como responsaveis pelo processo educacional. Grupioni (2004) destaca
que nesse periodo os povos indigenas foram submetidos a praticas educacionais que nada mais
eram do que métodos que tinham o objetivo de impor “[...] valores alheios e de negagéo de
identidades diferenciadas, por meio de variados processos — como a catequizacao, a civilizacao
e a integracdo forcada de indios e indias & comunh&o nacional [...]” (2004, p. 39).

Segundo Milhomem (2008), a criagdo do Servico de Protecio ao indio (SPI) marca o
inicio da segunda fase. Ap6s quatro séculos de politicas que quase levaram ao exterminio dos
indios, a consolidacdo do regime republicano brasileiro promoveu a instituicdo de politicas
indigenistas para gerir as relacBes entre indios e ndo indios. Tassinari (2008) esclarece que o
Servico de Protegdo aos Indios e Localizacio de Trabalhadores Nacionais (SPILTN), vinculado
ao Ministério da Agricultura, Indastria e Comércio (MAIC), foi criado no ano de 1910 pelo
Marechal Candido Rondon, e passou a ser denominado Servico de Protecdo ao indio (SPI) no
ano de 1918.

Oliveira e Freire (2006) relatam que a criacdo do SPILTN instituiu uma politica mais

humana, com o objetivo de

[...] prestar assisténcia a todos os indios, dos ndmades aos aldeados. O projeto do
Servigo procurava afastar a Igreja Catélica da catequese indigena, seguindo o preceito
republicano de separagdo Igreja-Estado. [...] a politica indigenista teria por finalidade
transformar o indio num trabalhador nacional. Para isso, seriam adotados métodos e
técnicas educacionais que controlariam o processo, estabelecendo mecanismos de
homogeneizagdo e nacionalizagdo dos povos indigenas (OLIVEIRA; FEIRE, 2006, p.
113).

Julgava-se que, assim, os indigenas estariam protegidos para integrar e viver na

sociedade ndo indigena. Conforme Tassinari (2008, p. 222, grifo da autora), a educacao, nesse
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periodo, ocorreu através ““[...] da implantacdo de escolas e da fixacdo dos indigenas num
territorio administrado por um posto indigena”, desenvolvendo “[...] acOes para a ‘civilizacao’
dos indigenas preparando-os para serem ‘trabalhadores nacionais™. Nas escolas, os indigenas
tinham acesso ao “[...] ensino da lingua portuguesa, e no¢des de matematica para o0 comércio,
também eram transmitidas técnicas agricolas, pecuarias e industriais” (2008, p. 222). Com a
extincdo do SPI no ano de 1967, criou-se a FUNAI, e a educacao escolar ficou sob sua
responsabilidade; porém, ambos os Orgdos continuaram com as mesmas propostas
educacionais.

Henriques et al. enfatizam que nesse periodo

A educacdo escolar, uma das a¢des de protecdo e assisténcia sob a responsabilidade
desses oOrgdos indigenistas, assume papel fundamental no projeto republicano de
integragdo do indio & sociedade nacional por meio do trabalho. Ela é posta como
fundamental para a sobrevivéncia fisica dos indios e inclui ndo s6 o ensino da leitura
e da escrita, mas também de outros conhecimentos como higiene, saneamento, estudos
sociais, aritmética, ensinamentos praticos de técnicas agricolas, marcenaria, mecénica
e costura. A finalidade disso é fazer com que os indigenas passem a atuar como
produtores de bens de interesse comercial para o mercado regional e como
consumidores das tecnologias produzidas pelos ndo-indios, constituindo também uma
reserva alternativa de méao-de-obra barata para abastecer o mercado de trabalho
(HENRIQUES et al., 2007, p. 13-14).

Mesmo sob a responsabilidade de 6rgdos que tinham a funcdo de proteger 0os povos
indigenas, estes continuavam a ter as suas identidades socioculturais ignoradas. O processo
integracionista persistiu até a década de 1970, quando esse panorama comegou a mudar, dando
inicio a terceira fase da educacdo escolar indigena referida por Milhomem (2008). A autora
destaca que nesse periodo surgiram organizacdes ndo governamentais que se mobilizaram em
prol de causas indigenas, e 0 movimento indigenista brasileiro comegou a se estruturar com a
colaboracéo de setores da sociedade civil.

Por fim, a quarta e Gltima fase surgiu na década de 1980, a partir da articulacdo dos
povos indigenas, que passaram a reivindicar a definicdo e a autogestdo dos processos
educacionais na educacao formal (MILHOMEM, 2008). Com a estruturacdo das organizagoes
indigenas, foram se formando representacfes regionais e/ou étnicas que promoviam encontros
onde eram debatidas questfes relativas a escola que os indios queriam para suas comunidades.
A partir dos debates “[...] foram produzidos documentos em que as reivindicacGes e 0s
principios de uma educagdo escolar indigena diferenciada estdo expressos, de forma
diversificada, por regido, por povo, por estado” (BRASIL, 1998a, p. 28).

Com a promulgacao da CF no ano de 1988, rompeu-se um ciclo de quase cinco séculos
em que os direitos dos povos indigenas foram desconsiderados, e estes submetidos a uma

politica que ignorava as suas especificidades. A partir de entdo, a CF passou a assegurar aos
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povos indigenas “[...] a sua organizagdo social, costumes, linguas, crencas e tradi¢Ges, e 0s
direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam, competindo a Unido demarca-
las, proteger e fazer respeitar todos os seus bens” (BRASIL, 1988, CAP. VIII, Art. 231).

Em relacdo a educacdo escolar, a CF garantiu a formacao basica comum e o respeito aos
valores culturais e artisticos nacionais e regionais, por meio de contetidos minimos fixados para
0 Ensino Fundamental. Conforme estabelecido na CF, os conteudos desenvolvidos no Ensino
Fundamental deverdo ser ministrados em lingua portuguesa, “[...] assegurada as comunidades
indigenas também a utilizagdo de suas linguas maternas e processos proprios de aprendizagem”
(BRASIL, 1988, Art. 210, § 2° e o Estado brasileiro protegerd “[...] as manifestacdes das
culturas populares, indigenas e afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes do processo
civilizatorio nacional” (BRASIL, 1988, Art. 215, § 1°). A CF trouxe, também, garantia de que
“O ensino da Historia do Brasil levara em conta as contribui¢des das diferentes culturas ¢ etnias
para a formacdo do povo brasileiro” (BRASIL, 1988, Art. 242, § 1°).

Assegurada na CF de 1988, a educacdo escolar indigena foi, aos poucos, sendo
reconhecida como uma modalidade educacional na politica de educacdo brasileira. Com isso, a
atribuicdo de coordena-la, que estava sob a responsabilidade da FUNAI, vinculada ao
Ministério da Justica, passou a ser de responsabilidade do Ministério da Educacdo, Cultura e
Desporto (MEC) por meio do Decreto n.° 26/91 de 4 de fevereiro de 1991.

Este Decreto instituiu, nos seus artigos 1° e 2°, que o Ministério da Educacao passasse a
ter a ““[...] competéncia para coordenar as a¢des referentes a Educacdo Indigena, em todos os
niveis ¢ modalidades de ensino, ouvida a FUNAI”, sendo de responsabilidade das Secretarias
de Educacdo, estaduais e municipais, desenvolvé-las conjuntamente com as Secretarias
Nacionais de Educacéo do Ministério da Educacdo (BRASIL, 1991).

Ignorada na primeira LDB (Lei n.° 4.024/61) e na Lei n.° 5.692/71, que fixava as
diretrizes para o ensino de 1° e 2° graus nas escolas brasileiras, a educacdo escolar indigena foi
finalmente amparada na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n.° 9.394,
aprovada em 20 de dezembro de 1996 (LDB 9.394/96). As reivindicagdes dos povos indigenas
para o reconhecimento das caracteristicas socioculturais foram contempladas no artigo 78, onde
é possivel constatar os fundamentos dessa modalidade de Educacéo, que sdo: o reconhecimento
da especificidade de cada povo indigena, o bilinguismo/multilinguismo e a interculturalidade.

De acordo com o artigo 78 da LDB 9.394/96, a educacéo escolar indigena devera:
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I — proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a recuperacdo de suas
memorias historicas; a reafirmacao de suas identidades étnicas; a valorizagdo de suas
linguas e ciéncias;

Il — garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as informacdes,
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades
indigenas e ndo indigenas (BRASIL, 2015).

Com a garantia de acesso a educacéo escolar, os povos indigenas buscam assegurar que
essa tenha caracteristicas proprias. Conforme indicac@es contidas no RCNEI (BRASIL, 1998a),
a reivindicacdo pela especificidade e diferenca visa atender as necessidades de cada povo
indigena, sendo planejada e concebida de acordo com as suas aspiragdes, € com autonomia
guanto a determinados aspectos que regem as escolas ndo indigenas.

Assim, conforme evidenciado no RCNEI, entende-se que a escola indigena intercultural
tem o objetivo de reconhecer e manter a diversidade cultural e linguistica, estimulando o
respeito entre identidades étnicas diferentes. O bilinguismo/multilinguismo permite o
fortalecimento da lingua e da cultura dos ancestrais a partir da manifestacdo das tradicdes
culturais, dos conhecimentos acumulados que muitas vezes se apresentam e sdo utilizados em
mais de uma lingua, constituindo-se em um traco cultural importante (BRASIL, 1998a).

Atendendo as determinacGes legais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
educacao escolar indigena na Educacao Béasica (BRASIL, 2012) instituem que essa modalidade
de Educacdo deve ser concebida em um espaco de construcdo interétnica, reconhecendo as
diferentes concepcdes pedagogicas, tendo em vista a afirmacdo dos povos indigenas. Em
relacdo ao Ensino Fundamental, as Diretrizes orientam, no seu artigo 9°, que essa etapa € direito
humano, social e publico subjetivo, devendo estar aliado a acdo educativa da familia e da
comunidade, visando a formacdo para a cidadania plena, articulada tanto ao direito a diferenca
guanto ao direito a igualdade. Os paragrafos do mesmo artigo trazem, entre outras, as seguintes

orientagoes:

§ 1° O Ensino Fundamental deve garantir aos estudantes indigenas condigdes
favoraveis a construcao do bem viver de suas comunidades, aliando, em sua formacéo
escolar, conhecimentos cientificos, conhecimentos tradicionais e praticas culturais
proprias.

§ 2° O Ensino Fundamental deve promover o acesso aos codigos da leitura e da escrita,
aos conhecimentos ligados as ciéncias humanas, da natureza, matematicas,
linguagens, bem como do desenvolvimento das capacidades individuais e coletivas
necessarias ao convivio sociocultural da pessoa indigena com sua comunidade de
pertenga e com outras sociedades (BRASIL, 2012, p. 5).

A educacdo escolar indigena também é referenciada no Decreto n.° 5.051, de 19 de abril
de 2004, promulgado a partir da Convencéo n.° 169 da Organizagéo Internacional do Trabalho
Sobre os Povos Indigenas e Tribais (OIT). Os artigos 26 e 27 desse Decreto determinam que 0s

estudantes indigenas tenham as mesmas condices e niveis de educacao escolar que é ofertada
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aos estudantes ndo indigenas, e que 0s programas e servigos educacionais deverdo estar em
conformidade com as suas necessidades, abrangendo os aspectos historicos, culturais e
conhecimentos tradicionais, bem como as suas aspiragdes futuras (BRASIL, 2004).

Também, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n.° 10.172/01 (BRASIL, 2001a)
— assegurou a autonomia das escolas indigenas e a participacdo da comunidade nas tomadas de
decisbes, tanto na construcdo e implementagdo da proposta pedagdgica quanto no
gerenciamento dos recursos financeiros. Atualmente, o PNE, Lei n.° 13.005/2014 estipula 20
metas para serem alcancadas na década 2014/2024. Em se tratando da educacdo escolar
indigena, o PNE considera a sua especificidade, de maneira que esta previsto na estratégia 2.6
o desenvolvimento de “[...] tecnologias pedagogicas que combinem, de maneira articulada, a
organizacao do tempo e das atividades didaticas entre a escola e 0 ambiente comunitério [...]”
(BRASIL, 2014, p. 20).

O PNE reconhece, também, a necessidade de apoiar a alfabetizacdo dos alunos
indigenas, utilizando a lingua materna de cada povo e materiais didaticos especificos; de
estimular a oferta do Ensino Fundamental nas proprias comunidades; de articular a Educacgao
de Jovens e Adultos (EJA) com a Educacao Profissional em cursos que atendam a necessidade
e a realidade das comunidades indigenas; e fomentar a formacao continuada dos professores
(BRASIL, 2014).

Ressalta-se que, apesar do amparo legal, a implementacdo de propostas educacionais
que atendam efetivamente a educacao escolar indigena é frequentemente discutida pelos povos
indigenas, pois ha a preocupacdo de criar e fortalecer um modelo de educagdo escolar que
atenda as suas especificidades e necessidades.

De acordo com Luciano (2006), a escola indigena, tal como se apresenta, na maioria das
vezes ignora 0s conhecimentos préprios das culturas indigenas, levando ao enfraquecimento e,
consequentemente, ao desaparecimento da cultura, o que faz com que surjam questionamentos:
“Como ou até que ponto a escola conhece, respeita e valoriza na sua pratica politico-pedagogica
esse tipo de acdo pedagdgica tradicional? Ou ainda, como essas diferentes pedagogias se
articulam ou se contrapdem na pratica escolar?” (LUCIANO, 2006, p. 134).

Luciano (2006) enfatiza que, em se tratando de educagdo escolar indigena, as
pedagogias adotadas devem considerar a transmissdao dos valores fundamentais da cultura

indigena na orientacao dos trabalhos escolares. De acordo com o autor:
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Tais conhecimentos ndo sdo necessariamente incompativeis com os conhecimentos
da escola moderna. [...] a escola é hoje uma espécie de necessidade pds-contato. [...]
A escola é, assim, neste contexto, um lugar onde a relacdo entre os conhecimentos
tradicionais e 0s novos conhecimentos cientificos e tecnol6gicos deverao articular-se
de forma equilibrada, além de ser uma possibilidade de informacdo a respeito da
sociedade nacional, facilitando o “didlogo intercultural” e a construcdo de relagdes
igualitarias — fundamentadas no respeito, no reconhecimento e na valorizacdo das
diferencas culturais — entre os povos indigenas, a sociedade civil e o Estado
(LUCIANO, 2006, p. 147-148).

Ponderar sobre essas questdes suscita a compreensdo da luta persistente dos povos
indigenas pela educacao escolar especifica e diferenciada, pois, segundo o autor, a educacédo
nas escolas indigenas “[...] reproduz o sistema escolar da sociedade nacional. Normalmente, as
diretrizes, os objetivos, os curriculos e 0s programas sdo inadequados a realidade das
comunidades indigenas” (LUCIANO, 2006, p. 134).

Nesse contexto, entende-se que as propostas educacionais implementadas nas escolas
indigenas, por ndo atenderem as expectativas desses povos, podem trazer consequéncias
desastrosas, como por exemplo, a falta de interesse ou dificuldade de aprendizagem, o que
possivelmente contribui para o expressivo nimero de indigenas que ndo frequenta a escola,
como mostram os dados dos Censos demogréafico e escolar.

Sobre a participacdo no processo de escolarizacdo formal, o Censo Demogréafico
realizado pelo IBGE em 2010 constatou que a taxa de pessoas com 15 anos ou mais de idade
que continuam analfabetas em Terras Indigenas é de 32,3%, enquanto a média nacional € de
9,6%, revelando que a educacgdo escolar em Tl ainda é um desafio a ser sanado (BRASIL,
2010b).

Conforme divulgado no Censo escolar do ano de 2010, “[...] em termos quantitativos,
as matriculas da educacdo escolar indigena representam apenas 0,5% do total da educacdo
basica”; entretanto, esse percentual é considerado significativo, pois mostra o desenvolvimento
de acBes de democratizacdo do ensino (BRASIL, 2010c, p. 22).

Em relagdo ao periodo de 2007 a 2013, o Censo escolar (BRASIL, 2013) mostrou que
houve aumento de matriculas, principalmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental; porém,
se comparadas as matriculas dos anos iniciais com as matriculas dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio, constata-se uma elevada reducdo do nimero de estudantes,
conforme esta apresentado na Figura 1, divulgada pelo Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).



49

Figura 1- Matriculas da Educacdo Indigena por Etapas e Modalidades de Ensino
Brasil — 2007 — 2013
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Mesmo apresentando aumento nas matriculas no Ensino Médio, constata-se uma
reducdo de mais de 70% das matriculas entre os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino
Médio no ano de 2013.

Sobre a oferta da educagéo escolar em T, 0 MEC esclarece que:

[...] mantém um conjunto de politicas que visam ao fortalecimento dos sistemas
publicos de ensino (estaduais e municipais) [...], a predominéncia na oferta dos anos
iniciais do ensino fundamental, ao se comparar com as demais etapas de ensino,
justifica a necessidade de politicas publicas permanentes para garantia do direito a
educacdo aos brasileiros residentes nessas areas, considerando a territorialidade, a
participacdo das comunidades e a articulagdo entre os 6rgdos publicos (BRASIL,
2014c, p. 31).

Embora o MEC empreenda politicas publicas para fortalecer a educacdo escolar
indigena nas 3.115 escolas localizadas em Tl e que oferecem Educacdo Basica para 233.711
estudantes nos estados e municipios brasileiros (BRASIL, 2017), constata-se, pelos dados do
Censo escolar do ano de 2016 apresentados na Figura 2, que as matriculas dos estudantes da
educacdo escolar indigena decresceram se comparadas aos numeros do ano de 2013,
apresentados anteriormente. No periodo descrito houve uma reducdo de 4.402 matriculas na
Educacdo Basica das escolas indigenas.

17 Censo escolar da Educacéo Bésica 2013 — Resumo Técnico (BRASIL, 2014c, p. 31).
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Figura 2 — Matriculas na Educacao Basica por localizacdo diferenciada da escola
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Diante dos dados e analises apresentados, entende-se que ha a necessidade de
implementar agdes e politicas educacionais que possam reverter esse quadro. Corrobora-se com
Luciano (2006), quando o mesmo defende que a melhoria da educacédo escolar indigena é um
desafio que deve ser enfrentado envolvendo duas grandes questdes:

a) implementacdo de programas adequados baseados em metodologias especificas de
aprendizagem, por meio de pesquisas e de acordo com os interesses e as demandas
das comunidades e dos alunos, o que necessariamente inclui a capacitacao de recursos
humanos e b) garantias de autonomia dos projetos educacionais, escolares ou néo,
tendo em vista as caracteristicas e as necessidades definidas pelos povos indigenas
(LUCIANO, 2006, p. 155).

Portanto, considera-se fundamental atender as demandas dos povos indigenas, criando
oportunidades de acesso e condi¢Bes de permanéncia do estudante na escola com a oferta de
ensino de qualidade, por meio do qual os estudantes possam adquirir 0s conhecimentos
institucionalizados nos curriculos escolares, considerados essenciais para resolver inimeras
questdes do cotidiano e, de forma concomitante, valorizar e fortalecer o conhecimento cultural

que, mesmo em tempos de globalizacdo, é util no dia a dia.

18 Brasil (2016, p. 10).
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2.1 A EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA NO ESTADO DE RORAIMA

Embora a educacéo escolar indigena tenha que enfrentar varios
desafios e barreiras com relacdo a discriminacéo e preconceitos,
0 que fortalece a luta contra estes desafios é a tomada de
consciéncia, por parte dos professores indigenas, de que a
educacdo é um compromisso de todos.®

O Estado de Roraima esté localizado na regido norte do Brasil, e faz parte das unidades

federativas integrantes da Amazonia Legal. Sua area terrestre ¢ de 225.116 km?, ocupando

5,84% da Regido Norte e 2,64% da area brasileira, sendo que mais de 80% localiza-se no

Hemisfério Norte, limitando-se ao norte com a Venezuela e Republica Cooperativa da Guyana,

ao sul com o Estado do Amazonas, a leste com a Republica Cooperativa da Guyana e com 0

Estado do Para e a oeste com a VVenezuela e o Estado do Amazonas (BRASIL, 2005b), conforme

apresentado na Figura 3. No Estado se encontra 0 Monte Caburai, reconhecido como extremo

setentrional norte do pais, com 1.465 metros de altitude.

Figura 3 — Mapa do Estado de Roraima
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Fonte: http://www.guiageo.com/roraima.htm.

19 Parecer do professor Enilton Wapixana, RR (BRASIL, 19984, p. 44).
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A denominacdo do Estado é predominantemente indigena. No idioma indigena
Yanomami, Roraima tem origem “[...] das palavras roro, rora, que significa verde, ima, que
quer dizer serra, monte, formando serra verde, que reflete o tipo de paisagem natural encontrada
na regido do Monte Roraima, um dos simbolos do Estado” (BRASIL, 2005b, p. 13).

Ribeiro (2012, p. 44, grifo da autora) esclarece que 0 nome Roraima tem “[...] origem
indigena Patamona, ‘Ror6ima’ (Réroima), que significa Monte Verde”. E, segundo Lima
(2012, p. 1), para os indios Taurepang, Roraima significa “[...] Méae dos Ventos”.

Da superficie terrestre do Estado, 45,18% esta sob a responsabilidade da FUNAI, onde
estdo localizadas 32 Terras Indigenas regularizadas (RORAIMA, 2011), apresentadas na Figura

4 a sequir:

Figura 4 — Mapa das Terras Indigenas regularizadas no Estado de Roraima
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Fonte: Ecoamazonia, 2012.

No Estado vivem dez povos indigenas: os Macuxi, Wapixana, Taurepang, Ingariko,
Wai-Wai, Waimiri-Atroari, Yanomami, Ye’kuana, Patamona e Sapara (RORAIMA, 2015); no
entanto, a educacdo escolar estadual ndo atende os Waimiri-Atraori, ficando sob a
responsabilidade do Estado do Amazonas.
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O Censo Demografico do ano de 2010 contabilizou a populacao indigena em Roraima
com 55.922 pessoas, das quais, 46.505 residem em Terras Indigenas e 9.417 residem fora das
mesmas (BRASIL, 2010b). Nesse Censo, contabilizou-se, também, que 29.917 pessoas
indigenas com 10 anos ou mais de idade residem em Tl no Estado; destas, 19.659 s&o
alfabetizadas, 10.251 ndo sdo alfabetizadas e sete pessoas ndo declararam (BRASIL, 2010b).
Tais dados revelam gque mais de 30% dos estudantes que deveriam estar concluindo ou ja
concluido os anos iniciais ndo estéo alfabetizados.

Para atender & populacdo indigena estudantil, a Resolugdo CEER/RR n.° 41/03, do

Conselho Estadual de Educacgédo do Estado de Roraima determina, no seu Artigo 2° que:

A Escola Estadual Indigena ter4& normas e ordenamentos juridicos préprios,
fundamentados nas Diretrizes Curriculares Nacionais, proporcionando um ensino
intercultural e bilingle, a valorizag&o plena das culturas das comunidades indigenas e
afirmacdo e manutencdo de sua diversidade étnica (RORAIMA, 2003).

Entretanto, o histérico da educagdo escolar indigena no Estado de Roraima ndo é
diferente do restante do pais. Até meados do século XX a igreja catolica era responsavel pela
escolarizacdo, que tinha como finalidade o ensino da lingua portuguesa e a catequizacdo. Na
década de 1950 o Estado assumiu a educacao escolar indigena por meio do SPI, que tinha como
objetivo ensinar os indios a ler e escrever na lingua portuguesa. Essa politica integracionista
durou até a década de 1980, quando as mobiliza¢Ges reivindicatorias dos povos indigenas
ganharam forca, principalmente em relacdo a formacao dos professores que, consequentemente,
assumiriam a educacdo escolar nas escolas das comunidades, atendendo a necessidade de
valorizacéo dos aspectos socioculturais dos povos indigenas (RIBEIRO, 2012).

No ano de 1990, os professores do Estado de Roraima criaram a Organizacdo dos
Professores Indigenas de Roraima (OPIRR), com o objetivo de fortalecer “[...] um conjunto de
reivindica¢des dos tuxauas por direitos historicos a serem reconhecidos no campo juridico”
(MANDULAO, 2006, p. 222). Atualmente, a OPIRR continua atuando em prol do
fortalecimento da educacéo escolar indigena no Estado (RIBEIRO, 2012), a qual acontece em
todas as etapas da Educagdo Bésica e no Ensino Superior, sendo que esta Ultima acontece nas
Universidades Federal (UFRR), Estadual (UERR), no Instituto Federal (IFRR) e nas faculdades
particulares, nas modalidades de cursos presenciais ou a distancia.

Segundo Braga de Freitas (2011, p. 605), “A UFRR é a primeira instituicdo federal de
ensino superior a implantar um curso especifico de graduacdo para a formacdo de indigenas
[...]” criando o Nucleo Insikiran. Em conformidade com a Resolu¢do n.° 015/2001 CUni

(UFRR, 2001), o Nucleo Insikiran de Formacgédo Superior Indigena foi criado em 2001, para
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atender as organizacdes e professores indigenas que reivindicavam o acesso dos estudantes
indigenas aos cursos de formacao superior.

Com a criacdo do Nucleo Insikiran, organizou-se a proposta do curso de Licenciatura
Intercultural, que teve o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) aprovado no ano de 2002; 0 acesso
da primeira turma ao curso ocorreu em julho de 2003 (BRAGA DE FREITAS, 2011).

Inicialmente, era oferecido somente o curso de Licenciatura Intercultural; entretanto,
por meio da Resolucéo n.° 009/2009 (UFRR, 2009), o Nucleo Insikiran passou a ser Instituto
de Formag&o Superior Indigena. Nesse mesmo ano, passou a ofertar o curso de Bacharelado em
Gestédo Territorial, e no ano de 2012 teve inicio o curso de Bacharelado de Gestdo em Saude
Coletiva Indigena (UFRR, 2017). Atualmente, a UFRR disponibiliza vagas no vestibular
regular por meio de cotas nos diversos cursos de Licenciatura e Bacharelado de livre acesso a
todos os estudantes, e nos cursos especificos para estudantes indigenas oferecidos pelo Instituto
Insikiran (UFRR, 2017).

Na UERR, além dos cursos regulares, a formacdo dos estudantes indigenas na
Licenciatura em Pedagogia acontecia, até o ano de 2016, em unidades descentralizadas em dois
municipios no interior do Estado e em duas comunidades indigenas, sendo denominado Curso
de Licenciatura em Pedagogia com énfase em educacéo indigena.?® O curso de Ciéncias da
Natureza e Matematica,?! integrado a uma énfase especifica nas disciplinas de Quimica e
Ciéncias Biologicas ou nas disciplinas de Fisica e Matemética, também era ofertado em duas
comunidades indigenas (UERR, 2017).

Porém, o curso de Pedagogia com énfase em educacdo indigena foi extinto no inicio do
ano de 2017, e o curso de Ciéncias da Natureza e Matematica deixou de ser ofertado nas
comunidades indigenas, também em 2017; ambos ap6s concluirem a oferta das disciplinas
previstas nos respectivos Projetos, em decorréncia da reestruturacdo da Universidade (UERR,
2017). Os estudantes que ndo concluiram o curso em tempo habil e estejam com disciplinas ndo
concluidas, buscam as alternativas disponibilizadas pela Universidade?? para dar continuidade
aos estudos.

O IFRR, com dois Campus em Boa Vista e trés Campus no interior, oportuniza o
ingresso dos estudantes em diversos cursos de graduacdo e cursos técnicos. O IFRR também

oferece cursos de extensdo em algumas comunidades indigenas do Estado como, por exemplo,

20 <http://www.uerr.edu.br/licenciatura-em-pedagogia/>. Acesso em: 09 nov. 2017.

21 <http://www.uerr.edu.br/licenciatura-em-ciencias-da-natureza-e-matematica/>. Acesso em: 09 nov. 2017.

22 Transparéncia — Resolugdes CONUNI - Resolucéo n.° 009 de 07 jul. 2016. <www.uerr.edu.br>. Acesso em: 09
nov. 2017.


http://www.uerr.edu.br/licenciatura-em-pedagogia/
http://www.uerr.edu.br/licenciatura-em-ciencias-da-natureza-e-matematica/
http://www.uerr.edu.br/
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0s cursos de Inglés e Espanhol béasico, nas comunidades indigenas Serra do Truaru e
Canauanim (IFRR, 2017).

Além dos cursos de graduacdo oferecidos pelas Instituicbes de Ensino Superior,
publicas e particulares, os estudantes indigenas que querem seguir a carreira do Magistério tém
oportunidades de formacéo, em nivel Médio Integrado ao Magistério, nos cursos especificos
paraindigenas, como é o caso do Tami’kan, Yarapiari e Amooko lisandan (RORAIMA, 2017a).

Esses cursos sdo realizados em até oito médulos, e divididos em duas etapas, sendo que
a primeira compreende a formacdo em nivel Médio para os cursistas que ndo concluiram o
Ensino Médio; e a segunda etapa compreende a formacao especifica para o Magistério (ISA,
2010). Desse modo, os estudantes tém acesso a todas as disciplinas da Base Nacional Comum
e da Parte Diversificada do curriculo; e mais as disciplinas especificas para a formagdo em
Magistério Indigena, o que compreende atender as especificidades dos povos envolvidos
(RORAIMA, 2017b).

O Tami’kan, que na lingua indigena Macuxi significa sete estrelas, tem como objetivo:

[...] formar professores que ja atuam como docentes nas comunidades indigenas, mas
que ndo tém formacdo em Magistério. O projeto qualifica esses profissionais com
formacao especifica bilingue e intercultural para exercerem suas atividades docentes
na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental (ISA, 2010, s/p).

Também, segundo o Instituto Socioambiental (ISA, 2010), o curso é realizado mediante
os principios da Educacdo Indigena, prevalecendo os processos préprios de ensino e
aprendizagem de cada povo, valorizacdo da lingua materna indigena e do dialogo intercultural.
Para os estudantes que concluiram o Ensino Médio, o curso tem duracdo de dois anos; e para
0s que nao concluiram o Ensino Médio, a formacdo em Magistério sera feita em quatro anos.

O Projeto Magistério Yarapiari tem o objetivo de formar professores dos povos
Yanomami que ja atuam ou irdo atuar nas escolas de suas comunidades, habilitando-os para o
Magisterio Indigena. O Projeto do curso visa a formacdo especifica e diferenciada, a fim de
constituir “[...] um quadro de docentes capazes de atuar nas escolas Yanomami multilingues,
respeitando e resguardando os processos proprios e diferenciados de aprendizagem desses
povos” (PAZ; XAUD; MELO, 2015, p. 2).

O Yarapiari, que para os povos indigenas Yanomami significa espirito do sabia, é um
curso que possibilita a participacdo de professores sem formacao que ja lecionam e futuros
professores. Durante o curso sdo ofertadas aulas de “[...] Historia, Geografia, Lingua
Portuguesa, Matematica, Biologia, Educacdo Fisica, Educagdo Ambiental, principios da
Educagio e Pesquisa Cientifica” (FREITAS, 2015, s/p).
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Da mesma forma, o curso Amooko lisandan é especifico para a formacdo em Magistério
dos povos Ingariko, Macuxi e Patamona que atuam especificamente nas escolas localizadas na
etnoregido Ingariké — WiiTipl no extremo leste da Terra Indigena Raposa Serra do Sol,
municipio de Uiramutd, Estado de Roraima (RORAIMA, 2016).

Para os professores que atuam como docentes da lingua materna Macuxi e Wapixana
(RORAIMA, 2017a), ha a possibilidade de acesso e atendimento no curso Murumuruta’. O
curso é especifico para o aprimoramento dos conhecimentos nas linguas indigenas especificas
dos cursistas. Segundo (BRITO, 2015, p. 79, grifo da autora), “‘Murumuruta’ ¢ uma
denominacdo Macuxi que na Lingua Portuguesa significa ‘passaro’”.

Os quatro cursos citados sdo ofertados pelo Centro Estadual de Formacdo dos
Profissionais da Educacdo de Roraima (CEFORR), e coordenados pela Geréncia de Formacéo
dos Profissionais da Educacéo Indigena (GFPEI), sob a responsabilidade do Governo estadual
(RORAIMA, 2017b), com recursos financeiros provenientes de convénios firmados com o
Ministério da Educacao (MEC).

Embora existam cursos de formac&o especificos para professores indigenas, constata-se
que o Estado apresenta grande demanda por esses profissionais. Fato comprovado quando se
analisam os editais de contratacdo de professores por meio de processo seletivo.

As informagdes divulgadas pelo Censo escolar do ano de 20162 comprovam a caréncia
de professores nas escolas indigenas, pois, para atender a Educacdo Bésica Estadual havia,
nesse ano, 1.550 professores, sendo que apenas 359 eram concursados; os demais, 1.991, eram
contratados pelo Estado de forma temporaria.

Para 0 ano de 2017 houve a necessidade de contratacio de 1.477 professores,?* o que
foi feito também por meio de processo de selecdo para contratacdo temporéria, sendo 386 vagas
para o Ensino Fundamental - primeiro ao quinto ano-, 482 para Lingua Materna Indigena, e 609
para os anos finais do Ensino Fundamental, Médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
primeiro e segundo segmentos. Entre as vagas para os anos finais do Ensino Fundamental,
Médio e EJA, 18 eram para a Regido Murupu,? sendo duas de Matematica para a E.E.I Adolfo
Ramiro Levi e uma para E.E.I. José Aleixo Angelo.

23 As informagdes do Censo escolar estadual, dos anos de 2015 e 2016, foram obtidas mediante requerimento
protocolado no setor especifico da SEED, sendo disponibilizadas em documento fisico, e foram analisadas pela
pesquisadora.

24 Edital PSSI/SEED/GAB/RR n.° 001/2017 Processo Seletivo Simplificado Indigena para contratacdo temporaria
de professor substituto para atender as escolas estaduais indigenas. Publicado no Diario Oficial do Estado de
Roraima n.° 2956, de 07/03/2017, p. 13.

25 A TI Serra da Moga esta localizada na Regido Murupu.
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Comparando a oferta de educacéao escolar Indigena nos anos de 2015 a 2016, por meio
dos dados do Censo escolar da Educacdo Basica estadual, observou-se que o Censo escolar do
ano de 2015 contabilizou a existéncia de 260 escolas indigenas, distribuidas em 13 dos 15
municipios do Estado. Nessas escolas estudavam 14.191 alunos, distribuidos nos anos iniciais
e finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, tanto na modalidade regular como na

Educacao de Jovens e Adultos (EJA), o que pode ser visto no Quadro 1.

Quadro 1 — Matriculas na Educacdo Bésica nas escolas estaduais indigenas - Roraima 2015

Ensino Fundamental Ensino Médio Ed. de Jovens e Adultos
ANos N..de | Anos N.° de ANoS N.° de ANoS N.° de
Iniciais | alunos | Finais alunos alunos alunos
1° 1.110 6° 1.358 1° 862 Iniciais 10
20 1.337 7° 1.098 20 669 Finais 190
30 1.434 8° 1.194 3° 465 E. Médio 370
40 1.593 Qo 1.073 - - - -
50 1.428 - - - - - -
Total 6.902 Total 4.723 Total 1.996 Total 570
Total geral: 14.191

Fonte: SEED/RR - MEC/INEP/EDUCACENSO.

A analise®® dos dados divulgados pelo INEP, apresentados no Quadro 1, denota uma
situacdo preocupante. Constata-se que os estudantes tendem a abandonar os estudos ja na
transicdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental para os anos finais e, com maior incidéncia,
no Ensino Médio. Avalia-se que um dos fatores que pode influenciar esse abandono é a falta de
escolas que possibilitem o0 acesso aos anos subsequentes.

Das 260 escolas estaduais indigenas, 257 ofereciam os anos iniciais do Ensino
Fundamental; os anos finais do Ensino Fundamental eram ofertados em 95 escolas; o Ensino
Médio em apenas 55 escolas das 260; e a Educacdo de Jovens e Adultos em 24 escolas, o que
certamente compromete 0 acesso e a permanéncia dos estudantes.

No ano de 2016, o Censo escolar divulgou que, das 480 escolas estaduais, 223 séo
escolas ndo indigenas, com 55.050 estudantes matriculados, distribuidos nas diferentes etapas
da Educacdo Baésica, a partir do primeiro ano do Ensino Fundamental; e 257 sdo indigenas, 0
que evidencia alteracGes, se comparado ao Censo de 2015, como por exemplo, a reducdo do
numero de escolas - de 260 escolas indigenas para 257-, e 0 aumento do nimero de estudantes

% Os dados foram analisados pela pesquisadora no intuito de compreender a participacdo dos estudantes na
educagdo escolar indigena no Estado de Roraima.
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em aproximadamente 6%, passando de 14.191 estudantes para 15.118, contabilizando 927 a
mais do que no ano anterior. Os dados gerais do nimero de estudantes, contabilizados no Censo
escolar estadual do ano de 2016, por etapa e modalidade educacional, estéo dispostos no Quadro
2 apresentado a seguir.

Quadro 2 — Matriculas na Educacdo Bésica nas escolas estaduais indigenas - Roraima 2016

Ensino Fundamental Ensino Médio EJA Ed.
Especial

Anos N.de | Anos | N.°de | Anos | N.°de | Segmentos | N.°de N.° de
iniciais | alunos | finais | alunos alunos alunos alunos

1° 1.731 6° 1.256 1° 917 1° 4

2° 1.471 7° 1.203 20 667 2° 169 139

3° 1.363 g8° 980 3° 535 3° 535

4° 1.474 9o 1.167 - - - -

5e 1.507 - - - - - -
Total 7546 | Total | 4.606 | Total | 2.119 Total 708 | Total | 139

Total geral: 15.118

Fonte: SEED/RR - MEC/INEP/EDUCACENSO.

Novamente apurou-se a reducdo das matriculas nas etapas subsequentes. Assim como
constatado no Censo escolar de 2015, as informacdes referentes ao ano de 2016 déo conta que
das 257 escolas estaduais indigenas, 252 ofereciam a etapa inicial do Ensino Fundamental-
primeiro ao quinto ano-; a etapa final -sexto ao nono ano- é ofertada em 94 escolas; o Ensino
Médio acontece em apenas 58 escolas, e a EJA somente em 33 escolas. A falta de oferta de
todas as etapas da Educacdo Béasica na mesma escola, certamente, compromete a continuidade
dos estudos, uma vez que os estudantes tém que se deslocar para outra escola, localizada, na
maioria das vezes, em outra comunidade distante de onde residem.

Uma constatacdo importante refere-se ao fato de que o Censo escolar de 2016
contabilizou 139 matriculas destinadas a estudantes com necessidades especiais, distribuidas
em 59 escolas estaduais. Fato ndo especificado no ano anterior, 0 que indica maior aten¢do ao
aluno.

Cientes de que a educagdo escolar indigena enfrenta varias adversidades, como, por
exemplo, a falta de oferta de todas as etapas e modalidades da Educacdo Baésica, a falta de
professores e a existéncias de escolas em éareas de dificil acesso, os povos indigenas
reivindicam, nas reunides e assembleias, maior atencdo por parte dos governantes para atender
toda a demanda educacional, buscando garantir o que esta estabelecido na legislacao estadual,
haja vista que a Lei Complementar 041/2001, no seu Art. 59 assegura aos povos indigenas:
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[...] odireito a uma educacéo de qualidade, que respeite e valorize seus conhecimentos
e saberes tradicionais e permita que tenham acesso a conhecimentos universais de
forma a participarem ativamente como cidaddos plenos do pais (RORAIMA, 2001).

O RCNEI orienta que, atualmente, a escola é um dos lugares onde a relacédo entre 0s
conhecimentos proprios de cada povo indigena e os conhecimentos das culturas ndo indigenas
devem se articular, constituindo uma possibilidade de “[...] troca de informacédo e divulgacgéo
de valores importantes até entdo desconhecidos” (BRASIL, 1998a, p. 24). Com essa proposta
de ensino, objetiva-se que 0s povos indigenas possam recuperar a sua identidade sociocultural
e adquirir conhecimentos para a participagdo cidada na sociedade, pois, de acordo com
Grupioni:

A educacdo escolar em terras indigenas é, hoje, um desses espacos em que se
defrontam concepgdes e préticas sobre o lugar do individuo indigena na sociedade

brasileira, onde leis inovadoras se defrontam com préticas arcaicas, onde 0s povos
indigenas tém buscado o exercicio de uma nova cidadania (GRUPIONI, 2004, p. 35).

Desse modo, torna-se imprescindivel garantir a especificidade da educacdo escolar

indigena. Para tanto, o Parecer CEE/RR n.° 111/07 orienta que

[...] na educacdo escolar indigena fundamental ou médio e também na modalidade de
educacdo de jovens e adultos - 1°, 2° e 3° segmentos, a escola deve, obrigatoriamente,
assegurar aos seus alunos os estudos relativos ao conhecimento e uso da lingua
portuguesa; da matematica; da historia; das ciéncias; da geografia; das artes; de uma
lingua estrangeira moderna; da educacdo fisica para cursos diurno e noturno; e do
ensino religioso de oferta obrigatéria e matricula facultativa, para os alunos do ensino
fundamental. No ensino médio, a escola deve acrescentar, também, filosofia;
sociologia; e iniciagdo cientifica. Na educacdo escolar indigena deve ainda ser
assegurado o uso da lingua indigena; antropologia e préatica de projetos. Todos esses
conhecimentos devem estar obrigatoriamente, assegurados na proposta pedagdgica de
cada escola, independentemente de constar uma carga horéria especifica para a area,
componente ou disciplina (RORAIMA, 2007).

Com base nessas orientacBes, e em atencdo as solicitacbes da Organizacdo dos
Professores Indigenas de Roraima (OPIRR), encaminhadas por meio do Oficio n.°
17/OPIR/2012 ao Conselho Estadual de Educacédo (CEE), o CEE aprovou as novas Matrizes
Curriculares?” para a Educacdo Escolar Indigena na Educagdo Basica estadual, conforme
Parecer n.° 18/13 CEE/RR de 25/06/2013 (RORAIMA, 2013), as quais contemplam o Ensino
Fundamental de nove anos e a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), niveis e modalidades de
ensino ndo contemplados no Parecer CEE/RR n.° 111/2007.28

27 Anexos A a A5: Matrizes curriculares para o Ensino Fundamental, Médio e EJA das escolas indigenas do Estado
de Roraima de acordo com o Parecer n.° 18/13 CEE/RR de 25/06/2013.

28 Diario Oficial do Estado de Roraima n.° 2073 de 16 jul. 2013, p. 08-10. Disponivel em:
<http://imprensaoficial.hospedagemdesites.ws/diarios/doe-20130716.pdf>. Acesso em: 09 nov. 2017.
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Essas Matrizes estdo vigorando desde o ano de 2014, e tém a finalidade de orientar e
disciplinar as atividades pedagdgicas, definindo os componentes curriculares, os dias letivos e
a carga horaria minima das disciplinas. As matrizes curriculares para a educagdo escolar
indigena na Educacdo Basica do Estado de Roraima (RORAIMA, 2013) sdo compostas pela
Base Nacional Comum, garantindo os estudos comuns e necessarios a todos os estudantes do
Brasil, e pela da Parte Diversificada, que tem como objetivo estruturar o curriculo com estudos
regionais e locais, atendendo as especificidades dos estudantes dos diferentes povos indigenas,
garantindo o minimo de 200 dias letivos e a carga horaria de cada etapa, conforme determinagéo
da LDB 9.394/96 (BRASIL, 2015).

Pela especificidade da educacao escolar indigena, as Matrizes Curriculares contemplam
as disciplinas de Arte Indigena, Lingua Indigena e Pratica de Projetos no Ensino Fundamental
e Médio e Antropologia no Ensino Médio (RORAIMA, 2013).

O Parecer CEE/RR n° 18/13 orienta que a Parte Diversificada seja organizada em cada
escola, conforme decisdo contemplada no Projeto Politico Pedagogico (PPP). Os contetdos de
Educacdo Fisica, Arte Indigena, Ensino Religioso e Pratica de Projetos serdo desenvolvidos por
meio de atividades, conforme deciséo conjunta entre a escola e a comunidade, sem atribuicao
de notas. As aulas e 0s conteudos de Educacéo Fisica serdo desenvolvidos sob a forma de jogos
e recreacdo, e as disciplinas de Préatica de Projetos, Arte Indigena e Educacao Fisica ocorrerdo
em periodo oposto a matricula do estudante (RORAIMA, 2013).

As Matrizes Curriculares apresentadas no Parecer CEE/RR n.° 111/07 (RORAIMA,
2007) e no Parecer CEE/RR n.°18/13 (RORAIMA, 2013), quando comparadas entre si,
apresentam alteracfes significativas como, por exemplo, com a reformulacdo do Ensino
Fundamental de oito para nove anos, o total de horas dos cinco anos iniciais, antes de quatro
séries, passou de 3.200 horas para 4.800 horas. Era ofertada apenas uma aula semanal de Arte
Indigena e atualmente sdo ofertadas duas aulas por semana.

Consta, também, no Parecer CEE/RR n.°18/13 que nos anos finais do Ensino
Fundamental, sexto ao nono ano, a carga horéaria foi ampliada de 3.936 horas para 4.160 horas.
A disciplina de Lingua Indigena continua com quatro aulas semanais, sendo assegurada a oferta
da Lingua do povo indigena da comunidade onde a escola esta inserida, conforme determina a
LDB 9.394/96 (BRASIL, 2015). No Ensino Médio Regular ndo houve altera¢Ges, no entanto,
a educacdo escolar indigena contempla, no terceiro ano do Ensino Médio regular e no terceiro
ano do terceiro segmento da EJA, a disciplina de Antropologia, com duracéo de uma hora/aula
por semana (RORAIMA, 2013).
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica orientam que, na educacao
escolar indigena, € importante que as disciplinas da Base Nacional Comum sejam articuladas
com a Parte Diversificada, estabelecendo um didlogo constante. O intuito é promover o
desenvolvimento de trabalhos que possam discutir os valores culturais, sociais e politicos dos
povos indigenas e possibilitar aos estudantes o acesso ao conhecimento de outras culturas,
necessarios na relagéo intercultural que existe atualmente (BRASIL, 2013).

Desse modo, entende-se que a pratica da educacgdo diferenciada e de qualidade exige
planejamento, organizagéo pessoal e institucional para que seja de fato instaurada. Assim, faz-
se necessario compreender como o curriculo escolar se apresenta no contexto indigena e ndo

indigena.
2.1.1 A organizacao curricular da educacéo escolar ndo indigena e indigena

Apesar de terem sido submetidos a um processo de integracéo e assimilagdo da cultura
europeia, 0s povos indigenas sdo conscientes da importancia de valorizar a sua cultura, visando
fortalecer a sua identidade étnica e cultural (BRASIL, 1998a). Contudo, a aproximagao com 0s
centros urbanos e, sobretudo, a demanda por emprego, renda e aquisi¢do de bens e servicos
levam, principalmente os jovens, a buscar oportunidades de acesso fora da comunidade, que
possam satisfazer as suas necessidades atuais. Para isso, € indispensavel que a educacdo escolar
indigena garanta a aprendizagem de conhecimentos universais.

Praticada por um longo periodo historico brasileiro como um processo facilitador do
dominio dos povos ndo indigenas sobre os indigenas, essa modalidade de Educacdo passa,
atualmente, por um processo de reversdo, sendo o curriculo escolar organizado pelos povos
indigenas um instrumento que oportuniza expressar 0s interesses de cada povo e orientar as
acoes e decisdes que poderdo ser implementadas (BRASIL, 1998a).

Entende-se que o funcionamento de uma instituicdo de ensino depende, entre tantos
fatores, da organizacdo das atividades educativas, que ocorre com a elaboracédo do curriculo, o
qual, segundo Goodson, deriva da palavra latina Scurrere, que significa correr, podendo ser
definido como “[...] um curso a ser seguido, ou, mais especificamente, apresentado” (2012, p.
31).

Na visdo de Coll, o curriculo escolar ¢ ““[...] um instrumento Util para orientar a pratica
pedagdgica [...]” e proporciona informagdes concretas sobre “[...] 0 que ensinar [...], quando
ensinar [...] como ensinar [...] 0 que, como e quando avaliar” (COLL, 1998, p. 44-45, grifo do

autor). Portanto, direciona as a¢6es dos envolvidos no processo educacional.
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Sacristan (2000) destaca a relevancia do curriculo na melhoria do ensino, pois avalia
gue o0 mesmo contribui para que as funcdes da escola sejam concretizadas de forma especifica,
de acordo com o nivel, a modalidade e o seu contexto social e historico. Para o autor, o “[...]
curriculo é um instrumento que cria toda gama de usos, de modo que € elemento imprescindivel
para compreender o que costumamos chamar de pratica pedagogica” (2000, p. 32).

Ainda, em se tratando do curriculo escolar, Moreira (2003) aponta para a sua
importancia nas diferentes sociedades, pois se constitui em um instrumento utilizado tanto no
desenvolvimento “[...] dos processos de conservacgdo, transformagdo e renovacdo dos
conhecimentos historicamente acumulados como para socializar as criancas e 0S jovens
segundo valores tidos como desejaveis” (MOREIRA, 2003, p. 11).

Moreira salienta que a palavra curriculo possui varias defini¢cbes, e destaca que nos
assuntos pedagdgicos as mais utilizadas sdo ‘“Conhecimento escolar e experiéncia de
aprendizagem [...]” (MOREIRA, 2003, p. 12, grifo do autor). Para o autor, o curriculo visto
sob a otica do conhecimento escolar tem sido dominante no decorrer dos tempos, pois “[...] €
visto como o conhecimento tratado pedagodgica e didaticamente pela escola e que deve ser
aprendido e aplicado pelo aluno”. Entretanto, o autor destaca que o curriculo concebido como

experiéncia de aprendizagem propde um enfoque diferenciado, pois

A énfase nas diferencas individuais e a preocupacgdo com a atividade do aluno levam
a maior valorizacéo da forma em detrimento do contetdo. Curriculo passa a significar
0 conjunto de experiéncias a serem vividas pelo estudante sob a orientacdo da escola
(MOREIRA, 2003, p.12).

Considerando que o presente estudo tem como foco ndo sé captar elementos e colocar
em evidéncia aspectos da educacao escolar indigena, mas, principalmente, contribuir para uma
organizacdo escolar no que se refere a Matematica, colocando a aprendizagem dos estudantes
em foco, entende-se que o0 que se propde esta alinhado a essa concepcdo, pois o autor destaca
que, para ser orientado a partir da experiéncia de aprendizagem dos estudantes, a constituicdo
do curriculo parte de questdes centrais, as quais se mostram preocupadas em: “Como selecionar
as experiéncias de aprendizagem a serem oferecidas? Como relaciona-las aos interesses e ao
desenvolvimento do estudante?” (MOREIRA, 2003, p.12).

Também, Moreira e Candau (2007) explicam que o curriculo retrata 0 momento
historico e as influéncias teoricas de um dado momento, sendo afetado e influenciado por

fatores sociais, econémicos, politicos e culturais, o que permite entendé-lo como:

(a) os contelidos a serem ensinados e aprendidos;
(b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos;
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(c) os planos pedagdgicos elaborados por professores, escolas e sistemas
educacionais;

(d) os objetivos a serem alcangados por meio do processo de ensino;

(e) os processos de avaliagdo que terminam por influir nos conteldos e nos
procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacdo (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 18).

Conforme 0s mesmos autores, o curriculo é entendido “[...] como as experiéncias
escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a relacdes sociais, e que
contribuem para a construcdo das identidades de nossos/as estudantes” (2007, p. 18). Nesse
sentido, Moreira e Candau (2007, p. 18-19) destacam que o curriculo estd associado ao
desenvolvimento de esfor¢os pedagogicos “[...] com inteng¢Bes educativas. [...]. O curriculo &,
em outras palavras, o coracdo da escola, o espaco central em que todos atuamos, 0 que nos
torna, nos diferentes niveis do processo educacional, responsaveis por sua elaboragao”.

Ao fazer referéncia sobre o curriculo, D’ Ambrosio (2005a, p. 63) o define como “[...]

estratégia da a¢do educativa”, e orienta sobre a sua relevancia, esclarecendo que:

Muito mais que a importancia académica das disciplinas, o curriculo reflete o que a
sociedade espera das respectivas disciplinas que o comp8em. [...]. Espera-se que a
educacdo possibilite, ao educando, a aquisicdo e utilizagdo dos instrumentos
comunicativos, analiticos e materiais que serdo essenciais para seu exercicio de todos
os direitos e deveres intrinsecos a cidadania (20053, p. 63-66).

Segundo o autor, ao longo da histéria, a organizagao do curriculo tem refletido as “[...]
prioridades nacionais e do interesse dos grupos que estdo no poder”; em vista disso, 0 modelo
instituido para a consolidacdo do Império Romano “[...] era organizado como o trivium,
compreendendo as disciplinas Gramatica, Retorica e Dialética [...] dependente de um forte
conceito de cidadania” (D’AMBROSIO, 20054, p. 63, grifo do autor).

D’Ambrosio (2005a) esclarece, também, que a expansdo do Cristianismo, na ldade
Média, trouxe a tona novas necessidades e, com isso, implementou-se um novo modelo de
curriculo, o qual compreendia “[...] as disciplinas Aritmética, Musica, Geometria,
Astronomia”. Esse modelo de curriculo foi denominado quadrivium e “Assim como no trivium,
essa organizacao curricular encontra sua razdo de ser no momento sociocultural e econdmico
da época” (D’AMBROSIO, 20054, p. 64, grifo do autor).

Conforme D’Ambrosio, novas demandas educacionais surgiram em decorréncia da
Revolucdo Industrial, Americana e Francesa, promovendo novas conquistas e ocupacgoes
territoriais por imigrantes de diversas regides, sendo necessario unificar as identidades desses
povos e desenvolver a autonomia produtiva. Desse modo, a escola deveria ser igual para todos.
Assumiu-se, entdo, o modelo de curriculo americano, denominado “[...] como os ‘three R’S:

Reading, wRinting and aRithimetcs’, ou seja, ler, escrever e contar”, que permaneceu por todo
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0 periodo de producdo manual e com pouco uso de tecnologia (D’AMBROSIO, 2005a, p. 65,
grifo do autor).

A partir do avanco tecnoldgico, com maior énfase na transicdo do século XIX para o
XX, constatava-se que ler, escrever e contar ndo bastava; era necessario organizar um novo
modelo de curriculo para que os sujeitos pudessem ter o conhecimento necessario para o
exercicio da cidadania plena no mundo globalizado. Para atender esse novo contexto
educacional, D’Ambrosio (2005a, p. 66) sugere que o curriculo seja novamente baseado no
trivium, porém “Focalizando a organizagdo de conhecimento e comportamentos que serdo

necessarios para o exercicio da cidadania plena [...]”, priorizando a

LITERACIA: capacidade de processar informacdes escrita e falada, o que inclui a
leitura, escritura, calculo, didlogo, ecalogo, midia, internet na vida quotidiana
[Instrumentos Comunicativos].

MATERACIA: a capacidade de interpretar e analisar sinais e codigos, de propor e
utilizar modelos e simulagdes na vida cotidiana, de elaborar abstracdes sobre
representagdes do real [Instrumentos Analiticos].

TECNOCRACIA: a capacidade de usar e combinar instrumentos, simples ou
complexos, inclusive o proprio corpo, avaliando suas possibilidades e suas limitagdes
e a sua adequacdo a necessidades e situacdes diversas [Instrumentos Materiais]
(D’AMBROSIO, 2005a, p. 66-67, grifo do autor).

Essa proposta de organizacdo curricular também estd presente nas orientacdes da
Organizacdo para Cooperacido e Desenvolvimento Econdmico?® (OCDE), e considera que a
aprendizagem é um processo dindmico. Dessa forma, a OCDE avalia a aprendizagem dos
estudantes por meio do Programa Internacional de Avaliagio de Alunos® (PISA).

Esse sistema de avaliacdo enfatiza a necessidade de que os estudantes adquiram novos
conhecimentos e habilidades continuamente ““[...] para uma adaptagdo bem-sucedida em um
mundo em constante transformacéo e que os alunos devem ser capazes de organizar e gerir 0
préprio aprendizado”. Nessa perspectiva, o PISA tem como foco avaliar tanto os conhecimentos
e habilidades como os “[...] habitos de estudo, sua motivag&o e suas preferéncias por diferentes
tipos de situacdo de aprendizado, por meio de testes cognitivos e de questionario que levanta

informacdes de natureza sociodemogréfica e cultural (BRASIL, 2001b, p. 20).

29 A OCDE é uma organizacdo global que visa ajudar os governos-membros a desenvolverem melhores politicas
nas areas econdmicas e sociais. As questdes tratadas pelos paises-membros refletem as principais preocupagdes
atuais de seus lideres e cidaddos, entre elas a busca do enriquecimento do capital humano das na¢6es por meio da
educacdo e do aprimoramento constante dos sistemas de ensino. [...] O programa de educacdo da OCDE vem
trabalhando [...] para melhorar os indicadores internacionais de desempenho educacional. (BRASIL, 2001b, p. 8).
%0 Desenvolvido conjuntamente pelos paises-membros da OCDE, o Pisa é uma avaliagdo internacional de
habilidades e conhecimentos de jovens de 15 anos, que visa aferir até que ponto os alunos prédximos do término da
educagdo obrigatoria adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais para a participagdo efetiva na sociedade.
Esta nova avaliagdo da OCDE visa medir o desempenho dos alunos além do curriculo escolar, nas areas avaliadas
de Leitura, Matematica e Ciéncias. O Brasil participa do Pisa desde o ano 2000 como convidado (BRASIL, 2001b,
p. 9-18).



65

Portanto, esse modelo pressupde que um curriculo deve basear-se em estratégias de
ensino, com o objetivo de suscitar no estudante um novo comportamento diante da educacgéo
escolar, de modo que, de sujeito passivo ele possa se transformar em ativo e ser responsavel
pela aquisicdo dos saberes necessarios para a participacdo ativa no mundo contemporaneo. Os
saberes assimilados pelos estudantes abrangem os trés aspectos fundamentais para a construgédo
das relacGes sociais e profissionais, que sdo: a capacidade de se comunicar, analisar e agir nas
diferentes situagoes.

Também Moreira e Candau (2007) orientam que o curriculo é concebido a partir da
realidade perceptivel ou oculta, uma vez que ndo se resume a conteldos prontos que serao

repassados aos estudantes. Curriculos, segundo Moreira e Candau:

S&o uma construcéo e selecdo de conhecimentos e praticas produzidas em contextos
concretos e em dindmicas sociais, politicas e culturais, intelectuais e pedagogicas.
Conhecimentos e préaticas expostos as novas dinamicas e reinterpretados em cada
contexto histdrico. As indagagdes revelam que ha entendimento de que os curriculos
sdo orientados pela dindmica da sociedade. Cabe a nds, como profissionais da
Educagdo, encontrar respostas. [...] estamos entendendo curriculo como as
experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a
relagbes sociais, € que contribuem para a construgdo das identidades de nossos/as
estudantes. Curriculo associa-se, assim, ao conjunto de esfor¢os pedagdgicos
desenvolvidos com intengdes educativas (2007, p. 9-18).

Assim, compreende-se que o curriculo é parte imprescindivel na orientacdo da educacédo
escolar, e precisa ser organizado com o compromisso de olhar, sob todos os angulos, para as
escolas e os estudantes. Para isso, pesquisadores consideram que, nas escolas, o curriculo deve
abordar todas as intengdes e as acOes necessarias para a realizacdo das atividades educativas.

Porém, Mattos (s/d, p. 14) adverte que a definicdo mais comum de curriculo o relaciona
com uma “[...] lista de disciplinas de ensino; lista de contedos programaéticos; sequéncia
organizada de contetdos de ensino; série de objetivos de ensino [...]; métodos e processos de
ensino; experiéncias, atividades vivenciadas na escola”. Esse modelo de curriculo, de acordo
com Mattos (s/d) é frequentemente objeto de questionamento, principalmente pelos
professores, por considera-lo pronto e acabado, devendo ser seguido conforme se apresenta.

Para a construcdo dos curriculos escolares, a legislacdo brasileira orienta que as
necessidades educacionais dos estudantes devem ser atendidas. Constata-se na LDB3! 9.394/96
gue esta estabelecida uma estrutura minima para o curriculo das escolas brasileiras, de modo

que:

1 LDB 9.394/96 — Art. 26 - §1° e Art. 26-A - § 12,
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Os curriculos da educacéo infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos. Nos
estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados,
torna-se obrigatorio o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena. O
conteido programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos da historia
e da cultura que caracterizam a formacao 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 o negro
e o indio na formagdo da sociedade nacional, resgatando as suas contribuiges nas
areas social, econdmica e politica, pertinentes a historia do Brasil.

Em consonancia com a LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Basica instruem gue na construcdo do curriculo escolar levem-se em conta as peculiaridades do
meio em que a escola estad inserida e as caracteristicas especificas dos estudantes, ndo se
restringindo as aulas e disciplinas: “[...] A escola precisa acolher diferentes saberes, diferentes
manifestacdes culturais e diferentes Gticas, empenhar-se para se constituir, a0 mesmo tempo,
em um espaco de heterogeneidade e pluralidade, situada na diversidade em movimento [...]”
(BRASIL, 2013, p. 27).

Tal entendimento, como ja destacado, esta presente, também, na atual Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) a qual se constitui em “Referéncia nacional para
a formulacao dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal
e dos Municipios e das propostas pedagdgicas das instituicdes escolares [...]” (BRASIL, 2017,
p. 6), integrando a politica nacional da Educagéo Basica.

Desse modo, a BNCC busca contribuir para que as politicas e acdes desenvolvidas no
ambito escolar estejam alinhadas, em todas as esferas, no que se refere tanto ao ensino e a
aprendizagem quanto a formacdo de professores e orientacGes didatico/pedagdgicas. Assim,
espera-se que a BNCC contribua para que a fragmentacdo das politicas educacionais seja
superada e, além da garantia do acesso e da permanéncia na escola, busca-se com sua
implementagdo, garantir “[...] um patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes [...]”
(BRASIL, 2017, p. 8).

Neste sentido, a BNCC orienta que as propostas educacionais devem levar em conta a
realidade local, social e individual da escola e dos estudantes atendidos, de modo que o
ambiente escolar seja um espago de reconhecimento e valorizacdo da pluralidade e da
diversidade cultural brasileira (BRASIL, 2017). Nessa perspectiva, esse documento considera
relevante que a aprendizagem dos estudantes seja assegurada, de modo que a organizagédo do
curriculo escolar seja implementada por meio de a¢des que possam adequé-lo a realidade do

aluno. Entre as a¢des que orientam o curriculo, o documento propde:
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e contextualizar o0s contelldos dos componentes curriculares, identificando
estratégias para apresenta-los, representa-los, exemplifica-los, conecta-los e torna-
los significativos, com base na realidade do lugar e do tempo nos quais as
aprendizagens estdo situadas;

[.];

e selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas
diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a contetidos complementares,
se necessario, para trabalhar com as necessidades de diferentes grupos de alunos,
suas familias e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de socializagao
etc.;

e conceber e por em pratica situaces e procedimentos para motivar e engajar 0s

alunos nas aprendizagens (BRASIL, 2017, p. 16-17).

Embora ndo esteja influenciando, ainda, as acgdes escolares, destaca-se que dessa

maneira a BNCC reconhece que os alunos de classes sociais menos favorecidas e culturas

marginalizadas, como é o caso dos indigenas, devem ter as mesmas oportunidades de acesso,

permanéncia e aprendizagem na escola, visando assim a igualdade entre todos os cidad&os
brasileiros (BRASIL, 2017).

No que se refere a educacdo escolar indigena, o Plano Nacional de Educagdo - PNE (Lei
13.005/14) ja propunha, na sua Meta 2 (BRASIL, 2014b, p. 20), garantir o acesso a educacdo

escolar a todas as criangas e adolescentes, estimulando “[...] a oferta do ensino fundamental,

em especial dos anos iniciais, para as populacdes do campo, indigenas e quilombolas, nas

proprias comunidades (Estratégia 2.10)”. Também, na sua Meta 5, estratégia 5.5, o PNE

reconhece que:

Deve-se considerar a necessidade de apoio a alfabetizacdo de criancas do campo,
indigenas, quilombolas e de populagdes itinerantes, com a produgdo de materiais
didaticos especificos, e desenvolver instrumentos de acompanhamento que
considerem o uso da lingua materna pelas comunidades indigenas e a identidade
cultural das comunidades quilombolas (BRASIL, 2014b, p. 27).

Em sua Meta 7, o PNE propde a melhoria da aprendizagem, adotando, entre outras

estratégias, o desenvolvimento de

[...] curriculos e propostas pedagdgicas especificas para educacdo escolar para as
escolas do campo e para as comunidades indigenas e quilombolas, incluindo os
contelidos culturais correspondentes as respectivas comunidades e considerando o
fortalecimento das préticas socioculturais e da lingua materna de cada comunidade
indigena, produzindo e disponibilizando materiais didaticos especificos, inclusive
para os (as) alunos (as) com deficiéncia (BRASIL, 2014a, ESTRATEGIA 7.7).

Para as escolas indigenas, compreende-se a necessidade de organizar um curriculo

diferenciado, de modo que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacgdo escolar

indigena na Educacao Bésica orientam, no seu artigo 15:
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O curriculo das escolas indigenas, ligado as concepcdes e praticas que definem o papel
sociocultural da escola, diz respeito aos modos de organiza¢do dos tempos e espacos
da escola, de suas atividades pedagdgicas, das relacdes sociais tecidas no cotidiano
escolar, das interacdes do ambiente educacional com a sociedade, das relagdes de
poder presentes no fazer educativo e nas formas de conceber e construir
conhecimentos escolares, constituindo parte importante dos processos sociopoliticos
e culturais de construcdo de identidades.

§ 1° Os curriculos da Educacdo Bésica na Educagdo Escolar Indigena, em uma
perspectiva intercultural, devem ser construidos a partir dos valores e interesses
etnopoliticos das comunidades indigenas em relagdo aos seus projetos de sociedade e
de escola, definidos nos projetos politico-pedagdgicos (BRASIL, 2012, p. 8).

Em se tratando da educacdo escolar indigena, 0 MARI (1991, p. 122) conceitua como
curriculo “[...] todas as atividades relacionadas ao processo de aprendizagem, que envolve
professores, alunos e toda a comunidade”, o que se opde ao modelo tradicional, construido por
especialistas que desconhecem as especificidades dos interessados, tornando os professores e
0s estudantes usuarios de um processo instrucional.

Visando dar uma nova abordagem para o curriculo escolar indigena, 0 MARI propés 11

principios basicos para a construcao do curriculo diferenciado, entre os quais destacam-se:

1. A énfase do processo educativo estd na aprendizagem e ndo no ensino.

[...]

4. As atividades desenvolvidas de acordo com as areas tematicas devem respeitar e
levar em conta 0s conhecimentos que sdo trazidos pelos alunos para a escola e 0s
aspectos cognitivos de cada comunidade.

5. O processo de aprendizagem e, portanto, o curriculo, deve ser constituido pelos
conhecimentos tradicionais das comunidades indigenas e conhecimentos relevantes
de outras culturas.

8. Todos os elementos da realidade socio-cultural devem ser usados como recursos
educativos, como por exemplo a construgdo de uma casa, de uma canoa, a realizacdo
de um ritual de casamento, ou uma ceriménia de iniciacdo (MARI, 1991, p. 122).

Com esse mesmo entendimento, 0 RCNEI (BRASIL, 1998) esclarece que o curriculo
aborda todas as decisdes que permitem organizar e direcionar os alunos e os professores em
suas escolas, sendo alterado a medida que surgem novas necessidades que serdo agregadas a
ele. Na elaboracdo do curriculo é fundamental considerar os objetivos relacionados ao trabalho
didatico, priorizando o que de fato é essencial para a aprendizagem dos alunos. Nesse
documento esta posto que o curriculo constitui-se em um instrumento importante para a pratica
pedagdgica, porque orienta e da suporte aos professores para fazerem escolhas em seu trabalho
cotidiano na sala de aula, selecionar contetdos, agrupar os alunos, usar 0 tempo e 0 espaco,
avaliar seu trabalho e o processo de formacéao dos estudantes (BRASIL, 1998a).

Conforme explicagdes apresentadas no RCNEI, o objetivo do curriculo é orientar o
professor a definir os caminhos que quer seguir, e articular a escola as necessidades das

comunidades, enfatizando os conhecimentos préprios, respeitando a cultura e a tradicdo, mas
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sem negar a importancia do acesso a outros conhecimentos. Assim, as acdes desenvolvidas
diariamente nas escolas indigenas devem partir das decisdes que sdo tomadas em decorréncia
das necessidades educacionais observadas pelos envolvidos (BRASIL, 1998a).

O RCNEI esclarece que os professores indigenas se deparam, cotidianamente, diante de
situacOes que exigem a tomada de decisdes, como, por exemplo, o conteddo a ser trabalhado, a
metodologia que sera utilizada, e como sera feita a avaliacdo dos trabalhos realizados. Desse

modo:

Todas essas decisdes acabam por desenhar um determinado curriculo, ou seja, acabam
por organizar e dar uma diregdo a experiéncia educativa vivida pelos alunos e pelos
professores, em sua escola, num periodo de tempo, e essas decisdes vao sofrendo
mudancas de acordo com as necessidades diversas que vao surgindo na comunidade
educativa. [...] tanto os aspectos do seu trabalho relacionados a pratica pedagdgica de
sala de aula (objetivos, conteldos e processos pedagogicos desenvolvidos), como os
elementos da organizacdo escolar (uso do tempo do espaco e a divisdo dos grupos de
alunos) sdo muito importantes (BRASIL, 1998a, p. 57).

Essas orientacdes estdo de acordo com as sugestdes dadas pelo Parecer 14/99, quando

propBe que o curriculo deve abordar aspectos do cotidiano da comunidade, de maneira que:

O conjunto de saberes e procedimentos culturais produzido pelas sociedades
indigenas podera constituir a parte diversificada do contetido de aprendizagem e de
formacéo que compde o curriculo. S&o eles, entre outros: lingua materna, crencas,
meméria historica, saberes ligados a identidade étnica, as suas organizagdes sociais
do trabalho, as relagcdes humanas e as manifestagdes artisticas. O conjunto de saberes
historicamente produzido pelas comunidades, priorizado no processo educativo entre
alunos e professores, deverd compor a base conceitual, afetiva e cultural a partir da
qual se vai articular o conjunto dos saberes universais, presentes nas diversas areas do
conhecimento, estabelecendo o didlogo entre duas naturezas e de significado social
relevante, caso seja mediado por um processo de ensino-aprendizagem de carater
critico, solidario e transformador na acdo educativa (BRASIL, 19993, p. 15-16).

Nessa perspectiva, a legislagédo do Estado de Roraima tem a preocupacdo de garantir
que a educacao escolar indigena aborde as especificidades das comunidades e de cada povo,
considerando-as como principios norteadores. Dessa maneira, é possivel que a diversidade
étnica seja mantida e afirmada, construindo metas de ensino e aprendizagem que visem
valorizar os conhecimentos culturais, cientificos e o fortalecimento da lingua materna,
reconhecendo as diferentes formas de construir o conhecimento (RORAIMA, 2003). A partir
dessas recomendacGes, entende-se que o trabalho a ser desenvolvido nas escolas seja pensado
a partir das questdes especificas dos envolvidos.

Conforme estabelecido no Art. 59 da Lei n.° 041/01/RR, os povos indigenas devem ter
“[...] assegurado o direito a uma educacdo de qualidade, que respeite e valorize seus
conhecimentos e saberes tradicionais e permita que tenham acesso a conhecimentos universais,

de forma a participarem ativamente como cidaddos plenos do pais”.
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Para que seja cumprido o que esté garantido na legislacdo, busca-se direcionar as acfes
que serdo empreendidas nas escolas, de modo que a Proposta para o Ensino Fundamental na
Rede Publica do Estado de Roraima conceba o curriculo como “[...] uma construgdo social,
resultante de um processo historico sofrendo influéncias politicas, sociais, culturais e
pedagdgicas, voltada para a concretizacdo de objetivos educacionais, dentro de uma viséo
transformadora” (RORAIMA, 2010, p. 65).

A proposta educacional contida nesse documento refor¢ca a atencdo dada ao
reconhecimento das conquistas dos povos indigenas, propondo a ruptura com a discriminacdo
que persiste ao longo da historia, “[...] assegurando suas conquistas nas lutas didrias e a
valorizacdo do professor indigena, bem como a inclusdo da cultura indigena nas escolas
indigenas e ndo indigenas” (RORAIMA, 2010, p. 42).

Dessa maneira, ha o interesse para que a organizacgdo do curriculo das escolas indigenas
torne o ensino um processo dinamico “[...] visando favorecer o desenvolvimento de habilidades
e competéncias de maneira interdisciplinar necessarias a construgdo do saber”, a partir da
articulacdo entre a teoria e a préatica, proporcionando ao estudante condic¢Ges de aprendizagem
(RORAIMA, 2010, p. 65).

Nesse mesmo sentido, Nascimento e Urquisa consideram que “[...] curriculo que se
pensa para a escola indigena hoje é aquele que seja capaz de contemplar o respeito as praticas,
aos conhecimentos, aos saberes tradicionais € permitir o acesso ao conhecimento universal”
(2010, p. 129). De acordo com os autores, o curriculo deve contemplar os conhecimentos
tradicionais sem, contudo, ignorar os contetdos da sociedade geral (NASCIMENTO;
URQUISA, 2010).

Também Monte (1994) orienta que na construcao do curriculo indigena as anotagdes do
cotidiano da comunidade por meio da participacdo coletiva, principalmente de alunos e
professores, promovam um aperfeicoamento continuo. A autora destaca que, por ser construido
coletivamente, no curriculo encontram-se as intengdes da comunidade, expressando 0s
interesses imediatos e os interesses de longo prazo, que podem ser entendidos como o
fortalecimento dos aspectos socioculturais e como a preparacdo para a participacdo de forma
igualitaria junto a sociedade dominante (MONTE, 1994).

Nessa mesma perspectiva, D’Ambrosio refor¢a a necessidade de pensar um novo
modelo de curriculo, ou seja, construir um “[...] curriculo dinamico [...] 7, diferente do curriculo
tradicionalmente estruturado, composto de “[...] objetivos, conteddo e métodos [...]” ainda hoje
utilizado no intuito de atender as necessidades de uma sociedade conservadora
(D’AMBROSIO, 1994, p. 96, grifo do autor). O autor destaca que atualmente os estudantes tém
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interesses variados e vém para a escola com uma infinidade de conhecimentos adquiridos no
seu ambiente e no seu convivio familiar e social, de modo que o curriculo dindmico permite
contextualiza-los, pois considera o encontro entre o professor e 0 aluno como um momento
educativo promovido pela troca de saberes (D’ AMBROSIO, 2009).

Assim, D’ Ambrosio orienta que na construcao do curriculo dinamico:

O primeiro passo para o professor é conhecer seu ambiente, saber o que se passa no
seu entorno espago-temporal, e a partir dessa informacdo devidamente processada,
definir estratégias para sua acdo educativa. [...]. Nesta conceituacdo de curriculo, ha
trés componentes basicos, instrumentacgdo, conteldo e socializacdo na busca do
conhecimento. [...]. Os pontos essenciais dessa conceituacdo de curriculo sdo o
repensar o que é ciéncia, o que é conhecimento, devolvendo ao individuo sua
plenitude criativa e as comunidades, aos povos, sua atribuicdo de gerar e adquirir
cultura. Isto foi retirado dos indigenas (D’AMBROSIO, 1994. p. 96-97, grifo do
autor).

Portanto, entendido como um direcionador dos caminhos e orientador dos processos
educacionais, o curriculo construido e desenvolvido nas escolas indigenas ndo se fecha em
propostas unilaterais, mas abrange tanto os interesses da comunidade quanto 0s aspectos que
envolvem o aluno, o ensino e a aprendizagem, devendo contemplar os fatos relevantes e
significativos para a sociedade onde a escola esta inserida.

Assim sendo, busca-se compreender e apresentar na proxima secdo como se da a
organizacao curricular da Matematica, disciplina comum em todas as modalidades e etapas da

Educacao Basica.

2.2 O CURRICULO DE MATEMATICA NA EDUCACAO ESCOLAR BRASILEIRA:
INDIGENA E NAO INDIGENA

O Brasil é um pais multicultural®? e, segundo Moreira e Candau (2008), a diversidade
cultural brasileira esta evidenciada nos diversos ambientes sociais, com a presenca de
individuos que possuem diferengas “[...] relativas a raca, etnia, género, sexualidade, cultura,
religido, classe social, idade, necessidades especiais ou a outras dindmicas sociais” (p. 7). Na
educacéo, os autores destacam que o multiculturalismo ““[...] envolve a natureza da resposta que
se da nos ambientes e arranjos educacionais, ou seja, nas teorias, nas praticas e nas politicas”,

e exprime a relevancia de a escola favorecer “[...] um posicionamento claro a favor da luta

32 Segundo Moreira e Candau (2008, p.7, grifo dos autores) o multiculturalismo faz referéncia “as intensas
mudangas demograficas e culturais que tém “conturbado" as sociedades contempordneas”, diante da
heterogeneidade da sociedade.
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contra a opressao e a discriminacgdo a que certos grupos minoritarios tém, historicamente, sido
submetidos por grupos mais poderosos e privilegiados” (MOREIRA; CANDAU, 2008, p. 7).
Corroborando com os autores, entende-se que o reconhecimento do multiculturalismo
existente na sociedade representa um desafio que deve ser abordado, especialmente na educagéo
escolar indigena, haja vista que o preconceito e a discriminacdo ainda estdo presentes na
sociedade e devem ser enfrentados, como forma de superacdo das desigualdades sociais.
Candau e Leite (2011) ponderam que a sociedade dividida em classes promove a
existéncia das desigualdades; todavia, a escola ndo precisa reproduzi-las. As autoras
reconhecem que mesmo em contextos sociais onde sao empreendidos esforcos em favor dos
direitos as diferencas, muitas vezes, esses esforcos sdo superados pelas hierarquizacdes sociais,

salientando que:

Quanto as possibilidades de aprendizagem, € for¢oso reconhecer que a historica opcéo
da escola pela cultura letrada — para néds, inquestionavel no contexto sociocultural em
que vivemos — ja impde algum nivel de desigualdade as/aos estudantes oriundas/os de
meios sociais em que a oralidade é mais presente do que a expressdo escrita
(CANDAU; LEITE, 2011, p. 964).

Todavia, ressaltam que as escolas podem reverter as situacdes de desigualdades,
deixando de impor modos, valores e cddigos monoculturais (CANDAU; LEITE, 2011). Com
base no que foi destacado pelas autoras, entende-se que os estudantes indigenas, originalmente
praticantes da oralidade, quando se deparam com a formalidade escrita imposta pela educacéo
escolar enfrentam dificuldades de aprendizagem, especialmente na aprendizagem da
Matematica.

Sobre o conhecimento matematico, 0 RCNEI (BRASIL, 1998a) destaca que o mesmo é
indispensavel no mundo contemporaneo, pois 0s povos indigenas entendem que as tecnologias
e 0s meios de comunicagdo “[...] utilizam largamente dados numéricos ou quantitativos” (p.
160). E, segundo o RCNEL:

[...] ndo é so nas cidades que o uso de informagdes quantitativas tem se tornado cada
vez mais importante. Em muitas terras, parques ou postos indigenas, saber matematica
é um pré-requisito para o desenvolvimento de atividades administrativas, de protecéo
ambiental e territorial, e de atencdo a salde, entre outras. [...] Muitas liderangas,
professores e alunos afirmam que a matematica € importante para a conquista da
autonomia dos povos indigenas, ou seja, para a promog¢do da auto-sustentagdo dos
povos e 0 estabelecimento de relagdes mais igualitarias com a sociedade brasileira
mais ampla (BRASIL,1998a, p. 160).

Nesse sentido, a BNCC também ressalta a importancia do conhecimento matematico,

considerando-o como “[...] necessario para todos os alunos da Educacdo Basica, seja por sua
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grande aplicacdo na sociedade contemporanea, seja pelas suas potencialidades na formacao de
cidadaos criticos, cientes de suas responsabilidades sociais” (BRASIL, 2017, p. 263).

As orientagdes contidas na BNCC destacam que no Ensino Fundamental o estudo da
Matematica deve ocorrer a partir da articulacdo dos diversos campos, garantindo que 0s
estudantes ““[...] relacionem observacfes empiricas do mundo real a representacdes [...], e
associem essas representacdes a uma atividade matematica (conceitos e propriedades), fazendo
indugdes e conjecturas” (BRASIL, 2017, p. 263). Dessa maneira, espera-se que 0s estudantes
do Ensino Fundamental sejam estimulados a desenvolver a “[...] capacidade de identificar
oportunidades de utilizacdo da matematica para resolver problemas, aplicando conceitos,
procedimentos e resultados para obter solugdes e interpreta-las segundo o0s contextos das
situagdes” (BRASIL, 2017, p. 263).

Ja no ano de 1998, os PCN (BRASIL, 1998b) destacavam que para atender o que esta
estabelecido na legislacdo e desenvolver as capacidades cognitivas dos estudantes,
especificamente para a aprendizagem da Matematica, had a necessidade de que o curriculo
contribua para a valorizacdo da diversidade social e cultural dos diferentes povos. De acordo
com o documento, esse processo evita a submissdo de uma cultura em relagdo a outra e
possibilita que o estudante, mesmo pertencendo a classes sociais menos favorecidas,
desenvolva a capacidade de superar os obstaculos e se tornar um sujeito capaz de tomar atitudes
para lidar com as informacgdes do dia a dia e, se necessério, transformar a sua realidade
(BRASIL, 1998b).

Nessa perspectiva, e conforme evidenciado no RCNEI, a Matematica nas escolas
indigenas ndo se resume a um estudo formal. E necesséario considerar a realidade e as
necessidades de cada povo, os quais possuem formas proprias de contar e manejar quantidades,
de maneira que seja “[...] significativa para quem a estuda, a medida que ela contribui para
entender o mundo local e também o mais amplo” (BRASIL, 1998a, p. 160). Nesse mesmo
sentido, D’ Ambrosio afirma que “O resultado de um processo educacional é fazer com que o
individuo aja, atue no seu ambiente a partir da percepgao da sua realidade” (1994, p. 95).

Assim, a aquisi¢do do conhecimento matematico institucionalizado nos curriculos
escolares torna-se essencial para resolver inimeras questdes do cotidiano. Em contrapartida,
valorizar e preservar o conhecimento cultural no contexto da sociedade atual torna-se um
desafio, e assinala para a necessidade de que no curriculo estejam elencadas as orientacdes
necessarias para a aprendizagem efetiva; e ndo seja simplesmente um documento que regula a

educacéo escolar durante o ano letivo.
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Sobre o curriculo de Matematica, Pompeu Junior (apud MONTEIRO; POMPEU
JUNIOR, 2001, p. 67) considera que a sua funcéo € nortear o processo de ensino-aprendizagem,

por isso ele dever ser:

a) culturalmente/socialmente baseado, no sentido de que suas verdades séo relativas,
dependendo de fatores culturais e sociais;

b) formativo, no sentido de que ele enfatiza a analise, sintese, raciocinio,
entendimento, posicionamento critico e utilidade; e finalmente

C) progressivo, no sentido de que ele promove o crescimento do conhecimento sobre
0 meio ambiente e o progresso/modificacdo da sociedade.

E, sobre a Matematica como disciplina escolar nos ensinos Fundamental e Médio, o

autor vé a sua relevancia quando a mesma se torna:

a) pratica, no sentido de ela ser aplicavel e util as solucbes dos problemas da
sociedade;

b) exploratéria e explicativa, no sentido de ela procurar investigar os problemas
sociais, culturais, econémicos e politicos desta sociedade, e finalmente;

¢) particular, no sentido de que suas verdades estdo impregnadas de valores culturais
e sociais (POMPEU JUNIOR apud MONTEIRO; POMPEU JUNIOR, 2001, p. 67).

Dessa maneira, a Matematica deixa de ser vista como abstrata e passa a ser explorada
por sua relevancia. No entanto, concorda-se com D’ Ambrosio (2008, p. 13) quando manifesta
a sua preocupacdo com a forma como a Matematica é conduzida na escola, pois avalia que se
a Educacdo Matematica for praticada por meio da reproducéo, na qual as solugdes antigas sejam
aplicadas nos problemas atuais, os estudantes sairdo da escola “[...] subordinados, passivos e
desprovidos de espirito critico”.

D’Ambrosio (2008) propde, como alternativa para reverter a situagao apresentada, que
o curriculo matematico seja orientado para a “[...] criatividade, para a curiosidade e para critica
e questionamento permanentes [...]”, formando cidadaos plenos e autonomos, pois “A invencao
matematica é acessivel a todo individuo e a importancia dessa invencdo depende do contexto
social, politico, economico e ideologico” (D’AMBROSIO, 2008, p. 13).

No Estado de Roraima ha a orientacdo para que, na Matematica, sejam articulados o
desenvolvimento do pensamento cientifico e os conceitos previamente construidos pelos alunos
na vida cotidiana, “[...] desenvolvendo no aluno aprendizagem significativa de conceitos
matematicos, através da construcdo de competéncias e habilidades para solucionar os
questionamentos antes equacionados e identificados” (RORAIMA, 2010, p. 76).

Embora haja orientacdo para que o curriculo de Matematica das escolas estaduais
indigenas esteja comprometido com a valorizacdo das especificidades dos povos indigenas, o
que se constata, na pratica, é a uniformidade com a educacdo escolar das escolas ndo indigenas,

conforme seré apresentado na proxima secao.
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2.2.1 O curriculo de Matematica nas escolas estaduais indigenas do Estado de Roraima

O conhecimento matemaético, essencial para o ser humano desde a antiguidade, é
entendido pelos povos indigenas como fundamental no desenvolvimento de préticas laborais
do cotidiano. Porém, da forma como € proposto nos curriculos tradicionais, ndo atende as
necessidades dos povos indigenas, pois, conforme observacéo feita por um sujeito participante
da pesquisa realizada por Voltolini (2011, p. 128), “A escola ensina muita teoria, foi isso que
aprendi, aqui, na roga precisamos da pratica”.

A énfase dada a teoria em detrimento da pratica pode ser decorrente da organizacéo do
curriculo que, na maioria das vezes, € unificado para todos 0s grupos de estudantes,
desconsiderando as especificidades dos alunos e do ambiente onde sera desenvolvido.

Todavia, na educagdo escolar indigena, a aprendizagem da Mateméatica ¢ uma
necessidade, considerando que os povos indigenas transitam em multiplos ambientes e, por
outro lado, estdo fortemente ligados as suas raizes.

Sobre essa dualidade, D’Ambrosio (1998, p. 12) evidencia que “A matematica

comparece como elemento central nessa tarefa”.

Sobretudo porque a inser¢do no modelo econémico ocidental implica dominar modos
de produgdo e sua comercializacdo. Isso se manifesta em medi¢des, quantificacGes,
manejo de dinheiro, célculos financeiros. Sabe-se que a matematica usada na prética
diéria é resultado do mercantilismo europeu e do sistema capitalista que dai resultou.
Essa Matematica, com bases culturais totalmente distintas, deve ser apreendida pelo
indigena. Um bloqueio cultural evidente. O desafio do professor indigena é
transformar esse bloqueio numa ponte (D’AMBROSIO, 1998, p. 12).

Nessa mesma linha de pensamento, Ferreira ressalta que “A matematica, entdo, é um
componente cultural muito importante, solicitado no desenvolvimento da inteligéncia humana”.
No entanto, o autor destaca que para que a crianca abstraia conceitos, é necessaria a ado¢do de
metodologias pedagogicas especificas, sendo que “[...] a mais adequada € partindo do saber-
fazer do estudante, chegar com ele na construgdo do conceito abstrato” (FERREIRA, 2006, p.
79).

Assim, pondera-se que na educacdo escolar indigena, tratando especificamente da
Matematica, entende-se que o curriculo deve refletir conhecimentos, necessidades e interesses
das comunidades, o que ndo significa que os conhecimentos matematicos tidos como universais
deixem de ter importancia ou devam ser abandonados.

No Estado de Roraima, a educagdo escolar indigena atende nove povos diferentes
(RORAIMA, 2015), fato que comprova que o ensino e a aprendizagem adquirem caracteristicas

peculiares. Para atender essa demanda, a Proposta Curricular estadual para o Ensino
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Fundamental orienta que, nas escolas indigenas, o ensino da disciplina considere “[...] 0s
aspectos socioculturais e politicos como norteadores da compreensdao dos processos de
entendimento do pensamento, 0s modos de explicar, de entender e de atuar na realidade, dentro
do contexto cultural do proprio individuo” (RORAIMA, 2010, p. 285).

Dessa forma, estaria desenvolvendo no estudante, a capacidade de solucionar problemas
do seu cotidiano, nos aspectos pessoal e social, uma vez que “A realidade local deve ser o ponto
de partida no processo de construcdo do conhecimento, significando-o e ressignificando o
processo interventivo nesta realidade” (RORAIMA, 2010, p. 286).

Mesmo com a intencdo de uma organizacdo curricular diferenciada, a Proposta
Curricular citada é comum a todas as modalidades de ensino. Dessa maneira, 0s professores
indigenas e ndo indigenas tém acesso as mesmas orientaces sobre os conteldos que irdo
trabalhar. A titulo de exemplo, apresenta-se na Figura 5, um quadro contendo objetivos e

conteddos para 0 sexto ano.

Figura 5 — Objetivos e contetdos para o 6° ano: Numeros e Operagdes
ANOQ: 67 - ENSIND FUNDAMENTAL

»-Compresnder as anotacdes de nimercs namrais,
inteiros e racionziz em aplicacdes no cotidiano
atraves de comparacio da uma lista de compras de
mercados diferentes.

bDecompor zlgarisme para obter o MRIC = MDC
atraves de sxemplos da divisbe: desizuais.
BFesolver problemas envolvendo 33 gquairo
operagoes em forma de fragdo e forma decimal comoe
a zeparacEo do lcro em uma sociedade onde os
20cios tém porcentagens diferentss na sociadade.
bTtilizar exemplos de partes para: traduzir
problemaz de fragbes; simplificar Fragles de
equivaléncia; descrever nimeros  fracionarios
bazeado em conceitos de equivaléncia.

P Identificar tipos de porcentagem simples e
compostas utilizando-ze exemplos de empréstima em
um bance, traduzinde solucde: com  nimeros
decimais, fracioniriz: e porcentagem.

Nameros e Operagoes:

W-Leitara sscrita, comparagio e ardenagio de nimeros
namrais, inteiros e racionais.

W Anilize, imterpretacio e resohicio de sitwacbes-
problema, envolvendo o significado das operacbes com
numeros nanirais @ inteiros.

-Fezlizacio dzz operagdes por meio de estratégias
pesz0ais @ do o da técnica operatoriz convencional.

I Potenciacio e radiciacio de nimeros naturais.

- Miameros primos.

»Fatoragio (MMC & MDC).

P A5 guatto operspdes Com NOmMeros racionaiz na
forma fracionaria & decimal

B-Eozlizacio de adiio & subtracio de nimeros
racionziz pa forma decimzl, por meio de estrategias
pessoals & pelo uso de tecnicas convancionais.
»Exploracio doz diferentss significados das fragdes
e sitnagdes-problema (parte-todo, quociente & razdo).
»Equivaléncia de fragdes o simplificagdo.
#Feoslizagio de adicio e subiracico de nimeros
racionziz sob a forma frecionsriz basaada no concaito
da equivalénciz.

*Porcentzgem.

*Feconhecimento no uso da porcentagem no contexto
»Fasolucio da problemas eavelveads adicio =
subiragio ds nimeros racionzis nas formas fracionaria
& decimal.

#-limeros racionaiz nas formas decimal, Faciomaria e
percentual

- Anzlizs, imterpretacio e resolucdo de situacdes-
problema emvolvends nimeros racionais na forma
decimal, fracionzriz & parcentual

Fonte: Proposta da Rede Publica Estadual para o Ensino Fundamental — RR, p. 291.

Observa-se, na Figura 5, que ndo ha orientacdes metodologicas especificas sobre como
desenvolver os contetdos sugeridos de maneira diferenciada, embora esteja elencada na

Proposta a relevancia do “Contexto: cultura, diversidade e luta por direitos” (RORAIMA, 2010,
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p. 286), relacionando o bloco de contetdos “nimeros e operacfes” a esse contexto, com 0
objetivo de resolver problemas utilizando os saberes matematicos em diferentes situacoes.

Destaca-se que para orientar os professores do Ensino Médio, a rede publica estadual
dispde do Referencial Curricular da Rede Publica Estadual para o Ensino Médio (RORAIMA,
2012), documento elaborado a partir das discussbes dos professores, com a finalidade de
organizar uma proposta que pudesse representar os interesses dos envolvidos na educacéo
escolar.

Esse documento destaca que o conhecimento matemaético tem sido usado

[...] como instrumento para orientar as tomadas de decisbes nas mais diversas
situacOes da vida cotidiana, ou ainda, como forma de desenvolver habilidades de
pensamento, o conhecimento matematico € imprescindivel na formagdo do cidadao,
contribuindo de forma efetiva para que as pessoas que passam pelos bancos escolares,
possam exercer verdadeiramente sua cidadania, seja participando da solucdo dos
problemas que emergem do contexto, seja exigindo seus direitos e cumprindo seus
deveres, ajudando a construir um pais melhor para todos os brasileiros, na atual
sociedade. Pensar num trabalho com a Matematica, sistematizada sobre a 6tica da
cidadania no mundo real se coloca como um grande desafio para os educadores
matematicos. Nesse desenho, a Matematica deve ser entendida também como
instrumento a disposi¢do do cidaddo, utilizada sempre que possivel, na producgéo de
informagdes de qualidade, contextualizadas de forma a dar significado as relagGes
entre os conceitos matematicos e destes com as demais disciplinas (RORAIMA, 2012,
p. 381).

De acordo com o Referencial (RORAIMA, 2012, p. 389), a contextualizacdo permite
compreender como as diferentes sociedades desenvolvem as solucBes para o0s seus problemas,
ponderando que as dificuldades e as solu¢bes sdo influenciadas pelo “[...] momento sécio-
cultural, politico e econémico”, sendo fundamental que a abordagem desses aspectos considere
0s contextos temporais e geogréaficos. Esse documento orienta que o conhecimento matematico
se constitui “[...] como uma atividade social e historicamente influenciada por julgamentos do
mundo real, da vida cotidiana dos sujeitos, de utilidade e intencionalidade baseadas em praticas
cotidianas como contar, medir, entre outros”.

Apesar das orientaces previstas nesse documento enfatizarem a importancia da
contextualizagéo e da valorizagdo dos aspectos sociais e culturais dos sujeitos aprendizes, ndo
h& nenhuma referéncia e orientagéo especifica para o ensino da Matematica na educacao escolar
indigena, mesmo sendo comprovado que mais de 50% das escolas estaduais estdo localizadas
em Terras Indigenas.

Assim, a abordagem da Matematica de forma especifica e diferenciada se torna essencial
na educacdo escolar indigena e, como afirma Scandiuzzi, quando conhecemos a Matematica de

um grupo culturalmente identificavel, passamos a respeitar os seus habitos e costumes que “[...]
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ndo serdo folclore nem tidos como ‘menores’, necessitando de uma reeducagido” (2009, p.19,
grifo do autor).

Considerando a diversidade cultural existente no Estado, entende-se que essa situagao
implica na abordagem e no desenvolvimento de metodologias diferenciadas para romper com
a tradicdo historica de estratificacdo social e cultural dos povos indigenas e, assim, trazer
resultados positivos para alem dos muros escolares. Corrobora-se com Ferreira (2006, p. 88),
quando o autor afirma que os povos indigenas sdo detentores do ““[...] conhecimento de valores
culturais importantes, que devem ser transmitidos na escola e juntamente com a Matematica
académica sdo capazes de fazer uma leitura mais profunda da sua realidade”.

Torna-se, entdo, necessario construir um curriculo de Matematica que valorize os
saberes, a diversidade e as especificidades das culturas; e para que isso ocorra é indispensavel
a apropriacdo de novas perspectivas tedricas, assunto que sera tratado no proximo capitulo.
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3 PERSPECTIVAS PARA UM CURRICULO DE MATEMATICA NA EDUCACAO
ESCOLAR INDIGENA

O grande desafio que nds, educadores matematicos,
encontramos é tornar a matematica interessante, isto é, atrativa;
relevante, isto é, til; e atual, isto é, integrada no mundo de hoje
(D’AMBROSIO, 2000).33

A diversidade da populacéo indigena brasileira e a necessidade de uma educacao voltada
as especificidades de cada povo pdem em evidéncia a necessidade de repensar a Educacgédo
praticada nas escolas, como é o caso da Educacdo Matemaética nas escolas indigenas do Estado
de Roraima, considerando que os estudantes, de modo geral, apresentam dificuldades na
aprendizagem dessa disciplina.

Reiterando que o tema que envolve a organizacao desta tese é o curriculo de Matematica
nas escolas estaduais indigenas, ha que se considerar que, além dos aspectos legais que
envolvem a temadtica, e da atencdo as necessidades dos envolvidos, é fundamental a apropriacao
de subsidios tedricos que possam embasar o trabalho a ser realizado. Portanto, busca-se,
inicialmente, compreender a proposta de um curriculo comprometido com as especificidades

sociais, culturais e histéricas das sociedades indigenas.

3.1 ASPECTOS DE UM CURRICULO DE MATEMATICA NA PERSPECTIVA
SOCIOCULTURAL

Entdo surgiu o questionamento: que tipo de escola temos e que
escola queremos? Porque, na verdade, a escola formal estava ou
ainda esta afastando o indio de sua propria realidade, fazendo-o
esquecer e deixando a sua cultura de lado. [...].%*

A implementacdo de um curriculo diferenciado para a educacéo escolar indigena ainda
ndo esta consolidada, e esse tema é discutido com frequéncia e interesse pelos povos indigenas,
constando na pauta das reunides e assembleias que ocorrem nas comunidades indigenas. Na
abordagem do tema é perceptivel que existe a preocupacgéo sobre os rumos da educacéo escolar,
uma vez que os elementos socioculturais da sociedade n&o indigena adentram as comunidades,

impactando na preservagao dos costumes e tradigoes.

33 D’AMBROSIO, Ubiratan. Desafios da Educa¢io Matematica no ano 2000. Palestra no I SIPEM. Serra Negra,
2000. Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/files/sipeml.pdf. Acesso em: 10 ago. 2015.

34 professor Orlando Oliveira Justino, Macuxi de Roraima. In: GRUPIONI, Luis Donizete Benzi. Um Territério a
conquistar. Educagdo escolar indigena em Terra Brasilis, tempo de novo descobrimento, p. 35. Rio de Janeiro:
IBASE, jul. 2004.
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Pondera-se que a medida que as sociedades se desenvolvem muitos conhecimentos
tradicionais e especificos podem se perder, ou passam a ser substituidos, sendo considerados
irrelevantes, o que expde a necessidade de se pensar na reformulacdo do modelo educacional
implementado na maioria das escolas. No caso das comunidades indigenas, tem-se o desafio
de, além de promover 0 acesso a um conjunto de conhecimentos matematicos necessarios, as
questdes sociais e culturais devem ser consideradas.

Sobre essas questdes, a Organizacdo das Nagoes Unidas para a Educacéo, a Ciénciae a
Cultura (UNESCO) manifesta sua preocupagdo com um ensino de qualidade e para todos,

declarando que:

[...] um ensino de ciéncias e de matemética pertinente e de qualidade permite
desenvolver a reflexdo critica e a criatividade, auxilia os aprendizes a compreender o
debate publico sobre as politicas e a tomar parte nele, encoraja as mudangas de
comportamento apropriadas para se engajar no mundo de uma forma mais perene, e
estimula o desenvolvimento socioecondmico (UNESCO, 2016, p. 4).

A UNESCO acrescenta a necessidade de “[...] 0 ensino de matemaética na educacéao
basica ser um ensino estimulante, o da matematica viva, em conexao com o mundo em que 0s
alunos vivem e com os problemas que se colocam atualmente para a humanidade” (2016, p.
35).

Porém, as pesquisas divulgadas, tanto pelos Orgdos governamentais quanto por
pesquisadores, revelam que apesar do acesso a um grande volume de informacdes, 0S
estudantes, na sua maioria, apresentam baixos indices de aprendizagem, o que pode ser
comprovado nos dados divulgados pelo INEP®®, sendo, portanto, um indicativo de que a
Educacdo Matematica apresenta falhas que precisam de atencéo.

Considerando que curriculo € o motor que sustenta as acGes das escolas, e que as escolas
indigenas tém autonomia na sua organizacgdo, entende-se que este exige atencdo especial. E,

como orienta D’ Ambrosio:

A educacdo tem a estratégia-chave no curriculo. [...] O curriculo deve refletir o que
estd acontecendo na sociedade. A dindmica curricular sempre pergunta “onde” e
“quando” o curriculo tem lugar, e o problema-chave na dindmica curricular é
relacionar o momento social, o tempo e o lugar, na forma de objetivos, contetidos e
métodos, de forma integrada (20023, p. 34).

35 No site do INEP é possivel obter informacGes sobre todas as etapas e modalidades da Educacéo escolar brasileira
<http://portal.inep.gov.br/web/guest/sobre-o-inep>.
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Reportando especificamente a educacédo escolar indigena, a dinamica curricular citada
pelo autor deve ser, de fato, levada em conta, a fim de garantir que as caracteristicas dessa
modalidade de educacéo sejam resguardadas.

Também Marquez e Escola (2002, p. 62, traducdo nossa) enfatizam que “[...] o
conhecimento é construido respondendo a questionamentos que emergem de um paradigma
especifico, em uma época e culturas particulares, dentro de uma sociedade que lhe confere
pertinéncia [...]”.%® Dessa maneira, o curriculo escolar deve contemplar as especificidades do
publico atendido.

Assim, pensar sobre um curriculo que atenda os principios da educacéo escolar indigena
exige considerar todos os aspectos que envolvem a vida do estudante: seu povo, sua historia,
cultura, tradigOes, saberes, bem como expectativas e necessidades atuais.

Sobre questdo que se assemelha a essa, Cantoral (1997) explica que a humanidade sofre
influéncias do periodo historico e politico na producdo dos seus saberes, 0s quais sdo
construidos de acordo com suas praticas sociais cotidianas, sua linguagem e sua histéria loco-
regional.

Desse modo, considera-se relevante compreender a organizacdo do curriculo de
Matematica em uma perspectiva sociocultural,®” pois, conforme Cantoral (1997), a
aprendizagem é uma manifestacdo da evolucdo do conhecimento em saber, e consiste em dar
resposta correta para uma situacéo concreta.

Para Alsina e Escalada (2008), a perspectiva sociocultural apresenta aspectos relevantes
que favorecem a aprendizagem, como, por exemplo, considera que o desenvolvimento
intelectual do estudante acontece no seu contexto cultural e social; e ao compreendé-lo, constroi
conhecimentos. Ainda, segundo 0s autores, as experiéncias anteriores e a maneira de pensar
contribuem para a evolugdo da aprendizagem e para a constru¢do do pensamento intelectual e
de novos conhecimentos. Os autores acrescentam que o curriculo, em uma perspectiva
sociocultural, viabiliza as mesmas oportunidades educacionais para os estudantes, pois permite
utilizar instrumentos do seu entorno e proporcionar ambientes de autoaprendizagem e de
compartilhamento, contribuindo para a promo¢do da autonomia dos mesmos (ALSINA,;
ESCALADA, 2008).

3 ...] el conocimiento se construye respondiendo a cuestionamientos enmarcados en un paradigma especifico, en
una época y cultura particulares, dentro de una sociedad que le confiere pertinéncia [...].

37 para o enfoque sociocultural de Vigotsky, o conceito de desenvolvimento humano é um processo cultural, sendo
a atividade humana seu motor principal (CANTORAL, 2013, p. 335, tradugdo nossa). O curriculo na perspectiva
sociocultural tem como referéncia a teoria sociointeracionista de Vygostsky, pois considera que a aprendizagem
acontece a partir da interacdo mediada da crianca com o ambiente. VYGOTSKY, Lev S. A formagéo social da
mente: o desenvolvimento dos processos psicolégicos superiores. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.
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Osorio (2001) manifesta que o principal problema no ensino da Matematica consiste em
identificar o confronto existente entre a Matematica educativa e a Matematica escolar, pois
ambas possuem natureza e fungdes distintas. O autor ressalta que essa € uma tarefa complexa,
uma vez que requer que a Matematica escolar interprete e reorganize a Matematica ensinada na
escola. Segundo o autor, a complexidade em identificar as diferencas existentes entre as duas

Matematicas acontece porque,

[...] a priori, na matemética escolar, os mecanismos de construcdo ndo sdo
reconhecidos, nem a organizacdo social que acontece na sala de aula, o que torna
possiveis essas constru¢des. Ou seja, dentro da organizacdo social sdo reconstruidos
os significados da matematica como recursos para aceitar certo conhecimento
matematico (OSORIO, 2001, p. 58, traducdo nossa).*®

Sendo assim, o0 autor destaca que a realizacdo do trabalho matematico ndo se trata
unicamente de sequenciar e temporalizar os contetdos presentes no curriculo, como
tradicionalmente e pedagogicamente acontece, mas torna-se necessario reorganizar 0S
elementos técnicos, tedricos e tecnoldgicos que o compdem, com base nas questdes que estas
representam (OSORIO, 2001).

Neste sentido, Osorio (2001) salienta que a constru¢do do conhecimento se da a partir
da interacdo diaria entre o professor e o aluno para que haja uma reformulacdo epistemoldgica,
“[...] a qual consiste em considerar primeiramente 0 ser humano fazendo matematica em lugar
de considerar a producio matematica feita pelo ser humano™3® (OSORIO, 2001, p. 59, traducéo
nossa). Segundo o autor, a atividade humana torna-se a fonte para a reorganizacdo do trabalho
matematico, o que implica redesenhar o discurso Matematico Escolar.

Osorio ressalta sobre a importancia da abordagem sociocultural, pois esta

[...] consiste em dar prioridade a atividade humana nas explicagbes do conhecimento
escolar, ou seja, 0s seres humanos estando em contato com o seu ambiente, criando o
seu ambiente e a si mesmos por meio do desenvolvimento de acfes, reconstroem
significados. Por isso, o foco de atencdo para a problematica fundamental ndo esta so
nos processos de socializacdo, mas também nas situagbes que possibilitam a
reconstrucéo de significados (OSORIO, 2001, p. 59, tradugdo nossa).*

Particularmente no que se refere aos conhecimentos matematicos, Cantoral, Reyes-

Gasperini e Montiel destacam que muitos estudantes julgam a Matematica irrelevante e de

38 [...] apriori, en la matematica escolar, no se reconocen los mecanismos de construccidn, ni la organizacién social
que sucede en aula, que posibilita tales construcciones. Es decir, al seno de la organizacion social se reconstruyen
significados de la matematica como recursos para aceptar cierto conocimiento matematico.

%9 [...] la cual consiste en considerar primeramente al humano haciendo matematicas, en lugar de considerar la
produccion matematica hecha por el humano.

40 [...] consiste en dar prioridad a la actividad humana en las explicaciones del conocimiento matematico escolar,
es decir, los seres humanos concebidos en contacto con su ambiente, creando su ambiente y a si mismos por medio
de las acciones en las que se involucran, reconstruyen significados. Por eso, el foco de atencion para la
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pouca utilidade na sua vida profissional. Portanto, ha a necessidade de um redesenho da
Matematica escolar “[...] em alguns casos, elaborar o curriculo com propostas inovadoras”*!
(2014, p. 96, traducdo nossa).

Sendo o Brasil um pais de intensa diversidade étnica e cultural, justificada, por exemplo,
a partir da existéncia de 305 povos indigenas distintos, a escola ndo pode ficar indiferente a esse
contexto. Nesta perspectiva, os PCN também orientam que a valorizacdo da pluralidade cultural
deve estar presente no curriculo de Matematica para que, no encontro das culturas, prevaleca a
igualdade de direitos e, com isso, 0s estudantes tenham a oportunidade de transitar por outros
ambientes sociais, sendo também, sujeitos ativos e transformadores do seu espaco (BRASIL,
1998b).

Sobre a valorizagéo das diferengas culturais, Skovsmose et al. ponderam que:

A diversidade cultural dos estudantes é um fator importante a ser considerado na
educacdo matematica que se preocupa com a igualdade. [...] tem-se enfatizado que a
educacgdo ndo pode continuar sendo uma forma de violéncia cultural, devendo, ao
contrario, ser uma atividade em que a diversidade cultural é respeitada e levada a sério
(2009, p. 238-241).

Considera-se gue o posicionamento dos autores tem relacdo direta com o que se propde
para o curriculo escolar indigena, por envolver as relacdes sociais, 0s conhecimentos
especificos e a forma de ensinar e aprender. Nota-se, também, a preocupacao com a abordagem
dos aspectos relacionados ao contexto social e cultural do sujeito. Com isso, 0 respeito as
diferencas torna-se um ponto a ser discutido e considerado na educacdao escolar.

Segundo Moreira e Candau, a escola esta sendo chamada a mudar sua Vvisao
monocultural de educacdo, e admitir a diversidade de culturas presentes no ambiente escolar,
sendo imprescindivel “[...] reconhecer os diferentes sujeitos socioculturais presentes em seu
contexto, abrir espacos para a manifestagéo e valorizacao das diferencas” (2003, p.161).

Assim como Moreira e Candau (2003), Bello (2002) também destaca a necessidade de
mudangas na educacdo escolar para atender a diversidade cultural presente na escola.
Especificamente sobre a Educacdo Matematica, o autor ressalta que é importante reconhecer
gue os saberes matematicos estdo presentes em diferentes grupos, e estes, com a troca de

saberes, constroem novos conhecimentos. Para o autor:

problematica fundamental no esta sdlo en los procesos de socializacion, sino también en las situaciones que
posibilitan la reconstruccion de significados.
411...] en algunos casos, elaborar propuestas de ensefianza innovadoras al nivel del curriculo.
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A matemaética se constitui num instrumento de desenvolvimento cultural numa escola
sem alienacéo e com potencialidades para um desenvolvimento global como um todo.
A educacdo, a escola e o curriculo, portanto, devem apontar para relacionamentos
inter e multiculturais, e também intraculturais. Considerando que a questdo de
aceitacdo de um outro como grupo social parte do respeito pelas diferencas
individuais, aqueles — a educacéo, a escola e o curriculo — devem proporcionar o
espaco e as oportunidades adequadas a insercdo de diversas sociedades e pessoas,
numa nova conjuntura mundial (BELLO, 2002, p. 324).

E certo que o contato e a interagdo com a propria cultura e com outras culturas
promovem uma visdo abrangente da funcdo da escola e do curriculo na educagédo escolar
indigena do Estado de Roraima, de modo que, em se tratando da Matematica, a Proposta da
Rede Publica Estadual para o Ensino Fundamental do Estado de Roraima (2010) mostra a
intencdo de criar condi¢Bes para que o ensino da Matemaética tenha uma nova abordagem.
Propde, também, a contextualizacdo do ensino, pois acredita que dessa forma os estudantes
terdo melhores condicGes de compreender porque determinados conteudos sédo estudados.

A proposta curricular citada reforca que a Educacdo Matematica atual destaca, cada vez
mais, o cuidado com a abordagem dos aspectos socioculturais dos estudantes, no intuito de “[...]
buscar suas origens, acompanhar sua evolucdo, explicitar sua finalidade ou seu papel na
interpretacdo e na transformacao da realidade do aluno” (RORAIMA, 2010, p. 302).

Entretanto, na préatica, observa-se que a implementacéo de propostas educacionais que
valorizem e fortalecam os aspectos culturais e sociais dos estudantes indigenas ainda é um
processo em construcgdo, o que pode ser conferido na pesquisa realizada por Repetto (2007) em
comunidades indigenas do Estado de Roraima. Em seus trabalhos, o pesquisador constatou que
a educacdo escolar para os povos indigenas enfrenta dificuldades e fragilidades. Ele faz as

seguintes observagoes:

Definir propostas pedagogicas préprias para as escolas indigenas ndo pode ser apenas
um exercicio de enquadramento de contetdos culturais a formas metodoldgicas
genéricas ocidentais, eurocéntricas e etnocéntricas. Cada contelido cultural deve ter
formas proprias de organizar e expressar suas identidades e particularidades. A
educacdo pUblica ndo pode continuar a ser uma nova evangelizagdo metodolégica para
impor nogGes e concepgdes alheias a escola indigena. [...]. As demandas por formacéo
para atender a realidade da comunidade ndo significam que as escolas devam formar
pessoas que vao oferecer apenas servigos voluntarios para suas comunidades. [...] As
comunidades precisam de pessoas que possam dar manutengdo as bombas de agua,
aos motores de popa dos barcos, aos motores geradores de energia, profissionais que
possam cuidar da criagdo de animais, profissionais da salde, da educacdo, da
agricultura e producdo, etc. [...] devemos destacar o fato de que se mantém forte a
demanda por valorizacéo cultural, o que significa também uma demanda por formacéo
politica para debater sobre a identidade e a cultura, ndo apenas como aspectos
folcloricos, mas em sua dimensdo politica mais profunda. A vida tradicional, as vezes
idealizada ou manipulada pela histéria oficial, continua a ser uma forga de sustentacao
dos povos indigenas, mesmo inseridos num processo de grandes mudancas sociais e
culturais. Trata-se de uma realidade que o sistema de educagao escolar indigena deve
conhecer e aceitar. Diante disso, as comunidades percebem claramente que é preciso
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consolidar politicas publicas para a educagdo escolar indigena, que considerem uma
formagao que dialogue com as novas tecnologias, mas também com a realidade social
e ambiental concreta das comunidades e que, a0 mesmo tempo, valorize as tradi¢oes
dos povos e seus conhecimentos histdricos (REPETTO, 2007, p. 43-47).

Os apontamentos e reflexdes postos por Repetto (2007) evidenciam que a educacao
escolar indigena vive um periodo de transformaces e adequacdes, em que ha a necessidade de
conhecer e compreender os conhecimentos necessarios nas atividades do mundo atual, e
encontrar meios de valorizar e fortalecer a cultura. Essas questfes vdo ao encontro das
observacgdes de Skovsmose et al. (2009, p. 240), quando avalia que os estudantes indigenas,
mesmo vivendo em dareas demarcadas e em tempos diferentes do periodo em que foram

escravizados, ainda estdo

[...] numa posicdo de fronteira e, por um lado, podem preservar algumas de suas
tradigdes e modos de vida, ainda que também esse espaco esteja sempre em perigo,
dados os interesses industriais — de mineradoras, madeireiras ou fazendeiros — que o
atravessam e alteram a reserva. Por outro lado, os indigenas sdo conscientes dos
poderes da civilizacdo ocidental que se manifestam, por exemplo, em possibilidades
de melhorar as condi¢bes de vida, em geral, e as de salde, em particular
(SKOVSMOSE et al., 2009, p. 240).

Portanto, é necessario que a educacdo como um todo e, particularmente, a Educacao
Matemaética proposta nos curriculos escolares indigenas valorize a diversidade, impedindo,
como observado nos PCN, que uma cultura seja submissa a outra, o que decorre da criacdo de
“[...] condicdes para que o aluno transcenda de um modo de vida restrito a um determinado
espaco social e se torne ativo na transformagao de seu ambiente” (BRASIL, 1997, p. 25).

Para que isso ocorra é importante reconhecer que a diversidade sociocultural existente
no Estado # contribui para a percepcio de que existem diferentes formas do sujeito pensar e de
se posicionar diante das relacGes e situacdes de convivio e de sobrevivéncia que se apresentam
no cotidiano. Nesse contexto, a educagédo escolar pode ser um agente de empoderamento das
minorias, pois, segundo Skovsmose et al. (2012, p. 232, grifo dos autores) “As intencbes de
aprendizagem dos estudantes estdo relacionadas com seus foregrounds, ou seja, ao que eles
percebem como sendo suas possibilidades futuras a partir de seu ambiente social”.

Nessa perspectiva, compreende-se que a Educacdo Matematica podera contribuir para

o fortalecimento dos povos indigenas e a conquista da autonomia quando, no curriculo,

42 A Pesquisa Nacional por Amostras de Domicilio (PNAD) 2015 indica que 44,4% da populagéo residente no
Estado de Roraima ndo sdo naturais da unidade da federacdo. BRASIL. Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — IBGE. Estados — Roraima: PNAD 2015 Populagéo e domicilios — Sintese de indicadores. Disponivel
em: <https://ww2.ibge.gov.br/estadosat/temas.php?sigla=rr&tema=pnad_2015>. Acesso em: 06 nov. 2017.
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constarem propostas de valorizacdo do estudante, sobretudo dos seus saberes, da sua historia e
do modo de viver e conviver.

Desse modo, a atengdo as diferentes formas de pensar e elaborar o conhecimento
matematico tende a gerar uma nova visao de educacao escolar, pois do ambiente cultural e
social do aluno emergem diversos saberes que se transformam em fazeres, os quais devem estar
contemplados nos curriculos escolares. E tratando especificamente da Educacdo Matematica,
torna-se necessaria a apropriacdo de perspectivas tedricas que possam embasar as pretensdes
admitidas. Assim, ser& apresentado nas préximas secdes desse capitulo o marco tedrico que
compde este trabalho, acreditando ter as caracteristicas e orientacdes necessarias para atender
as demandas dos estudantes indigenas na sociedade moderna no que concerne ao conhecimento
matematico.

A primeira secdo se constitui dos fundamentos da Socioepistemologia, apresentados a
partir das propostas do seu precursor, o professor mexicano Ricardo Cantoral. Esse pesquisador
esclarece que na Educacdo Matematica é fundamental que sejam elaboradas propostas
pedagogicas viaveis, com enfoques alternativos, considerando a realidade de quem ensina e de
quem aprende, estruturando-se nos cenarios onde se contextualizam saberes especificos, se
distanciando da Matematica tradicional, a qual é reduzida, “[...] nos seus aspectos instrumental
e formal, perdendo sua natureza funcional e seu valor de uso”* (CANTORAL, 2016, p. 7, grifo
do autor, traducao nossa).

Em seguida, apresenta-se a Etnomatematica, criada pelo professor brasileiro Ubiratan

D’ Ambrosio ¢ definida como um Programa de pesquisa que

[...] se propde a resgatar as manifestacBes culturais que ficam subordinadas e que
pouco a pouco vdo sendo perdidas. Por exemplo, ao se estudar as culturas indigenas,
a matematica escolar se apresenta com uma roupagem de superioridade, com o poder
de deslocar, de eliminar a “matematica do indio” (D’AMBROSIO, 2011, p. 113, grifo
do autor).

E, conforme o autor, “Um importante componente da etnomatematica é possibilitar uma
visdo critica da realidade, utilizando instrumentos de natureza matematica” (D’ AMBROSIO,
2005a, p. 23).

Apresenta-se, também, a Educacdo Matematica Critica, organizada a partir dos estudos
do educador dinamarqués Ole Skovsmose, a qual tem a preocupacéo de fomentar nos estudantes
um posicionamento critico durante a sua formacéo. Em relacdo a Educacdo Matematica Critica,

Skovsmose propde que ela

43 1...] reducen a sus aspectos instrumentales y formales y hacen que pierda su naturaleza funcional, su valor de
uso.
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[...] deve sempre estar vinculada as questdes de igualdade, e, por conseguinte, deve
tentar considerar a natureza dos obstaculos de aprendizagem que os diferentes grupos
de estudantes podem enfrentar. Considerando os horizontes futuros dos estudantes, a
educacdo matematica critica torna-se a pedagogia da esperanca (SKOVSMOSE,
20074, p. 76).

Por fim, entende-se ser importante identificar as conexdes e/ou aproximacdes que
possam existir entre as trés perspectivas, pois considera-se que essas abordagens podem
contribuir para direcionar e fundamentar o trabalho ora proposto, uma vez que a preocupagao
estd em buscar orientacGes para 0 ensino e a aprendizagem da Matematica no contexto da
educacdo escolar indigena que ndo sejam as tradicionalmente instituidas. O que se pretende é
que essas orientacOGes estejam articuladas com propostas que desenvolvam nos alunos a
motivacdo para valorizar e fortalecer suas raizes e, a0 mesmo tempo, disponham-se a adquirir
novos conhecimentos, transformando-os em saberes que lhes sejam Uteis, para que se tornem
aptos a atuar com discernimento nas decisfes pessoais e da sociedade.

Dessa forma, apresenta-se a seguir a Socioepistemologia, no intuito de buscar subsidios
tedricos para compreender como se da a elaboragdo e a disseminacdo do conhecimento
matematico, e refletir sobre a funcdo social da Matematica em diferentes contextos sociais,

como, por exemplo, no contexto social e cultural dos povos indigenas.

3.2 A SOCIOEPISTEMOLOGIA: UMA PERSPECTIVA METODOLOGICA PARA
DEMOCRATIZAR O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

[...] a escola ndo é o unico lugar de aprendizado. Ela é uma
maneira de organizar alguns tipos de conhecimentos para serem
transmitidos as pessoas por um professor. Escola ndo é o prédio
construido ou as carteiras dos alunos, sdo 0s conhecimentos, 0s
saberes. Também a comunidade possui a sua sabedoria para ser
comunicada, transmitida. [..]. E extremamente importante
reconhecer que 0s povos indigenas ainda mantém vivas as suas
formas de educacéo tradicional, que podem e devem contribuir
para a formagéo de uma politica e de uma pratica educacional
adequadas, capazes de atenderem aos anseios, aos interesses e
as necessidades da realidade atual (LUCIANO, 2006, p. 146-
147).

A Socioepistemologia é um programa de pesquisa gque teve sua origem nos trabalhos
realizados pelo professor Ricardo Cantoral no final dos anos de 1980 na escola mexicana de
Matematica Educativa, e se estendeu para a América Latina e outros paises nos anos de 1990
com o “[...] objetivo de lidar coletivamente com um problema maior: explorar formas de

pensamento matematico, fora e dentro da escola, que poderiam ser difundidas socialmente, para
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caracteriza-las para uso efetivo entre a populacdo™* (CANTORAL, 2013, p. 43, traducéo
nossa).

A palavra Socioepistemologia é etimologicamente composta pelos radicais “[...] sécio-
episteme-logos [...]”, e significa a “[...] construgdo social do conhecimento”, e aplica-la a
Matematica “[...] exige analisar a relacdo entre a ciéncia formal e a vida social”*®
(CANTORAL; MONTIEL; REYES-GASPERINI, 20154, p. 8, traducdo nossa).

Segundo Farfan e Cantoral (1990), as pesquisas realizadas com professores em exercicio
docente possibilitaram constatar que as dificuldades no ensino da Matemética emergem dos
programas de ensino que propdem uma Matematica pura e um ensino rigoroso. Na concepcao
dos autores, os conteddos matematicos deveriam ser abordados a partir de situacdes
significativas para os estudantes, em uma linguagem natural, tal como acontece na vida
cotidiana.

Para que isso ocorra, torna-se relevante que os estudantes reconhecam que a Matematica
ndo esta pronta e isolada do contexto no qual se insere, e que a aprendizagem é um processo de

elaboracdo e construcdo. Assim, Cantoral, Montiel e Reyes-Gasperini destacam que:

Atualmente, a Socioepistemologia postula que, para lidar com a complexidade da
natureza do conhecimento matematico e seu funcionamento a nivel cognitivo,
didatico, epistemolégico e social, deve problematizar o saber situando-o no ambiente
de vida do aluno, exigindo a reformulagdo do discurso Matematico Escolar com base
em praéticas sociais*® (CANTORAL; MONTIEL; REYES-GASPERINI, 2015a, p. 10,
traducdo nossa).

Cantoral (2013) explica que os niveis cognitivo, didatico, epistemoldgico e social (social
e cultural em um sentido amplo) sdo as dimensdes do conhecimento matematico, e quando
identificadas interagem entre si de tal modo que ndo é possivel analisa-las separadamente,
embora sejam separadas temporal e intencionalmente por questdes metodoldgicas; no entanto,
guando associadas ao saber, cada uma dessas dimensfes mantém relacdes de autodeterminacéo
com as demais, estando uma em funcédo das outras trés.

Nesse contexto, Cantoral (2013) apresenta as quatro dimensdes da seguinte maneira: a

dimensdo didatica esta diretamente ligada ao fazer didatico: trata a Matematica escolar como

44[..] objetivo fue atender colectivamente un problema mayor: explorar formas del pensamiento matematico, fuera
y dentro del aula, que pudiesen difundirse socialmente, caracterizarlos para su uso efectivo entre la poblacién.

4 La palabra Socioepistemologia se compone de tres elementos socio — episteme — logos y en ese sentido plantea
el tema de la construccién social del conocimiento. Aplicarla a la Matematica exige, por tanto, de un reto
mayusculo, pues se deben analizar las relaciones entre una ciencia formal y la vida en sociedade.

4 Actualmente, la Socioepistemologia postula que para atender la complejidad de la naturaleza del saber
matematico y su funcionamento a nivel cognitivo, didactico, epistemolégico y social, se debe problematizar al
saber situandolo en el entorno de la vida del aprendiz, lo que exige del redisefio del discurso Matematico Escolar
con base en practicas sociales.
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objeto de estudo e serve fundamentalmente para localizar e explicitar o discurso Matematico
Escolar (dAME); a sua natureza equivale como objeto institucional dirigido aos processos de
ensino aos estudantes, tanto no ambito escolar quanto nédo escolar, na vida cotidiana e outros
ambientes de aprendizagem.

A dimensdo epistemoldgica se ocupa fundamentalmente da andlise sobre a
problematizacdo do saber: analisa em profundidade as circunstancias que tornaram possivel a
construcdo do conhecimento matematico, sua razéo de ser, mas, sobretudo, que o torna publico.
A dimensdo cognitiva se localiza no nivel dos processos mentais apresentados pelos atores
educativos em sua acdo para conhecer, tanto os processos de raciocinio relativos ao saber, como
0 pensamento em um sentido amplo. De sua parte, essa dimensao analisa formas de apropriacédo
e significacdo progressivas, experimentadas pelo sujeito em situacdo de construcdo do
conhecimento.

A dimensdo social e cultural do saber, como sociocultural, ocupa-se dos usos do
conhecimento em situacBes especificas. A introducdo dessa dimensdo junto as outras trés
produziu reinterpretagdes nas anteriores. Alguns mecanismos sociais, como a formagdo de
consensos e de tradi¢bes, sdo meios eficientes para analisar 0 uso do conhecimento, pois
encontram-se no exercicio articulado de préaticas intencionais e padronizadas.

Nessa perspectiva, Cantoral explica que:

A socioepistemologia, ou epistemologia de praticas sociais relativas ao saber, é uma
aproximagcao tedrica de natureza sistémica que permite lidar com os fendbmenos da
producdo e disseminacédo do saber a partir de varias perspectivas, pois articula em uma
mesma unidade de andlise as interacdes entre a epistemologia do conhecimento, a sua
dimensdo sociocultural, os processos cognitivos que lhe sdo associados e 0s
mecanismos de sua institucionalizacdo via ensino* (2004, p. 1, grifo do autor,
traducdo nossa).

Assim, é possivel compreender que a Socioepistemologia tem um enfoque tedrico
preocupado com a construcdo do conhecimento em uma perspectiva real, com a integracéo da
teoria e da préatica nos diversos ambientes e situacfes de aprendizagem, uma vez que a préatica
é vivenciada pelo sujeito.

Cantoral (2013) afirma que toda forma de saber tem seu valor; entretanto, os saberes
construidos socialmente, ao adentrarem nos sistemas escolares, adquirem as caracteristicas de

contelldo ou unidades tematicas, perdendo o seu significado. Isso acontece porque “No

47 La socioepistemologia, o epistemologia de las précticas sociales relativas al saber, es una aproximacion teérica
de naturaleza sistémica que permite tratar con los fendmenos de produccion y difusion del saber desde una
perspectiva multiple, pues articula en una misma unidad de analisis a las interacciones entre la epistemologia del
conocimiento, su dimensién sociocultural, los procesos cognitivos que le son asociados y los mecanismos de su
institucionalizacion via la ensefianza.
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momento de introduzir o saber a aula se produzem discursos que facilitam a comunicacao de
conceitos e procedimentos matematicos, e em consequéncia 0 saber se despersonaliza e
descontextualiza” *¢ (CANTORAL, 2013, p. 26, grifo do autor, tradugio nossa).

Esses discursos, denominados pelo autor de “discurso Matematico Escolar” (dME)
(CANTORAL, 2013, p. 26, grifo do autor), reduzem os saberes constituidos em ambitos nao
escolares a temas sequenciados, excluindo a sua originalidade, tornando-se hegemdnico
(CANTORAL; REYES-GASPERINI; MONTIEL, 2014).

Reyes e Reyes-Gasperini (2016) ressaltam que o dME produz uma violéncia simbdlica,
pois orienta a aprendizagem e 0 ensino da Matematica de forma sistematizada, impondo aos
mesmos “[...] um Unico tipo de argumentacdo, de significados e procedimentos associados ao
saber escolar. Isto exclui os atores do sistema didatico da constru¢cdo do conhecimento
matematico, pois so se ‘entrega’ o produto final”*® [...] (2016, p. 68, grifo dos autores, tradugio
nossa).

Para Cantoral, Reyes-Gasperini e Montiel (2014), o dME se torna um instrumento
significativo para conquistar a participacdo consensual dos envolvidos no contexto educacional,

dando-lhe um caréater de superioridade. Os autores analisam que:

No sistema educacional é sabido que a forma de abordagem matematica ocorre
centrando-se em objetos matematicos, entidades abstratas que sdo exemplificadas e
exercitadas; iludindo o tratamento didatico na construgdo do conhecimento
matematico pelo aluno, ou seja, se concebe que a matemética lida com objetos
abstratos, anteriores por tanto a préxis social e, em consequéncia externas ao
individuo, sendo o professor quem comunica verdades preexistentes aos seus alunos,
reguladas pelo dME®® (CANTORAL; REYES-GASPERINI; MONTIEL, 2014, p.
108, grifo dos autores, traducdo nossa).

Também destacam que o dMe trata a Matematica escolar com racionalidade, fortemente
amparada em conceitos puros, assumindo que o tratamento didatico da Matematica deve ser
hierarquico, centrado em conceitos e procedimentos, necessitando de um “[...] Redesenho do

discurso Matematico Escolar [...]** (CANTORAL; MONTIEL; REYES-GASPERINI, 2015a,

48 Al momento de introducir el saber al aula se producen discursos que facilitam la comunicacién de conceptos y
procedimentos matematicos y em consecuencia el saber se despersonaliza y descontextualiza.

491...] un solo tipo de argumentacion, de significados y de procedimientos asociados al saber matematico escolar.
Esto excluye a los actores del sistema didactico de la construccion del conocimiento matematico, ya que sélo se
“entrega” el producto final.

50 En el sistema educativo es sabido que la manera de abordar la matematica ocurre mediante la centracion en
objetos matematicos, entidades abstractas que son ejemplificadas y ejercitadas; eludiendo en el tratamiento
didactico la construccion del conocimiento matematico por parte del estudiante, esto es, se concibe que las
matematicas tratan con objetos abstractos, anteriores por tanto a la praxis social y, en consecuencia, externas al
individuo, siendo el profesor quien comunica verdades preexistentes a sus alumnos normado por el dME

511...] Redisefio del discurso Matematico Escolar [...].
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p. 7, grifo dos autores, traducao nossa), pois ha divergéncias entre o0 que se ensina nas escolas

e 0 que se espera da aprendizagem dos estudantes; os autores afirmam que:

Sem ddvida, apesar das tendéncias de troca, na investigacdo contemporanea, que
buscam alternativas reais para o ensino da Matematica, se reconhece também uma
lacuna abismal entre o que se ensina na escola e 0 que a sociedade exige para a vida
ativa e plena no trabalho, talvez seja devido a percepcdo de que a Matematica que
vivem na escola tem pouco ou nada a ver com a vida cotidiana dos estudantes®? (2015,
p. 7, traducdo nossa).

Os autores avaliam que o redesenho do dME “[...] afeta o qué, como, quando e por que
aprender [...]”>* (CANTORAL; MONTIEL; REYES-GASPERINI 2015a, p. 7, tradugdo nossa).
Observa-se nesse modelo de discurso escolar, tradicionalmente instituido e preocupado em
sistematizar o ensino por meio de memorizacdo de teorias preestabelecidas, que 0 mesmo
desconsidera a participacéo e criatividade do estudante na elaboragdo do conhecimento.

Além disso, mesmo reconhecendo que o conhecimento matematico é indispensavel ao
ser humano e tem grande relevancia na educacao escolar, Cantoral, Reyes-Gasperini e Montiel
afirmam que “[...] € verdade que a matematica foi universalizada e esta estabelecida, podemos
dizer que a matematica ¢ universal, porém defendemos que o ensino ndo ¢”>* (2014, p. 95,
traducdo nossa), de maneira que a aprendizagem da Matematica formal ndo é acessivel a todas
as pessoas; porém, quando o estudante participa do ensino, na maioria das escolas, este é
formatado igualmente para todos.

Todavia, nota-se, na sociedade, a exigéncia da formacao integral do sujeito e ndo apenas
a obtencdo de conhecimentos especificos e pontuais, requerendo constantemente a adequacéo
do saber ao desenvolvimento dos diversos setores que movimentam e sustentam as atividades
no contexto social.

Embora cientes da necessidade da formacé&o holistica do aluno para a promocdo de uma
educacdo escolar efetiva, é possivel compreender, a partir dos programas escolares de ensino,
gue a maioria das escolas ignora as praticas culturais e as especificidades do ambiente no qual
0s estudantes estdo inseridos; isso possivelmente implica no abandono e na evaséo escolar e,
consequentemente, restringe as oportunidades de sucesso tanto pessoal quanto social e

profissional dos estudantes.

52 Sin embargo, apesar de estas tendencias de cambio, en la investigacién contemporanea, que buscan alternativas
realistas para la ensefianza de las Matematicas, se reconoce también una distancia abismal existente entre lo que
se ensefia en la escuela y aquello que la sociedad demanda para una vida laboral plena y activa, quiza ello se deba
a la percepcion de que la Matematica que vive em la escuela poco o nada tiene que ver con la vida cotidiana de los
estudiantes.

%31...] afecta el qué, el como, el cuando y el porqué aprender [...].

541...] es cierto que la Matematica se ha universalizado y esta establecida, digamos que la matematica es universal,
sostenemos que la ensefianza no lo es.
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No entanto, Reyes e Reyes-Gasperini apontam que conceber o conhecimento sob o
ponto de vista socioepistemoldgico permite considerar o seu uso e a sua funcionalidade, de
modo que no ambiente escolar é necessario que os professores e 0s estudantes desenvolvam
atitudes ativas sobre o conhecimento matematico.

Para tanto, é necessario propor que a aprendizagem seja construida e os conhecimentos
possam ser aplicados, indo além das abstracGes, ou seja, que 0s estudantes sejam capazes de
relacionar o saber mateméatico como um conhecimento posto em uso. Desse modo, “[...] a
significacdo que se constroi a partir da atividade de relacionar-se com o saber matematico,
permitira entender em profundidade as nocdes que os olhares platdnicos consideram como
‘matematica escolar’”® (REYES; REYES-GASPERINI, 2016, p. 70-71, grifo dos autores,
traducéo nossa).

Também Soto e Osorio (2014) esclarecem que a Sociepistemologia apresenta uma visdo
critica sobre o dME, pois este esta centrado nos objetos matematicos e ndo em préaticas sociais.
A Sociopistemologia consiste em fazer com que a Matematica escolar seja funcional e deixe de
ser utilitria. Por Matematica funcional os autores entendem o conhecimento matemaético
incorporado organicamente no ser humano, transformando-o; e a0 mesmo tempo este
transforma a sua realidade.

Assim, a preocupacao com o desempenho dos estudantes frente aos contetidos propostos
para o ensino e aprendizagem da Matematica, subsidiados por uma metodologia de ensino
rigorosa, sequenciada, hierarquica e abstrata, que objetiva preparar os estudantes para provas e
exames internacionais (CANTORAL; REYES-GASPERINI; MONTIEL, 2014) necessita de
uma nova abordagem, tornando-se um desafio para a mudanca educacional.

Diante da situacdo apresentada, Cantoral, Montiel e Reyes-Gasperini (2015a, p, 7,
traducdo nossa) ressaltam a necessidade de questionar: “[...] como organizar 0 conhecimento
escolar com base na realidade de quem aprende sem deixar o conteddo de Matematica? como
esta organizacao pode ser parte da profissionalizacdo? e qual o papel da vida cotidiana nestes
processos?”™® Essas indagagdes “[...] foram definindo o programa socioepistemoldgico de
investigacdo em Matematica Educativa”™®’ (CANTORAL; MONTIEL; REYES-GASPERINI,

55 1...] la significacion que se construira a partir de la actividad de relacionarse con el saber matematico, permitira
entender en profundidad aquellas nociones que las miradas platonicas consideran como “la matematica escolar”.
%1...] ¢cdmo organizar el conocimiento escolar con base en la realidad de quien aprende sin abandonar al contenido
de las Matematicas?, ,como esta organizacion puede ser parte de la profesionalizacion docente?, y ¢qué papel
juega la vida cotidiana en estos procesos?

57 Estas preguntas fueron configurando al programa socioepistemoldgico de investigacion en Matematica
Educativa.
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2015a, p. 7, traducdo nossa), pois passa a Se preocupar com o aprendiz, com 0 seu meio
sociocultural e com o seu futuro enquanto cidadéo.

Dessa maneira, suscita o repensar sobre a educacdo escolar, contribuindo para a
configuracdo da Teoria Socioepistemoldgica da Matemaética Educativa (TSME), pois, para 0s
autores, o problema educativo esta na sua significagdo e no seu uso no contexto sociocultural,

conforme apresentado na préxima secao.

3.2.1 A Teoria Socioepistemoldgica da Matematica Educativa: valorizacdo de todas as

formas de saber

Metaforicamente, Cantoral, Reyes-Gasperini e Montiel (2014, p. 93) argumentam que
“[...] o maior problema na educacgdo néo € de apreensdo individual de objetos abstratos, mas a
democratizacdo da aprendizagem, ou seja, os alunos, como cidadaos, desfrutar e participar da
cultura matematica enraizada em suas proprias vidas”®® (traduco nossa).

Para que isso seja possivel, os autores afirmam que é preciso entender que a
aprendizagem é um processo complexo, que ocorre em contextos especificos e, portanto, ocorre
a partir do compartilhamento das praticas e experiéncias do aprendiz no contexto social, dentro
e fora da sala da aula. Assim, ¢ preciso “[...] ampliar a nossa ideia de aula, de saber e de
sociedade™®® (CANTORAL; REYES-GASPERINI; MONTIEL, 2014, p. 93, tradugio nossa).

Para Cantoral (2013) é importante distinguir os termos “[...] Mateméticas, Matemética
Escolar e Matematica Educativa [...] ®° (p. 137, grifo do autor, traducdo nossa) em virtude de
serem diferenciados. Por Matematicas entende-se o saber cientifico estabelecido, com critérios
de verdade e comunidades internacionais fortes; a Matematica escolar é uma ressignificacdo
das Matematicas no ambiente escolar; a Matematica Educativa “[...] é vista como uma
disciplina cientifica que estuda fendmenos didaticos ligados ao saber matematico”, de modo
gue os fendmenos didaticos ndo estdo restritos ao que se propde na escola, sdo estendidos para
todas as atividades humanas “[...] escolares e ndo escolares, quando se pretende ensinar, seja
na escola, os oficios, as tradices, as praticas, entre outros”®* (CANTORAL, 2013, p. 137,

traducdo nossa).

%8 Digamoslo en un sentido metaférico: el problema mayor en el &mbito educativo no es de la aprehension
individual de objetos abstractos, sino el de la democratizacién del aprendizaje, es decir, que los estudiantes, en
tanto ciudadanos, disfruten y participen de la cultura matematica enraizada en sus propias vidas.

%91...] se precisa ampliar nuestra idea de aula, de saber y de sociedade.

601...] los términos Matematicas, Matematica Escolar y Matematica Educativa [...].

61 [...] uma disciplina cientifica que estudia fendmenos didaticos ligados ao saber matematico [...] escolares y no
escolares, cuando se pretende ensefiar, ya se ala escuela, los oficios, las tradiciones, las praticas, entre otros.
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Nesse contexto, Cantoral (2016) explica o desenvolvimento de uma nova teoria para a
investigacdo das matematicas escolares, denominada de “[...] teoria socioepistemoldgica de la
matematica educativa [...]” (TSME) (p. 7, grifo do autor). Segundo Cantoral, essa teoria se
constitui de um programa de investigacdo baseado na Socioepistemologia, com suas raizes

estabelecidas no conhecimento matematico entre a populacéo.

Se trata, entdo, de uma teoria cujas construcdes sao elaboracdes com base empiricas
que ndo nasce da justaposicdo de teorias existentes, mas se nutre da analise sistematica
da realidade da educacdo nacional. A abordagem socioepistemoldgica assume a
legitimidade de todas as formas de conhecimento, seja este popular, técnico ou culto,
pois todos eles no seu conjunto, constituem sabedoria humana® (CANTORAL, 2016,
p. 7-8, traducéo nossa).

Segundo Cantoral, Reyes-Gasperini e Montiel, o conhecimento matematico se constitui
socialmente, em ambientes ndo escolares, de modo que a sua difusdo nos sistemas de ensino é
forcada a uma série de mudancas que afetam diretamente a sua estrutura e o seu funcionamento
e, consequentemente, as relacbes estabelecidas entre os estudantes e o professor. Assim, a
TSME aborda especificamente “[...] o problema da constru¢éo social do conhecimento
matematico e sua disseminacao institucional “%3( 2014, p. 93-94, grifo dos autores, traducéo
nossa).

Também Lopez-Acosta, Espinosa e Uriza esclarecem que

[...] a TSME promove o transito do conhecimento (como informacdes) para o saber
(como colocar em uso o conhecimento) onde os objetos matematicos requerem
fundamentamente que sejam relacionados com o uso, dando-lhes sentido e
significacdo. [...] Neste sentido, a TSME propbe a transformagdo da aula, o qual
implica uma reorganizagdo da praxis, 0o que representa um grande desafio para
promover a educacédo baseada na pratica® (2016, p. 129, tradugio nossa).

Conforme Cantoral (2013, p. 39-40), a TSME se apoia em dez teses®® filos6ficas centrais
que propiciam o debate sobre os programas que abordam a atividade humana e 0s processos

sociais de producao do conhecimento, e sdo apresentadas a seguir:

62 Se trata, entonces, de una teoria cuyos constructos son elaboraciones con base empirica que no nace de la
yuxtaposicion de teorias existentes, sino que se nutre del analisis sistematico de la realidad educativa nacional.
Bajo este enfoque socioepistemologico se asume la legitimidad de toda forma de saber, sea éste popular, técnico
o culto, pues todas ellas en su conjunto constituyen la sabiduria humana.

83 La Teoria Socioepistemoldgica de la Matematica Educativa (TSME) se ocupa especificamente del problema
que plantea la construccion social del conocimiento matematico y el de su difusion institucional.

64 [...] la TSME promueve el transito del conocimiento (como informacion) al saber (como conocimiento puesto
en uso), donde los objetos matematicos requieren fundamentalmente ser relacionados con el uso que les da sentido
y significacion. En este sentido, la TSME propone una transformacion del aula, lo cual implica una reorganizacion
de la praxis, planteando un reto mayusculo al promover una ensefianza basada en practicas.

8 Tesis 1: El conocimiento matematico, asi como el cientifico, no fue disefiado para ser ensefiado em el aula
clasica; Tesis 2: El saber matematico debe su origen, razdn de ser y su significacion a otras practicas de referencia;
Tesis 3: Las practicas sociales son la base y orientacion del conocimiento humano; Tesis 4: La difusion
institucional del conocimiento matematico esta regido por ideologias: busquela de consensos, mecanismos de
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Tese 1: O conhecimento matematico, assim como o cientifico, ndo foi desenhado para
ser ensinado em uma aula classica.

Tese 2: O saber matematico deve sua origem, razao de ser e sua significacdo a outras
praticas de referéncia.

Tese 3: As praticas sociais sdo a base e orientacdo do conhecimento humano.

Tese 4: A difusdo institucional do conhecimento matematico esta regido por
ideologias: busca de consensos, mecanismos de hegemonia e coercdo. Governado por
um discurso Matematico Escolar.

Tese 5: O ensino da matematica tem sido usado para “expulsar” estudantes do sistema
de ensino.

Tese 6: A Socioepistemologia ndo trata de uma epistemologia social ou socio-
epistemologia, mas uma episteme do social ou de Socioepistemologia.

Tese 7: Embora a Socioepistemologia tenha utilizado temporariamente termos
construidos por outras abordagens ou outras disciplinas do conhecimento (v. gr. a
nocdo de aprendizagem que € utilizada na Psicologia), a Socioepistemologia deve
agora reconsiderar tais construcdes em virtude da grande quantidade de evidéncia
empirica acumulada.

Tese 8: A atividade e a pratica sdo elementos de articulacdo tedrica.

Tese 9: Redimensionar o saber, significagdo coletiva e ressignificacdo tedrica.

Tese 10: Respeito a diversidade cultural, tedrica e metodolégica (Cantoral, 2005)
(CANTORAL, 2013, p. 39-40, grifo do autor, traducdo nossa).

O autor explica que essas dez teses tém sido usadas por pesquisadores em seus estudos
porque permitem estruturar teoricamente a Sociopistemologia, pois evidenciam que as préaticas
sociais sdo fundamentais para compreender esse programa a partir de normas que explicam a
sua funcdo normativa, pragmatica, discursiva e identitaria. Segundo Cantoral, a funcéo
pragmatica é a disposicao para fazer; a funcdo discursiva se constitui na disposicao para dizer
diante de situa¢Ges do mundo real, sendo orientada por normas e identidades, que sdo as funcgdes
normativas e identitarias (CANTORAL, 2013).

Avalia-se que parte das teses apresentadas por Cantoral (2013) exprimem a realidade da
educacao escolar indigena. O autor assinala que na sua funcdo normativa essa teoria explica 0
seu funcionamento social. No &mbito da educagdo escolar Indigena é importante compreender
que “O conhecimento matematico, assim como o cientifico, ndo foi desenhado para ser ensinado
em uma aula classica” (tese 1), bem como, é necessario haver “Respeito a diversidade cultural,
tedrica e metodoldgica” (tese 10). O valor de uso da Matematica, também para 0s povos
indigenas, é expresso na sua funcdo pragmatica, porém “O ensino da matematica tem sido

usado para ‘expulsar’ estudantes do sistema de ensino” (tese 5).

hegemonia y corecid. Normado por um discurso Matematico Escolar. Tesis 5: La enseénza de la matematica ha
sido usada para “expulsar” estudiantes del sistema de ensefianza, Tesis 6: La Socioepistemologia no trata de uma
epistemologia social o socio-epistemologia, sino de um episteme de lo social o Socioepistemologia. Tesis 7: Si
bien la Socioepistemologia ha usado temporalmente términos construidos por otros enfoques o des de otras
disciplinas dl conocimiento (v. gr. Se emplea la nocién de aprendizaje que proviene de la Psicologia), la
Socioepistemologia debe ahora reconsiderar dichos constructos em virtude de la gran cantidad de evidencia
empirica acumulada. Tesis 8: La actividad y la practica son elementos de articulacion tedrica. Tesis 9:
redimensionar el saber, significacion colectiva y resignificacion teérica. Tesis 10: Respeto a la diversidade
cultural, tedrica y metodolégica (Cantoral, 2005) (CANTORAL, 2013, p. 39-40).
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Para Cantoral (2013), as préaticas sociais permitem a comunicagdo entre os membros de
uma determinada sociedade; assim, a funcdo discursiva da TSME orienta que “A atividade e a
pratica sdo elementos de articulacdo teorica” (tese 8), bem como, torna-se fundamental
“Redimensionar o saber, dando—lhe significacdo coletiva e ressignificacdo tedrica” (tese 9),
como acontece na Educacao Indigena, onde os saberes sdo repassados entre as geragdes, porém,
muitas vezes sao aperfeicoados conforme a necessidade que se apresenta.

Assim, a sabedoria de um povo indigena, também no que se refere a Matematica, faz
parte da sua identidade e, dessa maneira, a fungdo identitaria da TSME, a qual tem o propdsito
de retratar a identidade de um povo por meio do seu saber/fazer estad presente no meio
sociocultural indigena, pois “O saber matematico deve sua origem, razdo de ser e sua
significacdo a outras praticas de referéncia” (tese 2).

Também, “As praticas sociais sdo a base e orientagdo do conhecimento humano” (tese
3), e, para os povos indigenas, o conhecimento tradicional que circula na comunidade exprime
a identidade de cada povo. Essas teses reforcam que “[...] O estudo do conhecimento no &mbito
deste programa se realiza, entdo centrado nos usos do conhecimento matematico diante de
situagBes que surgem de préaticas situadas e compartilhadas pela comunidade estudada’®
(CANTORAL, 2013, p. 41, traducdo nossa).

Nesse contexto, Cantoral, Reyes-Gasperini; Montiel esclarecem que a TSME tem como
objetivo democratizar a aprendizagem da Matematica em resposta as perguntas: “Como
alcancar que a maioria dos estudantes de uma classe apreciem e entendam a matemética? Como
fazé-lo a nivel da cidadania?®’ (2014, p. 112, tradugdo nossa). Para os autores, a TSME
considera trés aspectos fundamentais: “A aula estendida; o saber como conhecimento em uso;
uma visdo critica, solidaria e humanista da sociedade do conhecimento”®® (2014, p. 112,
traducéo nossa).

No entanto, Cantoral; Montiel e Reyes-Gasperini (2015a) manifestam que,
tradicionalmente, a organizacdo do conteudo matematico escolar acontece por meio de uma
sequéncia ldgica de conceitos e procedimentos, em que a apresentacdo de um novo conceito
depende de outro anteriormente apresentado. Dessa maneira, Cantoral esclarece que a
Educagdo Matematica tradicional tem se estruturado em um tridngulo didatico que considera

trés polos basicos, sendo “[...] 0 contetdo a ser ensinado (saber), o sujeito que aprende (aluno)

% [...] El estudio del saber bajo este programa, se realiza entonces centrado en los usos del conocimineto
matematico ante situaciones que provienen de préacticas situadas y compartidas por la comunidad estudiada.
67,como lograr que disfruten y entiendan las matematicas la mayoria de los estudiantes de una clase?, y ¢cémo
hacerlo al nivel de la ciudadania?

8 El aula extendida; el saber en tanto conocimiento en uso; una vision critica, solidaria y humanista de la sociedad
del conocimiento.
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e quem ensina (professor) [...]’%° (CANTORAL, 2013, p. 45, grifo do autor, traducio nossa),

conforme apresentado na Figura 6.

Figura 6 — Triangulo do sistema de ensino tradicional
saber

aluno professor
Fonte: Cantoral, 2013, p. 45.

Nesse triangulo didatico, 0 ambiente se apresenta como um meio controlado, de pouca
relevancia, mas Cantoral, Montiel e Reyes-Gasperini (2015a, p. 11) esclarecem que para
atender a complexidade do conhecimento matematico e do funcionamento cognitivo do aluno
em nivel educacional, epistemoldgico e social, devem-se considerar as praticas sociais
existentes no entorno do aprendiz, abrangendo as “[...] questdes profundas como a sua cultura,
seus conhecimentos, seus saberes, sua histdria, seu presente e a propria historia que permitiu a
emergéncia dos saberes matematicos”’° (traducéo nossa).

Nessa perspectiva, a Socioepistemologia propde a ampliacdo do triangulo didatico
tradicional formado pelo professor, que supostamente ensina; o aluno, que supostamente
aprende; e o saber, entendido como os conteidos presentes em um ambiente descontextualizado
e sem influéncia no processo de ensino e aprendizagem (CANTORAL, 2013). A ampliacao
desse triangulo, de acordo com o autor, permite que o conhecimento seja colocado em uso,
transformado em saber.

Para entender a proposta da Socioepistemologia, o0 autor se utiliza de um novo triangulo,
o triangulo didatico da Socioepistemologia, dando-lhe novo significado, conforme apresentado

na Figura 7.

691...] el contenido de la ensendnza (saber), el sujeto que aprende (alumno) y quien ensefia (professor) [...].
70 [...] cuestiones profundas como su cultura, sus conocimientos, sus saberes, su historia, su presente y la propia
historia que permitio la emergencia de los saberes matematicos.
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Figura 7 — Triangulo didatico da Socioepistemologia

2 % {5} Saber ou conhecimento em uso

3]
(A) Aprendiz: sujeito . (ESC) Cenarios
individual, coletivo e historico <:> Socioculturais

Fonte: Cantoral, 2013, p. 142.

A proposta apresentada nesse triangulo desconfigura a aprendizagem como aquisicéo
de conhecimento, dando lugar as situac6es praticas que envolvem o “[...] individuo com a sua
coletividade, diante de tarefas e situacdes concretas do seu entorno de vida”’* (CANTORAL,
2013, p. 142, traducdo nossa).

Cantoral (2013) explica que nesse triangulo o estudante passa a interagir com 0 Seu
entorno, colocando-se como sujeito que age na coletividade diante de situacdes e de tarefas
concretas presentes no ambiente, rompendo com a ideia de aprendizagem como aquisicao do
conhecimento.

Segundo o autor, o triangulo Socioepistemologico da origem a sociedade do
conhecimento, sendo constituido pelo saber, entendido como conhecimento em uso; o sujeito,
que pode ser representado individual ou coletivamente; e 0 ambiente, sendo o seu ambiente de
vida, que é representado pelos cenéarios socioculturais. Pertencendo a essa sociedade, o
estudante tem a oportunidade de compreender que o saber decorre do conhecimento quando
este é colocado em uso, e assim torna-se um cidaddo reflexivo, participativo e critico.
(CANTORAL, 2013).

Deste modo, Cantoral, Reyes-Gasperini e Montiel esclarecem que, ao romper com a
ideia de aprendizagem como aquisi¢do do conhecimento, abre-se espago para “[...] outra mais
proxima da nogéo de pratica que modifica o individuo com tarefas e situacdes de seu ambiente
experiencial [...]”"% (2014, p. 107, tradugdo nossa), abrindo caminho para a sociedade do
conhecimento (CANTORAL, 2013).

Conforme apresentado por Cantoral (2013), a aula estendida oportuniza reconhecer
saberes que normalmente ndo estdo presentes nos curriculos escolares e, sendo praticada,

favorece a discussao desses saberes de forma transversal, reconhecendo as normas que 0s regem

11...] individuo em colectividad ante tareas y situaciones concretas de su entorno vivencial.
721...] otra mas cercana a la nocion de practica que modifica al individuo en colectividad ante tareas y situaciones
concretas de su entorno vivencial [...].
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e sua funcionalidade. Esses aspectos sdo abordados de forma simultanea, fazendo com que a
aula estendida se torne um recurso didatico que reconhece 0 espaco natural como meio
fundamental para a aprendizagem, pois se desenvolve abordando os aspectos da vida cotidiana
do estudante.

Para Cantoral (2013), agindo no seu ambiente, o sujeito-aluno assume a identidade da
sua pratica, e nesse contexto, “A matematica escolar se redesenha com fins de aprendizagem
[...]". O professor “[...] poderd intervir sobre o que ensinar, aceitara, portanto, que ¢ possivel
redesenhar o discurso Matematico Escolar. O faz, ndo sé analisando o que acontece em uma
aula, mas o que passa na aula estendida, na aula da vida cotidiana””® (CANTORAL; 2013, p.
137-138, grifo do autor, traducéo nossa).

Cantoral (2016) esclarece que na Educacdo Matematica € necessario que sejam
elaboradas propostas pedagogicas vidveis, com enfoques alternativos, considerando a realidade
de quem ensina e de quem aprende, estruturando-se em cenarios onde se contextualizam saberes
instrucional e formal para adquirir natureza de funcionalidade e uso.

Nesse sentido, Cantoral (2013) afirma que o trabalho realizado no contexto da aula
estendida viabiliza que o estudante assuma a responsabilidade pela sua aprendizagem e, desse
modo, 0 pensamento matematico se espalha socialmente. O autor ressalta que a aula estendida
favorece a transversalidade, funcionalidade e normatividade, pois se torna um espaco que
permite 0 acesso de saberes que normalmente ndo estdo presentes nos curriculos escolares; no
entanto, as praticas sociais, vislumbradas por meio da aula estendida, constituem-se de base e
orientacdo para que o conhecimento social seja construido (CANTORAL, 2013).

A aula estendida é vista por Cantoral, Montiel e Reyes-Gasperini (2015b) como uma
forma de potencializar a intervencdo educativa, pois permite o reconhecimento de diversos
conceitos matematicos relacionados a realidade do sujeito, as suas acdes e no exercicio das suas
praticas cotidianas, 0 que vai ao encontro da proposta da TSME, a qual entende como legitimo
0s saberes de todas as sociedades.

Reyes e Reyes-Gasperini observam que a TSME é uma proposta para abordar os
problemas encontrados ““[...] dentro e ao redor dos fenbmenos concernentes a construcao social
do conhecimento matematico e sua difusdo institucional”, orientando sobre a necessidade de se

examinar minuciosamente ““[...] 0 saber, amplo e sistémico, que considere as maltiplas relacdes

3 La matematica escolar es redisefiable com fines de aprendizaje [...]. [...] podra intervenir sobre el qué ensefiar,
aceptara, por tanto, que es posible redisefiar el discurso Matematico Escolar. Lo hace, no sélo analisando lo que
acontece en su aula sino en lo que pasa en aula extendida, el aula de la vida cotidiana.
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do triangulo didatico, assim como as restri¢des pedagogicas institucionais”.’* Também, a
TSME, segundo os autores, considera a existéncia de restrices especificas do conhecimento
matematico (REYES; REYES-GASPERINI, 2016, p. 70, traducdo nossa).

Assim, a TSME busca fortalecer a proposta de uma Educacdo Matematica que
reconhece a capacidade do estudante pensar, processar e relacionar o conhecimento. De acorodo
com Cantoral, Reyes-Gasperini e Montiel (2014, p. 94-95), a TSME admite que a aprendizagem
trata de todo tipo de “[...Jinvestigacdo que leve implicita a construgdo do conhecimento
matematico nos contextos escolares ou fora deles, em épocas diferentes, passadas ou

contemporaneas ¢ em contextos culturais diferenciados”. Para 0s autores:

A Socioepistemologia tem uma contribuicdo fundamental: modela a construcio
social do conhecimento matemético e sua difusdo institucional, isto é, modela a
dindmica do saber ou "conhecimento colocado em uso”’® (CANTORAL; REYES-
GASPERINI; MONTIEL, 2014, p. 94-97, grifo dos autores, tradugdo nossa).

O respeito ao saber integral do estudante, proposta defendida pela TSME, tem como
suporte quatro principios fundamentais: “[...] 0 principio da racionalidade contextualizada, o
principio do relativismo epistemoldgico, o principio da ressignificacdo progressiva ou
apropriacédo situada e o principio normativo da préatica social”’® (CANTORAL; REYES-
GASPERINI; MONTIEL, 2014, p. 98, grifo dos autores, traducdo nossa). Esses principios, que
sustentam a TSME, baseiam-se na compreensédo da construcao e difusdo do conhecimento nos
ambitos escolar e social do estudante.

Segundo os autores, o principio da racionalidade contextualizada relaciona o saber com
o0 contexto social do estudante; o principio do relativismo epistemoldgico sustenta que a verdade
ndo é universal, todo conhecimento tem uma verdade relativa, depende do ponto de vista do
sujeito que a defende e do grupo social ao qual pertence; o principio da ressignificacdo
progressiva ou apropriacao situada baseia-se em acreditar que todo conhecimento € resultado
da acdo do sujeito sobre o objeto, e 0 contexto tem influéncia substancial nas relagdes

estabelecidas entre os grupos e na constru¢do do conhecimento.

74 1...] dentro y alrededor de los fendmenos concernientes a la construccion social del conocimiento matematico y
su difusion institucional. [...] del saber, amplio y sistémico, que considere las multiples relaciones del triangulo
didéctico, asi como las restricciones institucionales pedagogicas.

75 [...] investigacion que lleve implicita la construccion de saber matematico en contextos escolares o fuera de
ellos, en épocas diversas, pasadas 0 contemporaneas y en escenarios culturales diferenciados. La
Socioepistemologia tiene un aporte fundamental: modela la construccion social del conocimiento matematico y su
difusion institucional, esto es, modeliza las dindmicas del saber o “conocimiento puesto en uso”.

6 1...] el principio de la racionalidad contextualizada, el principio del relativismo epistemolégico, el principio de
la resignificacion progresiva o de la apropiacion situada y el principio normativo de la practica social.
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Por fim, o principio normativo da pratica social estd fundamentado na teoria de que o
saber € construido por meio da articulacdo da acdo do sujeito com o meio no qual esta inserido,
considerando as condi¢fes material, organizacional e social. A acdo do sujeito sobre o meio é
reconhecida como uma atividade inerente ao ser humano, e tem como consequéncia a prética.
Essa pratica expressa a crenca em paradigmas ideoldgico, disciplinar e cultural, atendendo as
regras da sociedade, que, como vista, pode ser normativa, identitaria, pragmatica ou discursiva
(CANTORAL; REYES-GASPERINI; MONTIEL, 2014).

Nesta perspectiva, Cantoral (2016) orienta que o ensino da Matematica esta presente em
ambientes sociais e culturais especificos que devem ser levados em conta no momento de
organizar as propostas pedagogicas. Esses ambientes exigem “[...] enfoques alternativos que
partam da realidade de quem aprende e dos contextos do ensino”’’ (CANTORAL, 2016, p.7,
traducdo nossa). Desta maneira, a TSME posiciona-se distante da visdo classica do ensino do
conhecimento matematico, que € reduzido aos seus aspectos instrumentais e formais, perdendo
a funcionalidade e o seu valor de uso (CANTORAL, 2016).

Portanto, corrobora-se com os autores quando afirmam que para atender a proposta da
TSME ¢ preciso que haja a pratica de trés agoes: “[...] problematizar o saber, contextualizar as
funcbGes da préatica e intervir mediante acGes articuladas transversalmente e de natureza
colegiada”® (CANTORAL; REYES-GASPERINI; MONTIEL, 2014, p.114, traducio nossa).
A concepcao enfocada pela TSME, de que todo saber é legitimo e deve ser respeitado e
valorizado, reforca os principios de Freire. Segundo o autor:

N&o é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-se, a sua
identidade fazendo-se, se ndo se levam em consideracdo as condi¢cdes em que eles
vém existindo, se ndo se reconhece a importancia dos ‘conhecimentos de experiéncias
feitos’ com que chegam & escola. O respeito devido & dignidade do educando ndo me
permite subestimar, pior ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a escola
(FREIRE, 2002, p. 71).

Considerando, entédo, o que foi apresentado, entende-se que o ambiente sociocultural do
estudante se apresenta como uma fonte de onde emergem e circulam inUmeros saberes que
devem estar presentes na pratica educacional. Diante desse fato, busca-se na Etnomatematica
subsidios que possam orientar 0s encaminhamentos para que esses saberes e fazeres possam

estar presentes no ensino, favorecendo a aprendizagem do estudante.

71...] enfoques alternativos que partan de la realidad de quien aprende y de los contextos de su ensefianza.
81...] problematizar el saber, contextualizar las funciones de la practica e intervenir mediante acciones articuladas
transversalmente y de naturaleza colegiada.
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3.3 A ETNOMATEMATICA: UMA PERSPECTIVA DE VALORIZACAO DO SABER
MATEMATICO CONSTITUIDO

Concebendo que a Matematica’™® ndo ¢ estatica, D’Ambrosio (2005b) apresenta a
Etnomatematica, a qual se refere como Programa Etnomatematica®® que, segundo o autor,
nasceu do inconformismo com a fragmentagdo do conhecimento, e na busca por entender como
as culturas marginalizadas socialmente constroem e utilizam o seu conhecimento.

Neste contexto, D’ Ambrosio (2005b) defende que o Programa Etnomatematica é uma
proposta epistemologica, com caracteristicas distintas da Matematica estruturada como um

conjunto de técnicas prontas e acabadas. Nesse sentido, esclarece que:

A ideia do Programa Etnomatematica surgiu da analise de praticas matematicas em
diversos ambientes culturais e foi ampliada para analisar as diversas formas de
conhecimento, ndo apenas as teorias e praticas matematicas. E é um estudo da
evolucdo cultural da humanidade no seu sentido amplo, a partir da dindmica cultural
que se nota nas manifestagdes matematicas. [...] O Programa Etnomatemaética se
apresenta como um programa de pesquisa sobre histdria e filosofia da matematica,
com importantes reflexos na educagdo (2005b, p. 102).

Para o autor, a forma como a Matematica é conduzida atualmente é insustentavel, e o
Programa Etnomatematica tem como desafio liberta-la deste modelo. A sociedade dominante®!
atribui a Matematica precisdo absoluta, onde o contexto social, cultural e politico do individuo
néo estdo relacionados e ndo influenciam na geracdo do conhecimento, tornando-a recheada de
rigor, totalmente fechada e dissociada do contexto real, principalmente dos grupos
minoritarios®? (D’ AMBROSIO, 2005b).

Entretanto, o mundo globalizado exige um novo modelo de educacdo escolar para
atender as relagBes interculturais que atualmente se intensificam. Para atender essa

problemadtica, a sociedade contemporanea pode encontrar no Programa Etnomatematica uma

® D’ Ambrosio refere-se 4 Matematica como as “manifestagdes apresentadas por diferentes culturas relacionadas
a processos de organizagdo, classificagdo, contagem, medi¢ao, inferéncia” (D’AMBROSIO, 2011, p. 222).

8 O Programa Etnomatematica ¢ definido por D’Ambrosio como um programa “de pesquisa no sentido
lakatosiano” (2002, p. 7). Para Lakatos, um programa de investiga¢do é uma alternativa capaz de conciliar o nivel
normativo, préprio da filosofia da ciéncia, e o nivel descritivo, proprio da histéria da ciéncia. E € constituido por
um nucleo firme, formado por teorias ou conjuncdo de hipoteses convencionalmente aceitas, portanto, irrefutaveis;
um cinturdo protetor, composto por hipéteses e teorias auxiliares passiveis de refutacdo; uma heuristica positiva,
que consiste em uma orientagdo metodoldgica que orienta qual caminho deve ser seguido; e uma heuristica
negativa, que orienta qual caminho deve ser evitado (SILVEIRA, 1996). Ferreira (2007, p. 274) descreve que
D’ Ambrosio sugere que o nicleo do Programa Etnomatematica € constituido pela “geragdo, organizacao e difusao
do conhecimento e afirma que, ao difundir o conhecimento, temos a Educacéo. Isso, para ele, corresponde ao que
conhecemos como cognicao, epistemologia, histdria e sociologia do conhecimento”.

81 Sociedade dominante refere-se aos grupos que detém o poder, o conhecimento matematico ocidental, e
encontram-se em maior numero populacional (D’AMBROSIO, 2005b).

82 O termo “minoritario” faz referéncia aos grupos socialmente menores e considerados subordinados, de acordo
com parametros instituidos pela sociedade, compreendidos, entre outros, pelas populacbes nativas,
afrodescendentes, trabalhadores oprimidos e marginalizados (idem).
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proposta abrangente, com forcas interativas que se articulam. Esse Programa nédo se preocupa
apenas em compreender o conhecimento matematico das diversas sociedades, preocupa-se,
sobretudo, em explicar como se da a estruturagdo dos “[...] processos de geracdo, organizacao
e transmissdo de conhecimento em diversos sistemas culturais e as forgas interativas que agem
nos e entre os trés processos” (D’AMBROSIO, 1990, p. 7).

Assim, D’ Ambrosio afirma que o objetivo maior do Programa Etnomatematica é:

[...] dar sentido a modos de saber e de fazer das varias culturas e reconhecer como e
porque grupos de individuos, organizados como familias, comunidades, profissdes,
tribos, nacdes e povos, executam suas praticas de natureza Matematica, tais como
contar, medir, comparar, classificar (D’AMBROSIO, 2008, p.7).

Portanto, a Matematica formalizada com o padrdo ocidental®® difere das propostas do
Programa Etnomatematica, o qual busca identificar as manifestacdes matematicas presentes nas
diferentes culturas, desde a antiguidade e, por meio de pesquisas cientificas, procura explicar
0s processos de pensamento e a maneira como 0s sujeitos agem dentro do seu proprio contexto
cultural (D’AMBROSIO, 2002b). Para melhor compreensao, esse Programa sera apresentado

na préxima secao.
3.3.1 O Programa Etnomatematica

O Programa Etnomatematica esta fundamentado na compreensdao do “CICLO DO
CONHECIMENTO”® (D’AMBROSIO, 2014, p. 101, grifo do autor, tradugao nossa) que

[...] resulta de aceitar que o conhecimento néo é fixo e esta sujeito a uma dinamica, na
qual a realidade e o préprio conhecimento ddo os elementos para criar 0s instrumentos
intelectuais e materiais para a sua renovacdo e para a criagdio do novo®®
(D’AMBROSIO, 2014, p. 101).

Como forma de entender esse ciclo, D’ Ambrosio (2005a, p. 52) faz a sua representacao

conforme apresentada na Figura 8.

8 Entende-se como Matematica Ocidental a Matematica convencional, instituida como verdadeira e Unica para ser
estudada nas escolas.

8 CICLO DEL CONOCIMIENTO, que resulta de aceptar que el conocimiento no es fijo y esta sujeto a una
dindmica, en la cual la realidad y el propio conocimiento dan los elementos para crear los instrumentos
intelectuales y materiales para su renovacion y para la creacion del nuevo.

8 [...] resulta de aceptar que el conocimiento no es fijo y esta sujeto a una dindmica, en la cual la realidad y el
propio conocimiento dan los elementos para crear los instrumentos intelectuales y materiales para su renovacion
y para la creacién del nuevo.



104

Figura 8 — Ciclo do conhecimento
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Fonte: D’ Ambrosio (2005a, p. 52).

De acordo com o autor, o ciclo do conhecimento permite a interacéo de todo ser humano
“[...] com seu meio ambiente, com a realidade considerada na sua totalidade como um complexo
de fatos naturais e artificiais. Essa acdo se da mediante o processamento de informacdes
captadas da realidade [...]” (D’AMBROSIO, 2005a, p. 52).

E, esse ciclo, segundo D’ Ambrosio (2014), resulta da aceitacdo de que o conhecimento
ndo é fixo, estando sujeito a renovacdo decorrente de instrumentos materiais e intelectuais.
Assim,

O ciclo do conhecimento como um programa de investigagdo e uma proposta
historiografica examina, de forma integrada, a dindmica

. da geracdo e producdo do conhecimento;

. sua organizacgdo intelectual e social;

. sua transmisséo e difusdo”®® (D’AMBROSIO, 2014, p. 101, grifo do autor,
traducdo nossa).

A metodologia da investigacdo desse Programa esta embasada em trés etapas,
organizadas e apresentadas por D’Ambrosio (2011, p. 47), onde se faz o0s seguintes

questionamentos:

8 EI ciclo del conocimiento, como un programa de investigacion y una propuesta historiografica examina, de
forma integrada, la dinamica de la generacién y produccion del conocimiento, su organizacion intelectual y social,
su transmision y difusion.
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1. Como passar de praticas ad hoc a modos de lidar com situacdes e problemas novos
e a métodos?

2. Como passar de métodos a teorias?

3. Como proceder da teoria a invencéo?

D’Ambrosio esclarece que nos guestionamentos apresentados estdo envolvidos os

processos de:

geracdo e producdo do conhecimento;

sua organizacdo intelectual;

sua organizacdo social;

sua difusdo (D’AMBROSIO, 2011, p. 47).

Entretanto, segundo o autor, na educacdo formal esses processos sdo tratados
isoladamente em forma de disciplinas, desconectadas umas das outras. Porém, a preocupacao
do Programa Etnomatematica®’ é organizar uma proposta educacional que possa compreender
a relacdo existente entre a realidade dos sujeitos, o conhecimento matematico adquirido ao
longo da vida e o conhecimento necessario para atender as suas necessidades imediatas e futuras
(D’AMBROSIO, 2011).

Nesse sentido, D’Ambrosio esclarece que o Programa Etnomatematica contempla
inimeras possibilidades, tanto de pesquisa quanto da acao pedagdgica; porém, faz-se necessario
“[...] liberar-se do padrdo eurocéntrico e procurar entender, dentro do préprio contexto cultural
do individuo, seus processos de pensamento e seus modos de explicar, de entender e de se
desempenhar na sua realidade [...]” visando, segundo 0 autor, compreender 0 pProcesso
cognitivo do estudante para, entdo, propor praticas pedagogicas (D’AMBROSIO, 2002b, p. 11).

Da mesma forma, Ferreira (1994, p. 92) concorda que “[...] o Programa Etnomatematica
resgata a Matematica existente nas diferentes formas de expressdo cultural presentes no
cotidiano do aluno [...]” e propde um ensino critico e significativo da Matematica, contribuindo
para que o estudante seja participativo na sociedade, sendo capaz de fazer uma analise politica
da sua realidade e refletir sobre o seu contexto. Dessa forma, a escola, como ambiente de
intercambio de conhecimentos, contribui para o crescimento cultural e muitas vezes para o
crescimento econdémico da comunidade.

Porém, Ferreira adverte que a Etnomatematica, como teoria educacional, apresenta
alguns enigmas, e “[...] para os estudiosos, 0 grande enigma da Etnomatemaética é: como se
apropriar do conhecimento étnico na sala de aula, buscando uma educagdo com significado?

Como fazer ponte entre este conhecimento e o conhecimento dito institucional?” (2006, p. 75).

87 D’ Ambrosio explica, etimologicamente, o significado da palavra Etnomatematica: modos, estilos, artes, técnicas
(tica), de explicar, aprender, conhecer, lidar com (matema), o ambiente natural, social, cultural e imaginario (etno)
(20054, p. 6).
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Com isso, julga-se relevante entender a proposta da Etnomatemaética, e para tanto,
busca-se apoio nas seis dimensdes que, segundo D’Ambrosio (2005a), a constituem. Essas

dimensdes sdo apresentadas por D’ Ambrosio e serdo retratadas a segulir.
3.3.2 As dimensdes da Etnomatematica

D’ Ambrosio (2011) pondera que estudos histéricos e antropoldgicos comprovam que a
sociedade se organiza a partir das suas necessidades. Entende-se que, @ medida que a sociedade
evolui, surgem as transformacdes sociais que encaminham para novas formas de conhecer,
novos modelos de ciéncia, novas relagdes entre o conhecimento, o professor e o aluno, exigindo
um “[...] novo paradigma para a educac¢ao” (D’AMBROSIO, 2011, p. 20).

Durante o processo de evolucdo da humanidade, os diferentes povos, de culturas
distintas, desenvolveram maneiras proprias de perceber o mundo e produzir conhecimento para
a sua sobrevivéncia e transcendéncia (D’AMBROSIO, 2005b). O conhecimento produzido
varia de acordo com a cultura e o comportamento do grupo ao qual o individuo pertence, uma
vez que a sociedade é produto de uma grande diversidade cultural.

Considerando a diversidade da sociedade, entende-se que 0s conhecimentos produzidos
sdo diversos e, para D’ Ambrosio (2009, p. 31), “Interessa a crianga, ao jovem e ao aprendiz em
geral aquilo que tem apelo as suas percep¢des materiais e intelectuais mais imediatas” de
maneira que, para atender esses interesses, a Ethomatematica abarca seis dimensdes, definidas
por D’Ambrosio (2005a) como dimensdo conceitual, historica, cognitiva, epistemologica,

politica e educacional, que serdo apresentadas a seguir
3.3.2.1 As dimensdes conceitual, historica e politica

Compreender que a vida do sujeito esta diretamente relacionada a aquisicdo de
conhecimentos necessarios a sua sobrevivéncia em diferentes ambientes, reconhecendo e
respeitando a cultura do outro em um espaco social de constante interacdo entre homens que
possuem comportamentos distintos sdo caracteristicas das dimensdes conceitual, histérica e
politica.

A necessidade de sobreviver leva o homem a elaborar conhecimentos e desenvolver
comportamentos que possam resolver as suas questes existenciais. Entre os conhecimentos
elaborados e inerentes do ser humano esta o conhecimento matematico, fundamental para a sua
sobrevivéncia e transcendéncia, ou seja, o resultado do “[...] ‘aqui e agora’ e ampliado para o
‘onde e quando’” (D’AMBROSIO, 2005a, p. 28, grifo do autor).
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Segundo D’Ambrosio (2005a), o conhecimento matematico, que teve origem no
mediterraneo ha cerca de 3.000 anos, € marcado por transi¢des entre 0 pensamento quantitativo
e qualitativo. Incorporado gragas a aritmética, o raciocinio quantitativo teve seu inicio na
introdugdo dos numeros indo-arabicos, e culminou com o surgimento dos computadores. O
raciocinio qualitativo emergiu do interesse em entender 0 homem, seu ambiente sociocultural,
seus modos e técnicas de elaborar e explicar o seu conhecimento, de modo que o0 pensamento
qualitativo esté relacionado com a Etnomatematica.

D’Ambrosio considera que, em principio, todo sujeito traz consigo as suas raizes
culturais, que sdo os conhecimentos adquiridos no convivio com seu povo, com a familia,
amigos, comunidade, etc. Na escola, esses conhecimentos podem ser aprimorados,
transformados ou substituidos; entretanto, “[...] reconhecer ¢ respeitar as raizes de um individuo
ndo significa ignorar e rejeitar as raizes do outro, mas, num processo de sintese, reforgar suas
préprias raizes. Essa €, no meu pensar, a Vertente mais importante da etnomatematica”
(D’AMBROSIO, 2005a, p. 42).

D’Ambrosio explica que, durante o processo de evolugdo da humanidade, a historia
registra o poder de dominagdo do conquistador sobre o conquistado. Para isso, busca
enfraquecer as raizes do outro, removendo os seus vinculos historicos, o que “[...] implica na
remocao da lingua, da producdo, da religido, da autoridade, do reconhecimento, da terra e da
natureza e dos sistemas de explicacdo em geral” (2005a, p. 40). Por isso, ainda hoje,
provavelmente, é possivel reconhecer, no contexto escolar, a presenca de situacdes de dominio,
de exclusdo e de eliminacdo da cultura.

Porém, conforme o autor, a escola poderia produzir resultados positivos e criativos ao
gerar novos conhecimentos, pois passou a receber uma diversidade acentuada de estudantes.
Porém, geralmente, o que acontece sdo resultados negativos e perversos, manifestados pelo
poder e eliminacdo do sujeito considerado inferior, como aconteceu, por exemplo, com a cultura
e as tradicBes dos povos indigenas, que, obrigatoriamente, tiveram que assimilar a cultura
imposta no processo de colonizacao.

Em se tratando do conhecimento matematico, D’ Ambrosio (2005a) avalia que conhecer
e assimilar a Matematica do dominador pode ser (til, desde que as raizes do dominado sejam
fortes. Considerando esse aspecto, a Etnomatemaética é a estratégia mais promissora para a
educacdo nas sociedades minoritarias, pois restaura a dignidade dos individuos, reconhecendo
e respeitando suas raizes.

Assim, D’Ambrosio orienta que a Etnomatematica tem “[...] Obvias implicacdes

pedagogicas” (2005a, p. 27), sendo fundamental compreender o sujeito, sua capacidade de viver
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0 presente e transitar entre o passado e o futuro. 1sso acontece de acordo com o conhecimento

adquirido, exposto a seguir.
3.3.2.2 As dimensdes cognitiva, epistemoldgica e educacional

A elaboracdo, a aquisicdo e utilizacdo do conhecimento matematico relacionam-se com
as dimensdes cognitiva, epistemolodgica e educacional. Entre as inquietacdes intrinsecas ao
desenvolvimento do ser humano, D’ Ambrosio (2005a) considera relevante compreender como
o0 individuo elabora o seu conhecimento.

Conforme D’Ambrosio (2005a), as manifestacdes matematicas produzidas quando o
australopiteco utilizou a pedra lascada para conseguir seu alimento, avaliando e comparando o
objeto de acordo com a sua necessidade, foi Util naquele momento; entretanto, hoje podem ser
considerados pensamentos elementares da Matematica. No decorrer do tempo, esses
pensamentos foram compartilnados e aprimorados a medida que a espécie humana foi
evoluindo sob a influéncia do ambiente social e cultural, consequentemente, desenvolvendo
técnicas mais elaboradas e habilidades necessarias a sua sobrevivéncia.

Nessa perspectiva, entende-se que o0 conhecimento, apesar de ser gerado
individualmente pelo sujeito a partir das informacdes recebidas do seu ambiente, também é
produzido em decorréncia das relagdes com o outro, em um complexo sistema de comunicagéo
e processamento de informagdes. Segundo D’ Ambrosio (2011, p. 238-239, grifo do autor), o
conhecimento “[...] é o ‘conjunto dinamico’ de saberes e fazeres acumulado e socializado ao
longo da histéria de cada individuo”. A dindmica desse conjunto produz um novo ciclo do

conhecimento, conforme apresentado na Figura 9.
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Figura 9 — Ciclo do conhecimento
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Fonte: D’ Ambrosio, 2005a, p. 38.

Neste ciclo, D’ Ambrosio estabelece relagdes, onde

a realidade [entorno natural e cultural] informa [estimula, impressiona]
individuos e povos que em consequéncia geram conhecimento para explicar,
entender, conviver com a realidade, e que é organizado intelectualmente,
comunicado e socializado, compartilhado e organizado socialmente, e que é entdo
expropriado pela estrutura de poder, institucionalizado como sistemas [normas,
cddigos], e mediante esquemas de transmisséo e de difusdo, é devolvido ao povo
mediante filtros [sistemas] para sua sobrevivéncia e serviddo ao poder
(D’AMBROSIO, 2011, p. 239, grifo do autor).

De acordo com o autor (2005a, p. 38), “[...] para se analisar o conhecimento matematico
das culturas periféricas”, este ciclo ndo pode ser visto de forma fragmentada. A fragmentacao
impossibilita perceber integralmente a sua evolugéo, pois, a0 mesmo tempo em que acontece a
aquisicdo do conhecimento estruturado academicamente, adquire-se também o conhecimento
por meio das relacGes entre os individuos e o seu entorno.

D’Ambrosio (2005a) orienta que, embora sejam feitas referéncias a Etnomatematica
como uma perspectiva atual para a abordagem da Matematica nas escolas, isso nao significa
que a Matematica académica, proposta nos curriculos atuais, deva ser abolida, uma vez que a

Etnomatematica ndo rejeita e nem pretende substituir a Matematica académica, que é essencial
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para o individuo atuar no mundo moderno. Segundo o autor, embora a Matematica seja, de certa
forma, excludente, ndo se pode negar a sua presenca nas mais diversas areas do conhecimento
e a sua aplicabilidade nas atividades do mundo moderno onde, cada vez mais, 0 conhecimento
matematico sera necessario e estara presente nas a¢fes da humanidade (D’ Ambrosio, 2005a).

No entanto, D’Ambrosio considera que a forma como € ensinada precisa ser revista,
pois, “[...] alguns aspectos da Educacao, principalmente o reconhecimento, pelo aluno, de sua
identidade cultural e historicidade, sdo alcangados pela Etnomatematica” (D’AMBROSIO,
2008, p. 165). E cabe aos educadores preparar as geragdes futuras para atuar no mundo
contemporaneo.

Reforcando essa ideia, Monteiro considera que:

a Etnomatematica, em todas as suas dimensdes possibilita uma praxis transformadora,
pois sua esséncia consiste na mutagdo de um paradigma universalista para um
paradigma ético e solidario, ou seja, a Etnomatematica, do meu ponto de vista, prop6e
a mutacdo de uma dimenséo individualista e competitiva para uma dimenséo social e
solidaria que aspira por uma sociedade inclusiva (2006, p. 24).

Nessa intencionalidade, apresentam-se, a seguir, as concepc¢des da Etnomatematica

como perspectiva teodrica para a Educacdo Matematica.

3.3.3 Etnomatematica e educacédo escolar: concepcgoes tedricas da Etnomatematica como
perspectiva na Educacdo Matematica

No nosso entendimento, a Etnomatemética apareceu no contexto
da Educacdo matematica como uma flor de mandacaru no
deserto; algo que surge, naquele momento, para mudar a
paisagem arida da Matemética como cultura académica e escolar
(fran Abreu Mendes).®

A década de 1970 marcou a decadéncia do Movimento Matematica Moderna® (MMM),
e teve inicio uma nova fase para a Educacdo Matematica, abrindo espaco para questionar a
Matematica entendida como conhecimento universal e caracterizada como inquestionavel.

Nesse processo, o contexto cultural, social, politico e econdmico do estudante, bem como suas

8 MENDES, Iran Abreu. Prefacio, p. 11-5. In: D’AMBROSIO, Ubiratan. Educagdo para uma sociedade em
transicdo. 2. ed. Natal: EDUFRN, 2011.

8 O Movimento Matematica Moderna (MMM) surgiu na Europa e nos Estados Unidos ap6s a Segunda Guerra
Mundial com a proposta de reformular o curriculo de Matematica para atender as demandas da época. No Brasil,
O MMM teve inicio na década de 1960, periodo em que o pais passava por mudangas politicas, econdmicas e
sociais, promovendo discussdes e reformas curriculares no ensino ao buscar aproximagdo entre a Matematica
ensinada no ensino basico e a Matematica da Universidade, enfatizando as estruturas algébricas, a teoria dos
conjuntos, a topologia, as transformacdes geométricas, entre outras (BURIGO, 1989).



111

formas de lidar com o conhecimento adquirido fora dos espacos escolares, passaram a ser
considerados produtos de estudos para pesquisadores.

Os conhecimentos matematicos que emergiram em ambientes diversos a sala de aula
tiveram varias conceituagdes até serem reconhecidos como Etnomatematica, e sdo retratados

por Ferreira (2004, p. 13-15), conforme segue:

1 - Claudia Zalavski, em 1973, chamou de Sociomatematica as aplicacdes da
matematica na vida dos povos africanos e, inversamente, a influéncia que instituicdes
africanas exerciam e ainda exercem sobre a evolucdo da matemaética, sendo esta a
abordagem mais significativa do seu trabalho.

2 - D’Ambrosio, em 1982, denominou de Matematica Espontanea os métodos
matematicos desenvolvidos por povos na sua luta de sobrevivéncia.

3 - Posner, também em 1982, designa de Matematica Informal aquela que se transmite
e aprende fora do sistema de educacdo formal, isto levado em conta, também, o
processo cognitivo. Neste mesmo ano iniciei um trabalho de pesquisa deste
conhecimento junto com meus alunos na disciplina Matematica e Sociedade na
UNICAMP. Nesse mesmo ano, os Carraher e Schliemann introduzem o termo
Matemética Oral, em seu livro “Na Vida Dez, Na Escola Zero”, quando trata dos
meninos vendedores de rua no Recife.

4 - Ainda naquele ano (1982) Paulus Gerdes chamou de Matematica Oprimida aquela
desenvolvida em paises subdesenvolvidos, onde pressupunha a existéncia do
elemento opressor como: sistema de governo autoritario, pobreza, fome, etc.

5 - Mais tarde, em 1987, Gerdes, Carraher e Harris utilizaram o termo: Matemética
Né&o-Estandartizada para diferenciar da “standard” ou académica.

6 - Outro termo usado por Gerdes em 1985 foi de Matemética Escondida ou Congelda,
quando estudava as cestarias e os desenhos em areia dos mogambicanos.

7 - Mellin-Olsen, em 1986, chama de Matematica Popular aquela desenvolvida no dia
a dia e que pode ser ponto de partida para o ensino da matematica dita académica

8 - Eu utilizei em 1986, para esse conhecimento, o termo Matematica Codificada no
Saber-Fazer.

[...]JUbiratan D"Ambrosio se utiliza, em 1985, pela primeira vez, o termo
Etnomatematica, no seu livro: “Etnomathematics and its Place in the History of
Mathematics” que, para ele, naquela época, estava inserido dentro da Historia da
Matematica. Este autor cita que, em 1978, utilizou este termo numa conferéncia que
pronunciou na Reunido Anual da associacdo Americana para o Progresso da Ciéncia,
que infelizmente ndo foi publicada.

Apesar de o saber/fazer das sociedades consideradas minoritarias ter sido conceituado
de diversas formas, prevalece o termo Etnomatematica, criado por D’ Ambrosio, sendo usado
atualmente por pesquisadores nos trabalhos que buscam identificar como o conhecimento
matematico é concebido e empregado no cotidiano especifico dos sujeitos.

D’Ambrosio observa que “[...] as matematicas praticadas pelas distintas culturas e por
povos diferentes nas varias épocas da historia, e por muitos ainda hoje praticadas, séo as
etnomatematicas” (2011, p. 51). Diferente, portanto, da Matematica tradicionalmente ensinada
na escola, onde as teorias estdo prontas nos livros e o professor as repassa aos estudantes,
esperando respostas repetidas mecanicamente.

Nesse mesmo sentido, Knijnik (1996) afirma que a Etnomatemaética possibilita

investigar as tradicdes, praticas e concepgdes de um grupo social subordinado, interpretando e
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decodificando o seu conhecimento, possibilitando estabelecer comparacdes entre o proprio

conhecimento e o adquirido, e analisar as relagdes no uso desses saberes, pois,

A Etnomatematica, ao colocar o conhecimento matematico académico como uma das
formas possiveis de saber, pe em questdo a “universalidade” da Matematica
produzida na academia. Salienta que esta ndo é universal, a medida que ndo é
independente da cultura. Em um certo sentido, poderia ser considerada como
“internacional”, pois ¢ utilizada em muitas partes do mundo. [...] A Etnomatematica
problematiza centralmente esta “grande narrativa” que é a Matematica académica —
considerada pela modernidade como a linguagem por exceléncia para dizer o universo
mais longinquo e também o mais préximo — introduzindo uma tematica até entdo
ausente no debate da Educacdo Matematica (KNIJNIK, 1996, p. 74-75, grifo da
autora).

A autora utiliza-se da “[...] expressdo Abordagem Etnomatematica para designar a
investigacao das tradicGes, praticas e concepgcbes matematicas de um grupo social subordinado
[...]” (KNIJNIK, 2006, p. 148). A subordinagéo, segundo Knijnik (2006), da-se tanto em relacdo
ao capital social como cultural e econdmico. Dessa maneira, o trabalho pedagogico
desenvolvido por meio da Abordagem Etnomatematica tem como objetivo levar o grupo a
interpretacdo do seu conhecimento. Nesse processo, é possivel que o grupo “[...] adquira o
conhecimento produzido pela Matemaética académica e estabeleca comparagdes entre o seu
conhecimento académico, analisando as relagdes de poder envolvidas no uso destes dois
saberes” (KNIINIK, 2006, p. 148).

Monteiro (1998) também entende que a Etnomatematica esta diretamente relacionada

com a valorizacdo do conhecimento matematico que emerge de contextos minoritarios, pois

[...] elege diferentes discursos que sdo excluidos e renegados por ndo serem
legitimados pelo saber académico. Nessa perspectiva, uma proposta educacional,
numa abordagem Etnomatematica, contrapde-se a modelos domesticadores e
dominadores [...] o programa educacional, numa abordagem Etnomatematica, repousa
numa pedagogia que possui uma concepgdo de ciéncia, de homem e de mundo
contemporaneos, e, portanto, mostra-se como uma reagao contraria a fragmentacéo do
conhecimento gerada pelo projeto da modernidade. As implicacfes dessa nova
concepcdo no ensino refletem-se em propostas que, no meu entender, caracterizam-se
por: a) procurar situar o saber histdrico-cultural, criando espagos para os diferentes e
excluidos, na busca de uma formagdo mais solidaria do homem; b) procurar discutir
as diferengas sem deixar de refletir sobre as relacdes de poder ali envolvidas; c)
compreender o homem na sua completude; d) compreender, também o saber
holisticamente (MONTEIRO, 1998, p. 79-80).

Também, Monteiro e Pompeu Junior destacam que as relagdes estabelecidas entre
grupos distintos devem ser consideradas nos ambientes educacionais, pois, “[...] perceber como
0S grupos se apropriam dos saberes, ou seja, como compreendem e usam as informagdes que
recebem, é tdo importante como resgatar o que € proprio de sua cultura [...]” (MONTEIRO;
POMPEU JUNIOR, 2001, p. 51). Nesse contexto, os autores salientam que a Etnomatematica

permite “[...] uma compreensao critica da realidade, ou, mais do que isso, permite ao aluno
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optar pela forma de resolver suas questdes na medida em que ndo impde o saber
institucionalizado ao saber do senso comum, mas apenas problematiza e compara” (p. 66).

Esse entendimento corrobora com as concepgfes de Gerdes, que coloca a
Etnomatematica como a Matemaética nos diferentes contextos historico-culturais, de modo que
“Cada povo — cada cultura e subcultura — desenvolve a sua propria matematica, de certa maneira
especifica” (2002, p. 222). Gerdes ressalta que a Matematica esta presente nas atividades de
todos 0s povos, e a apropriacdo de saberes que emergem de contextos culturais diferenciados
permite compreender como as atividades Matematicas sdo constituidas, pois,

O pensamento matematico so € inteligivel ao adotarmos uma perspectiva intercultural.
Estudos etnomatematicos ampliam o entendimento (intercultural) do que sdo as
matematicas. N&o pode haver visdo unificada, pois a visdo monolitica e dominante
ndo consegue se sustentar. Ao mesmo tempo, no outro extremo, também nédo é
possivel pregar o relativismo cultural absoluto da matematica (GERDES, 2002, p.
222, grifo do autor).

Diante desse quadro, considera-se que abordar a Matematica na perspectiva da
Etnomatematica ndo se propde apenas trabalhar conteudos, mas buscar “[...] uma nova postura
do professor que deve se colocar como um companheiro de seus alunos e alunas na busca do
conhecimento” (OLIVEIRA, 2006, p. 248). E, ao reconhecer que o estudante ja ndo é mais um
mero receptor dos seus ensinamentos, o professor é desafiado a transitar entre os saberes dos
alunos e, de acordo com Scandiuzzi, ajuda-los a “[...] questionar a realidade envolvente para

possivel reorganizagdo dos seus conhecimentos”. A Etnomatematica orienta que:

[...] educar é um processo intra/inter/retro-relacional, sociopolitico, cultural,
econdmico, ecolégico, que Vvé o educando como um todo. Educar
etnomatematicamente é trabalhar a “holicizacdo” dos seres humanos, € aceitar as
diferentes realidades e inteligéncias multiplas de cada ser humano em seus grupos
diversos e como agem em suas diferencas (SCANDIUZZI, 2009, p. 18-19, grifo do
autor).

Como perspectiva para orientar o ensino da Matematica, Bello afirma que a
Etnomatematica compartilha “[...] do ideario de uma educagdo para a cidadania, para a
producéo de cidadaos criticos, conscientes da sua realidade e plausiveis de transformagdes, com
efeitos futuros para a paz e a felicidade da humanidade” (2007, p. 3). Assim, entende-se que ao
abordar a Educacdo Matematica na perspectiva da Etnomatematica, o professor possibilita ao
estudante a oportunidade de elaborar o processo de produgdo do seu conhecimento, e estarg,

segundo D’ Ambrosio,
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[...] motivado pelo compromisso para cumprir com as responsabilidades maiores de
um educador, que sdo preparar novas geracfes para criar uma nova ordem econémica
e politica que rejeita a desigualdade, arrogancia e intolerancia® (D’AMBROSIO,
2014, p. 105, traducdo nossa).

[...] a aventura da espécie humana é identificada como a aquisicdo de estilos de
comportamentos e de conhecimentos para sobreviver e transcender nos distintos
ambientes que ela ocupa (D’ AMBROSIO, 2005a, p. 6).

Ademais, o autor considera que aprender Matematica é mais que dominar técnicas,
habilidades e memorizar explicacdes e teorias. A aprendizagem, por exceléncia, ¢ “[...] a
capacidade de explicar, de apreender, de compreender e de enfrentar, criticamente, situacées
novas” ndo se restringindo ao fazer matematico padronizado como correto, mas abrange as
diversas formas de conhecimento, considerando todos os aspectos que envolvem o sujeito em
questdo (D’AMBROSIO, 2005b, p. 117).

Nesse sentido, D’ Ambrosio (2009) avalia que a preocupagao com as populagdes nativas
e marginalizadas é uma das caracteristicas da Etnomatemaética e que, para essas populacdes, 0s
programas educacionais deveriam praticar 0 ensino da Mateméatica por meio da
contextualizacdo e da inter/transdisciplinaridade, abordando questdes do cotidiano, o
conhecimento adquirido naturalmente, a cultura e o meio social dos envolvidos. Assim, 0 ensino
da Matematica, na perspectiva da Etnomatematica, contribuiria para o fortalecimento da

educacéo, considerando que D’ Ambrosio ressalta que:

A proposta pedagdgica da ethomatematica é fazer da matemaética algo vivo, lidando
com situagdes reais no tempo [agora] e no espaco [aqui]. E, através da critica,
questionar o aqui e agora. Ao fazer isso, mergulhamos nas raizes culturais e
praticamos dindmica cultural. Estamos, efetivamente, reconhecendo na educacéo a
importancia das vérias culturas e tradi¢cbes na formagdo de uma nova civilizag&o,
transcultural e transdisciplinar (2005a, p. 46).

No entanto, nota-se que raramente a educacao escolar contempla elementos presentes
no ambiente natural do estudante, o que pode ser indicio de que seus saberes sdo, na maioria
das vezes, considerados insignificantes, pressupondo que a sua cultura, o seu modo de elaborar
e disseminar seu conhecimento néo satisfaz a proposta educacional escolar.

Nessa mesma linha de pensamento, Giongo (2006) reconhece que as sociedades
minoritarias possuem conhecimentos matematicos, os quais sao utilizados nas praticas laborais
cotidianas, no entanto, séo desconsiderados na escola, a qual prioriza os saberes produzidos na

academia. A autora destaca que 0s conhecimentos matematicos das sociedades minoritérias,

% El Programa Etnomatematica es motivado por el compromiso para cumplir las responsabilidades mayores de un
educador, que son preparar nuevas generaciones para crear una nueva orden econdémica y politica que rechaza la
inequidad, la arrogancia y el fanatismo.
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quando sao apropriados em pesquisas e adentram 0s ambientes escolares, na maioria das vezes,
sdo ignorados ou depurados, perdendo o seu significado (GIONGO, 2006).
Contudo, Giongo ressalta que

[...] a Etnomatematica esta atenta para compreender os efeitos que sdo produzidos
quando estes mesmos saberes, ndo hegemdnicos, sdo impedidos de circular no
curriculo escolar. A Etnomatematica destaca a importancia de que se efetive uma
conexao entre a escola e o que lhe é “exterior”, o que inclui, certamente, o “mundo do
trabalho™ [...] (2006, p. 217, grifo da autora).

Os apontamentos da autora colocam em evidéncia elementos com os quais se alinham
0 idedrio que move a presente investigacdo, que percebe na Etnomatematica (e também na
Socioepistemologia e na Educacao Matematica Critica) entendimentos e vis@es as quais podem
servir de base teérica para a articulacdo de um curriculo que permita que os saberes nao
hegeménicos, como destaca a autora, ganhem espaco e importancia, servindo de elemento
condutor das praticas matematicas.

Outro aspecto presente na educacao escolar refere-se ao fato de que a mesma, na maioria
das vezes, € praticada de forma unilateral. O professor estabelece regras e contetdos, apresenta
situacOes de aprendizagem que ndo interessam ao estudante e, em se tratando da Matematica,
sd0 propostos exercicios que ndo se relacionam com a realidade vivida em seu meio social e
cultural. Dai a necessidade de buscar alternativas que possam contribuir para que esse tipo de
educacdo seja questionado, visando a valorizacdo dos contextos socioculturais onde 0s
estudantes estdo inseridos.

Assim, considera-se importante refletir sobre as colocagdes de D’Ambrosio quando
destaca que “[...] a Etnomatematica propde uma pedagogia viva, dindmica, de fazer o novo em
resposta a necessidades ambientais, sociais, culturais, dando espago para a imaginagéo e para a
criatividade” (2008, p. 10).

Ferreira coloca que ndo ha davida de que “[...] a Etnomatemaética é que possibilita a
nossa liberdade de verdades matematicas universais e que respeita o aprendizado nao
académico do cidaddo” (2002, p. 18); e Monteiro e Pompeu Junior consideram que “O
reconhecimento do aspecto cultural de nossa sociedade e a influéncia deste no processo
educacional sdo o ponto de partida de propostas na linha da Etnomatematica” (2001, p. 55).

Em funcdo de estar presente em todas as culturas, o conhecimento matematico é
necessario para atender as especificidades dos diferentes povos. Nesse sentido, Knijnik et al.
(2012, p. 13) destacam que, “Passados quase quarenta anos desde a sua emergéncia, a
Etnomatematica segue interessada em discutir a politica do conhecimento dominante praticada

na escola”, em que, por um lado discute a compartimentalizacdo das disciplinas e conteudos



116

escolares e, por outro, valoriza determinados contetdos no curriculo escolar em detrimento a
outros.

Em se tratando do conhecimento matematico, as autoras afirmam que é preciso pensar
que atualmente esse conhecimento deve estar interligado “[...] com as novas configuragdes

econbmicas, sociais, culturais e politicas [...]”, sobretudo, porque

Vivemos tempos marcados por processos de globalizagdo, pela incerteza permanente,
pela efemeridade e fragmentacdo que se fazem presentes nas esferas econdmicas,
sociais e politicas [...]. O pensamento etnomatematico esta centralmente interessado
em examinar as praticas fora da escola, associadas a racionalidades que ndo sdo
idénticas a racionalidade que impera na Matematica Escolar, com seus estreitos
vinculos com a razdo universal instaurada pelo lHluminismo. Mas € preciso que se diga:
olhar para essas outras racionalidades, sem jamais esquecer o que estd no horizonte, é
pensar outras possibilidades para a Educacdo Matemdtica praticada na escola”
(KNINIK et al., 2012, p. 14-18).

Os apontamentos e argumentos apresentados evidenciam que 0s constructos da
Etnomatematica se constituem em uma perspectiva tedrica que atende a proposta da Educacéo
Matematica na educacdo escolar indigena, uma vez que, fundamentalmente, reconhece e
valoriza os saberes constituidos pelos sujeitos no seu ambiente. Assim, na proxima secao busca-
se compreender a sua relacdo com o ensino e a aprendizagem da Matematica na educacdo

escolar indigena, estendendo o olhar para pesquisas que abordam essa tematica.

3.3.4 A Etnomatematica e a educacao escolar indigena

Atualmente, a educacgdo escolar esta presente no cotidiano de grande parte dos povos
indigenas do Brasil, mas Luciano adverte que as pedagogias indigenas sdo, muitas vezes,
ignoradas ou sufocadas “[...] e, quando isto acontece, a escola estd contribuindo para o
enfraquecimento ou o desaparecimento das culturas e dos proprios povos indigenas” (2006, p.
134).

Nessa mesma perspectiva, Florentino da Silva e Caldeira (2016, p. 993) destacam que
no processo de colonizagdo do Brasil “[...] os conhecimentos dos povos colonizados — incluindo
os saberes de praticas matematicas — foram considerados pelos colonizadores como inferiores
e sem valor”, e a educacgéo escolar foi, em grande parte, responsavel por dizimar a cultura e os
saberes dos povos indigenas. No entanto, os autores destacam que os povos indigenas Guarani
das Aldeias Itaty (grifo dos autores), ainda preservam sua cultura, especificamente a sua forma
de contar, em que a principal base de contagem € cinco, partindo em seguida para

agrupamentos, utilizando simbolos especificos.
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A partir dos estudos realizados para identificar os procedimentos de contagem dos
Guarani das Aldeias Itaty, os autores destacam a necessidade de os professores estarem
sensiveis para entender os aspectos da cultura de grupos especificos da sociedade, como, por
exemplo, os indigenas. A partir dos estudos realizados, e concordando com D’Ambrésio
(2008), ao se embasarem nos pressupostos da Etnomatematica, Florentino da Silva e Caldeira

concebem que:

[...] a Matematica é uma maneira ou uma técnica de explicar, entender e lidar com
diferentes contextos naturais, sociais e econdmicos da realidade. Nessas maneiras
sempre estdo presentes as seguintes ideias matematicas: quantificar, comparar, medir,
inferir, explicar, generalizar e, de algum modo, avaliar. Para entender essas ideias é
necessario concebé-las como nao dissociadas de sua cultura (FLORENTINO DA
SILVA; CALDEIRA, 2016, p. 1010).

Em face dessa realidade, a Etnomatematica tem-se constituido de um aporte teérico®
para educadores que buscam valorizar e “[...] dar sentido a modos de saber e de fazer das varias
culturas [...]” (D’AMBROSIO, 2008, p. 7), reconhecendo que suas formas de executar 0s
procedimentos matematicos nas suas préaticas cotidianas podem contextualizar o ensino da
Matematica nas escolas, estando presente também na educacio escolar indigena.®?

Segundo D’ Ambrosio, no processo de escolarizacdo dos alunos indigenas, é necessario
que se tenha o cuidado com as praticas educacionais desenvolvidas, pois normalmente as raizes
culturais que fazem parte da sua identidade sdo eliminadas. “O indio passa pelo processo

educacional e ndo € mais indio mas tampouco branco” (2009, p. 114). Porém, essa situacdo

91 Os trabalhos de investigagdo no Ambito da Etnomatematica tém se ampliado e se estendem para outros contextos,
abordando tematicas diversificadas; entre os quais, pode-se citar, os fundamentos teéricos e filoséficos da
Etnomatematica (KNIJNIK et al. 2012) e outros, préticas educativas em diferentes contextos socioculturais,
Mafra e Pereira; Gongalves e Bandeira; Freitas (BANDEIRA; GONCALVES, 2016) entre outros; o Curriculo
escolar, apresentado nos trabalhos de Duarte; Giongo; Knijnik; Oliveira; Wanderer; Halmnschlager; Maestri e
Lucas de Oliveira (KNIINIK; WANDERER; OLIVEIRA, 2006) e outros; Ethomatematematica e Formagao de
Professores, com trabalhos de Corréa; Mendes; Scandiuzzi; Bello; Schmitz; Domite e Monteiro (KNIINIK;
WANDERER; OLIVEIRA, 2006), entre outros.

%2 Em se tratando das praticas educativas e da Etnomatematematica na educacao escolar indigena, realizou-
se um levantamento das investigacdes produzidas e publicadas em periddicos na area de Ensino, com qualificacéo
Qualis Al e A2, nos anos 2010 a 2017, disponiveis para acesso on line, no &mbito do ensino da Matematica na
perspectiva da Etnomatematica. Inicialmente, definiram-se os periédicos que seriam analisados, a partir de buscas
no portal da CAPES, plataforma Sucupira, organizando-os por area de avaliacdo e classificacdo, considerando
publicagdes brasileiras e pesquisas realizadas no Brasil. Utilizou-se primeiramente o descritor Etnomatematica e,
em seguida, refinou-se a pesquisa para a educagdo escolar indigena, empregando o descritor indigena.
Considerando o descritor Etnomatematica, constatou-se a existéncia de um campo vasto de pesquisas realizadas
que abordam tematicas diversificadas; no entanto, ao refinar para a educacdo escolar indigena, mais precisamente
para o ensino da Matematica na perspectiva da Ethomatematica na educacao escolar indigena, houve uma reducéo
acentuada, de maneira que foram encontrados seis artigos que abordam essa tematica, sendo os trabalhos de Cunha
e Melo da Cunha (2017); Florentino da Silva e Caldeira; Gongalves Silva e Nascimento (2016); Costa, Tendrio e
Tendrio (2014); Maia da Costa, Ghedin e Souza Filho (2012); Gongalves da Costa e Silva (2010).
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ndo justifica privar os estudantes dos conhecimentos educacionais formalizados, tendo em vista
que, segundo o autor, “Sem aprender a ‘aritmética do branco’ o indio sera enganado nas suas
transacGes comerciais com ele. Sem dominar a lingua do branco, o indigena colonizado
dificilmente terd acesso a sociedade dominante” (D’AMBROSIO, 2009, p. 116).

Também, Ferreira (2006) esclarece que a educacdo como acontece ndo transforma a
realidade dos povos indigenas. Estes possuem riqueza conceitual e pragmatica, elaboram e
resolvem seus problemas no cotidiano, porém fracassam nos programas escolares. O autor
considera essencial que a educacdo escolar indigena contribua para o fortalecimento do

conhecimento cultural, pois 0s povos indigenas

Conhecem e vivem suas realidades, detém o conhecimento dos valores culturais
importantes, que devem ser transmitidos na escola e juntamente com a matematica
académica sdo capazes de fazer uma leitura mais profunda da sua realidade (2006, p.
88).

Da mesma forma, Maia da Costa, Ghedin e Souza Filho (2012) destacam que, embora
a educacédo escolar indigena esteja legalmente reconhecida, o processo escolar se apresenta
incompleto, pois ndo envolve as especificidades dos diferentes grupos atendidos.
Especificamente no ensino da Matematica, os autores acreditam que é possivel mobilizar os
processos cognitivos dos estudantes a partir da insercdo de praticas culturais nas atividades
pedagogicas.

As atividades praticas como, por exemplo, a fabricacdo de cestos pelos indigenas
pertencentes ao povo Ticuna, abordados por Maia da Costa, Ghedin e Souza Filho (2012), sdo
objetos que integram, segundo os autores, “[...] saberes, comportamentos e crengas que se
refletem e interferem no processo de ensino e de aprendizagem na escola, pois o Ticuna ndo
abandona a sua vida sociocultural ao se tornar um estudante” (2012, p. 122).

Nesse sentido, os autores destacam a importancia de a escola valorizar os conhecimentos
culturais como meios de aprendizagem, sobretudo no ensino da Matematica, tal como
preconizado pela Etnomatematica. Para tanto, seria conveniente a percepg¢éo da “[...] correlagdo
entre definicbes matemaéticas e situagdes do contexto sociocultural do estudante, permitindo
inclusive a visualizacdo de determinadas defini¢des [...]” (MAIA DA COSTA; GHEDIN,
SOUZA FILHO, 2012, p. 122).

Como salientado, os povos indigenas sdo detentores de saberes matematicos
especificos, elaboram e tratam seus conhecimentos de acordo com as suas necessidades. Desse
modo, possuem a sua Etnomatematica. Para D’Ambrosio, ndo ha como ignorar que a

Etnomatematica do branco é fundamental na solucéo desses problemas novos, como também é
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importante a Etnomatematica praticada pelos povos indigenas, pois ela é “[...] adequada para
muitas coisas, proprias aquela cultura, aquele etno, e ndo ha porque substitui-la”
(D’AMBROSIO, 2005a, p. 80, grifo do autor).

Embora a educacdo escolar Indigena se constitua de uma proposta educacional que, por
conta do seu historico, ainda apresenta muitos desafios a serem superados e, também, muitos ja
ultrapassados, ha a necessidade, conforme observado por D’ Ambrosio, de possibilitar “[...] a0
educando, a aquisicdo e utilizagdo dos instrumentos comunicativos, analiticos e materiais que
serdo essenciais para seu exercicio de todos os direitos e deveres intrinsecos a cidadania”
(200543, p. 66).

Dessa maneira, D’ Ambrosio (2005a) considera fundamental que o estudante tenha o
dominio da literacia, da materacia e da tecnocracia, para que ele possa adquirir instrumentos
intelectuais necessarios para se comunicar, interpretar, analisar, propor e utilizar modelos e
simulacdes matematicas na vida cotidiana, sendo capaz de dominar, usar e combinar
instrumentos materiais e tecnologicos.

Segundo Gongcalves Silva e Nascimento (2016), a investigacéo realizada junto ao povo
indigena Pataxo evidenciou que a Matematica esta presente no cotidiano da comunidade, sendo
gue os estudantes veem a escolarizacdo como um meio para 0 acesso ao mercado de trabalho e
para a continuidade dos estudos. Dessa maneira, 0s autores destacam que se torna essencial que
os conhecimentos desenvolvidos culturalmente pelo povo Patax6 sejam “[...] articulados com
os conhecimentos aprendidos no ambito escola” (2016, p. 132). Nesse sentido, os autores

salientam que:

[...] através das relagcbes com o meio ambiente que vivem e viveram, esse povo
desenvolveu os conhecimentos matematicos que necessitavam e na cotidianidade vem
utilizando a matematica em um novo contexto, marcado principalmente pelos desafios
impostos na sociedade contemporanea, principalmente, pela disseminacdo das novas
tecnologias digitais de informac&o, caracteristica de um mundo globalizado e de uma
sociedade capitalista.[...] pensar a Educacdo Matematica a ser realizada com esses
alunos é considerar as possiveis implicacbes da matematica para um duplo objetivo:
formar os estudantes indigenas como cidadaos brasileiros plenos, para conhecerem e
exercitarem seus direitos e deveres no interior da sociedade brasileira e, também,
garantir que continuem exercendo amplamente sua cidadania no interior da sociedade
indigena a qual pertencem (GONCALVES SILVA; NASCIMENTO, 2016, p. 132).

Diante dessa situacao, concorda-se com D’ Ambrosio (2009) ao avaliar que, em qualquer
programa educacional destinado a estudantes que vivem em ambientes sociais e culturais
especificos, tanto das minorias, como por exemplo, na educacao escolar indigena, quanto das
classes dominantes, a contextualiza¢éo no ensino da Matematica se apresenta cComo um recurso
pedagogico que contribui “[...] para solucionar problemas novos, que tendo se originado de

outra cultura, chegam exigindo os instrumentos intelectuais dessa nova cultura”
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(D’AMBROSIO, 2009, p. 118). Assim, cabe ao educador preparar ambientes de aprendizagem
que possibilitem a contextualizacdo, facilitando o enfrentamento e a resolucdo de situacdes
novas que se apresentam no contexto real do estudante (D’AMBROSIO, 2005a).

Ao se referir a contextualizacdo na perspectiva tedrica da Etnomatematica na educagéao
escolar indigena, Scandiuzzi (2009) esclarece que o educador ndo pode apenas dar exemplos

para motivar seus alunos, uma vez que a propria realidade os motiva. Contextualizar, de fato,

[...] é desenvolver no didlogo simétrico formas de um dialogo franco, aberto que
exigira do educador e do educando um crescer no conhecimento da arte ou na técnica
de explicar, de compreender, de entender, de interpretar, de relacionar, de manejar e
lidar com o entorno sociocultural. [...] O etnomatematico deve reconhecer a producéao
cientifica e educacional dos povos indigenas (SCANDIUZZI, 2009, p. 19).

A Matematica tem sido uma das principais responsaveis pelas reprovagoes e evasdes no
sistema nacional de ensino, como destacam Goncalves da Costa e Silva (2010, p. 249)
argumentando, ainda, que “Além disso, esta disciplina reproduz, no processo de ensino-
aprendizagem, marcas da discriminacdo e exclusdo impostas as minorias sociais pela
sociedade”. Os autores evidenciam a necessidade de que sejam tomadas medidas educacionais
para reverter essa situacao, uma vez que a escola contribuiu para reforcar as questfes sociais
gue tornam ndo somente os indigenas como também 0s negros invisiveis na sua existéncia
perante a sociedade dominante; da mesma forma, seus saberes e fazeres.

Nesse contexto, Gongalves da Costa e Silva, consideram que a Etnomatematica “[...]
sugere para a educacdo escolar que inclua discussdes sobre as histdrias e os saberes das
populagdes negras e indigenas” (2010, p. 249). Segundo os autores, a Etnomatematica é
abordada a partir de enfoques diferenciados. No entanto, tem como principios, a afirmacao
social dos sujeitos. Nesse sentido, apontam que a Etnomatematica esta compromissada com a
educacdo transformadora, onde o uso da Matematica possa contribuir para que haja o
reconhecimento dos valores socioculturais das minorias presentes na sociedade (GONCALVES
DA COSTA; SILVA, 2010).

Assim, Ferreira da Costa, Tendrio e Tenorio (2014) destacam que a aprendizagem da
Matematica na escola se constitui em um processo necessario para atender as expectativas de
vida dos estudantes indigenas e, para que isso ocorra, novas formas de ensinar precisam ser
inseridas na educacdo escolar, inclusive na educacao escolar indigena. No entanto, os autores
evidenciam que “[...] propostas de inclusdo fundamentadas na etnomatematica sdo escassas”
(COSTA; TENORIO; TENORIO, 2014, p. 1095).

Segundo os autores, é preciso “[...] estimular a curiosidade e a criatividade do aluno,

voltada, em primeiro lugar, para o ambiente onde ele vive” (p. 1097), e afirmam que a
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Etnomatematica é uma proposta tedrica que proporciona uma nova visao a Matematica. Nesse

sentido, consideram que:

[...] o ensino de Etnomatemaética preserva culturas, instila a cidadania, promove a
coabitacdo de etnias, pois revela miltiplas formas de pensar 0 mundo. No campo
estritamente da Educacdo Matematica, uma de suas virtudes seria evocar a pluralidade
de maneiras de como fazer Matematica dos varios povos. Outra seria apaziguar
dificuldades e contradicbes entre ensino e aprendizado em diferentes contextos
socioculturais. A Etnomatematica ndo se preocupa apenas com o desenvolvimento de
habilidades ou a resolugcdo de problemas, mas procura o entendimento de como 0s
individuos utilizam sistemas matematicos alternativos para solucionar problemas
cotidianos (COSTA; TENORIO; TENORIO, 2014, p. 1097).

Os autores evidenciam que “A constru¢do do conhecimento matematico no ambiente
escolar ndo é feita apenas através de livros e apostilas [...]” (p. 1114) e acrescentam que é
preciso inserir novas propostas educacionais para reformular e modernizar o ensino também
nas escolas indigenas, pois 0s povos indigenas, retratados pelos autores — no caso, 0 povo
Xavante — possuem a sua Etnomatematica, e a aprendizagem da Matematica pode acontecer,
também, de forma ludica (COSTA, TENORIO; TENORIO, 2014).

Cunha e Melo da Cunha afirmam que a Etnomatematica “[...] valoriza todas as formas
de pensamento e conhecimento de uma maneira ampla e integrada, ndo havendo, portanto,
rupturas entre o saber e o fazer [...]” (CUNHA; MELO DA CUNHA, 2017, p. 11). Para as
autoras, a sociedade contemporanea tem, entre tantos desafios, saber conviver com a
diversidade cultural e, nesse contexto, a escola deve ter o compromisso de incluir, nos processos
educativos “[...] valores que reconhegam e respeitem as diferencas culturais [...]” (p. 15).

As autoras destacam que a Etnomatematica pode contribuir para que haja reflexdo, tanto
no trabalho pedagdgico do professor, como para a existéncia de “[...] uma aprendizagem pela
escola mais significativa e que dé mais poder e dominio ao educando sobre a prépria
aprendizagem” (CUNHA; MELO DA CUNHA, 2017, p. 15). Também, afirmam que para as
populacdes indigenas a educagéo escolar deve propiciar meios de que todas as manifestacdes e
expressdes culturais sejam inseridas no curriculo escolar, tornando-o dinamico e
compromissado com a aprendizagem dos estudantes (CUNHA; MELO DA CUNHA, 2017).

Embora na educacdo escolar indigena o ensino da Matemaética possa ser conduzido por
meio de abordagens diferenciadas, normalmente prevalece a abordagem tradicional,
descontextualizada da realidade dos povos indigenas. De certa forma, porque o curriculo ndo
contempla a especificidade dessa modalidade de educacdo, por isso, D’ Ambrosio (1994, p. 97,
grifo do autor) sugere que “As propostas pedagogicas associadas a Etnomatematica através da
conceituacdo de curriculo dinamico reconhecem a adequacdo das ticas de materna dos

indigenas como completamente desenvolvidas e adequadas ao seu contexto natural, social e
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cultural”. Assim, na proxima secao propde-se expor o entendimento sobre o curriculo dindmico,

inicialmente proposto por D’ Ambrosio.

3.3.5 Etnomatematica e curriculo dindmico

Conforme estabelecido na LDB 9.394/96, o curriculo nas escolas de Educacdo Bésica
deve ser constituido da Base Nacional Comum e da Parte Diversificada. Obrigatoriamente, o
estudo da Matematica esta presente em todas as etapas da Educacdo Basica, sendo, na maioria
das vezes, pensado de modo uniforme para todo o territério Nacional.

Esse modelo de curriculo para a Educacdo Matematica trata os estudantes de forma
homogénea, ndo reconhece as diferencas sociais, culturais, ambientais e politicas, e ndo prevé
a insercdo dos saberes especificos, colocando, ainda, em um mesmo patamar, alunos que tém
acesso a inmeros recursos que propiciam a aquisicdo de conhecimentos e outros alheios a essa
realidade.

No entanto, D’Ambrosio explica que “Cada grupo cultural tem suas formas de
matematizar. Ndo h& como ignorar isso e ndo respeitar essas particularidades quando do
ingresso da crianga na escola” (1990, p. 17). Segundo o autor, ndo é possivel que a Educacao
Matematica seja realizada sem reconhecer as especificidades culturais. Dai a importancia da
Etnomatematica em ambientes multiculturais, pois responde “[...] a raizes de uma cultura.
Dentre essas raizes estdo o idioma, a musica, a culinaria, 0os costumes, e as maneiras de
comparar, classificar, quantificar, medir, organizar e de inferir e de concluir” (D’AMBROSIO,
2008, p.165).

Para Monteiro (2006), a forma como os saberes sdo abordados na escola atualmente
propicia que alunos das classes dominantes, mais familiarizados com o0s saberes propostos,
tenham a oportunidade de reforca-los, enquanto alunos de classes dominadas, quando diante de
saberes distintos aos presentes no seu cotidiano, sdo induzidos a se sentirem inferiorizados
diante dos grupos dominantes.

Desse modo, corrobora-se com D’Ambrosio quando questiona: “Qual seria a
necessidade de um curriculo?”. De acordo com o autor, “O curriculo vai refletir aquilo que se
deseja, aquilo que é necessario, de acordo com o que é possivel, respondendo as caracteristicas
locais. [...] curriculo é a estratégia para a pratica educativa” (D’AMBROSIO, 2011, p. 121-
125).

Compreende-se que na sua aplicagdo prética, o curriculo deve atender as especificidades

e, em se tratando do curriculo de Matematica, provavelmente muitos problemas de
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aprendizagem poderiam ser sanados se 0 estudante ndo a visse como abstrata, € no processo de
aprendizagem fosse capaz de estabelecer relagdes entre o ensino, a aprendizagem e a utilizagédo

no seu ambiente real. D’ Ambrosio ressalta que:

O risco que estamos correndo em Educacdo Matematica é fazer uma educacdo de
reproducéo, esperando que os alunos procurem solugdes antigas para problemas
novos. Ao sair da escola, serdo subordinados, passivos e desprovidos de espirito
critico. A alternativa que proponho é orientar o curriculo matematico para a
criatividade, para a curiosidade e para critica e questionamento permanentes,
contribuindo para a formagdo de um cidaddo na sua plenitude e ndo para ser um
instrumento do interesse, da vontade e das necessidades das classes dominantes. A
invencdo matematica é acessivel a todo individuo e a importancia dessa invencéo
depende do contexto social, politico, econémico e ideoldgico (2008, p. 13).

Nesse contexto, Monteiro (2006a) considera que a Etnomatematica podera subsidiar o
curriculo, pois essa proposta esta centrada na dinamica da constru¢do do conhecimento,
exigindo que o professor busque os significados dos fazeres e saberes do estudante.

Segundo Monteiro, a Etnomatematica vé as questdes socioculturais de forma cuidadosa,
e busca a inclusdo dos estudantes das classes menos favorecidas socialmente, pois ndo se
preocupa apenas com o0s aspectos metodoldgicos, mas “[...] direciona o nosso olhar para
questdes socio-culturais e exige, de nds professores, uma pedagogia de inclusdo de espacos para
a diversidade e para a valorizagdo dos saberes presentes em diferentes contextos”
(MONTEIRO, 20064, 19). A autora refor¢a que “[...] o curriculo, como um sistema de valores
e identidade que representa conhecimentos socialmente validos deve ser um documento flexivel
e passivel de alteragdes que contemple os saberes legitimados pelas diferentes praticas sociais”
(MONTEIRO, 20064, p. 19).

Entretanto, D’ Ambrosio (2009, p. 88) avalia que o curriculo atual possui uma estrutura
cartesiana tradicionalmente instituida, composto de “[...] objetivos, contetdos e métodos [...]”,
em que objetivo € atender a sociedade conservadora, praticando o ensino baseado em contetdos
que foram considerados importantes em determinado periodo histérico e que sdo abordados a
partir de uma metodologia previamente definida, desconsiderando as especificidades dos
estudantes.

O autor adverte que mesmo considerando apenas 0s trés componentes do curriculo—
objetivos, contetdos e métodos—, estes componentes sdo considerados separadamente; porém,
na educagéo “[...] ndo ha como falar em conteudo, isto &, 0 ‘que’ se ensina, sem que se discuta
0 ‘porque’ e 0 ‘como’ desse conteudo, isto €, objetivos e métodos da transmisséo do contetdo”
(D’AMBROSIO, 2004, p. 96, grifo do autor).

Portanto, entende-se que esse modelo de curriculo ndo se adéqua as necessidades da

educacdo escolar indigena e, por conseguinte, ndo atende as orientagdes das Diretrizes
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Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na Educacdo Basica, uma vez que é

necessario considerar as especificidades dessa modalidade de educacéo. Portanto, sendo

Componente pedagdgico dinamico, o curriculo diz respeito aos modos de organizacao
dos tempos e espacos da escola, de suas atividades pedagégicas, das relagbes sociais
tecidas no cotidiano escolar, das interacdes do ambiente educacional com a sociedade,
das relacdes de poder presentes no fazer educativo e nas formas de conceber e
construir conhecimentos escolares. [...]. No que tange as escolas indigenas, 0s
curriculos, em uma perspectiva intercultural, devem ser construidos considerando-se
os valores e interesses etnopoliticos das comunidades indigenas em relagéo aos seus
projetos de sociedade e de escola (BRASIL, 2013, p. 394).

Assim, corrobora-se com D’ Ambrosio (1994) que a estratégia para a préatica educativa
parte de um curriculo dindmico, que propde ao professor conhecer 0 ambiente e buscar ali as
informagOes necessarias para “[...] definir estratégias para a sua a¢do educativa”
(D’AMBROSIO, 1994, p. 96). O curriculo dindmico busca refletir os aspectos da cultura e das
préticas, contextualizando os saberes da sociedade na qual esta inserido, e se constitui de trés
componentes basicos que passam a ser: “instrumentacao, contetdo e socializagcdo na busca do
conhecimento” (D’AMBROSIO, 1994, p. 96, grifo do autor).

Segundo D’ Ambrosio:

O primeiro, instrumentacdo, é o cabedal de conhecimento que qualquer individuo
possui e traz como bagagem, ao entrar na a¢do. Naturalmente, cada um tem um nivel
de instrumentagdo, possui saberes e fazeres que constituem o préprio equipamento
intelectual. No processo de socializagdo, leva-se a busca de conhecimento a uma
forma de acdo comum, de acdo cooperativa, em que todos os envolvidos entram com
o0s instrumentos de que dispdem na a¢do comum de busca do novo conhecimento.
Nessa dindmica, contelidos sdo intercambiados, naturalmente cabendo ao professor
um papel importante como transmissor do conteddo necessario. Frequentemente os
conteidos de posse dos alunos e mesmo do professor sdo insuficientes para as
situacBes novas que se apresentam e a busca de novos conteldos € também
responsabilidade mutua e tarefa comum (D’AMBROSIO, 1994, p. 96-97).

Esse modelo de curriculo, segundo D’Ambrosio (2011), atende as necessidades das
sociedades atuais, onde cada um dos individuos possui interesses distintos; e sabe-se que, nas
escolas, as classes sdo heterogéneas e os alunos possuem conhecimentos e interesses
especificos.

Portanto, é compreensivel que a valorizagdo do conhecimento matematico construido
de maneira informal pelos sujeitos, quando reconhecido no curriculo escolar, podera tornar-se
um facilitador do conhecimento formal. Possivelmente o estudante estard& motivado ao
reconhecer-se como um ser ativo nas circunstancias educacionais que se apresentam na escola
e, assim, podera compreender que seu conhecimento pode ser utilizado como suporte para

aquisicdo de novos conhecimentos, pois o periodo atual € de intensa transicdo, e a educacgéo
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ndo pode estar restrita a “[...] transmissdo de conteddos obsoletos, na sua maioria
desinteressantes e inuteis [...]” (D’AMBROSIO, 2005a, p. 46).

Nesse sentido, é preciso oferecer as criangas instrumentos que as capacitem criticamente
para viver na sociedade que se apresenta multicultural e em constante transformacéao, em grande
parte, influenciada pelas tecnologias digitais. Assim, o curriculo de Matematica na educacao
escolar indigena deve contemplar os interesses dos povos indigenas por uma Educacgédo
Matematica diferenciada, a fim de que o estudante reconheca a finalidade do seu ensino e da
aprendizagem.

Assim, na proxima sessao sera apresentada a Educacdo Matematica Critica como uma
tendéncia em Educacdo Matematica que podera despertar no estudante indigena a criticidade

para questionar as situacGes com as quais se depara cotidianamente.
3.4 A EDUCACAO MATEMATICA CRITICA NA EDUCACAO ESCOLAR INDIGENA

A abordagem da Educacdo Matematica Critica (EMC), como uma teoria capaz de
contribuir para o fortalecimento da Educacdo Matematica na educacdo escolar indigena, tem
como pressupostos a necessidade de potencializar os estudantes, no sentido de que a
aprendizagem da Matematica contribua para que estejam aptos para discutir “[...] questdes de
ordem global [...] e, assim, contribuir para o desenvolvimento de uma cidadania critica”
(SKOVSMOSE, 2014, p. 23).

Em se tratando de Educacdo Matematica na educacdo escolar indigena, entende-se que
0 que € ensinado atualmente, na maioria das escolas, tem origem nas propostas educacionais da
cultura ndo indigena e, segundo SKOVSMOSE (2014, p. 31) “Uma preocupac¢do da educacao
matematica critica é reconhecer a diversidade de condi¢Bes nas quais 0 ensino e a aprendizagem
acontecem no mundo”.

No Brasil, onde o sistema econémico capitalista tem forte influéncia na sociedade,
Skovsmose (2014) salienta que, analisando de forma pragmatica, o conhecimento matematico
potencializa o sujeito, a medida que o conhecimento adquirido o torna produtivo e eficiente. O

autor ressalta que:

Uma série de atividades praticadas em nossa sociedade estd reservada aqueles que
tiveram uma boa formagéo em matematica. A educagdo matematica funciona, assim,
para muitas pessoas, como garantia de boa posi¢cdo no mercado de trabalho. Isso
também é potencializacdo pessoal (SKOVSMOSE, 2014, p. 20).

A investigacdo realizada por Maia (2001), junto aos povos indigenas Wapixana, na Tl

Serra da Moga, evidenciou a importancia do conhecimento matematico para os povos indigenas.
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Conforme depoimento®® concedido a pesquisadora, a exploragio da mio de obra dos indigenas

pelos ndo indigenas era frequente:

Esses paraibanos quando chegaram aqui eram pobres, né! Traziam camisa desse pano
riscado para comprar farinha. Depois foi indo, foi indo, foi indo, ai ja vem mescla
americano, né? Sei que finado Nilo ficou rico com a pobrezada trabalhando para ele.
Pessoal trabalhou muito! Caboco, caboco, era muita gente ai, era animado! Todo
mundo trabalhava para ele, mulherada fazendo farinha, botando roga, plantando
maniva, mulherada trabalhadeira! Essa farinha ele trocava por gado do JG.

Pondera-se, considerando o depoimento, que uma educacdo voltada para a cidadania,
incuindo-se ai a Educacdo Matematica, em muito poderia contribuir para que a exploracédo
retratada ndo se concretizasse. Também em Maia (2001) encontra-se o registro de que 0s
estudantes indigenas da Serra da Moca tinham a oportunidade de cursar apenas até a quarta
série, pois as séries subsequentes ndo eram ofertadas na escola e as familias ndo tinham
condicdes financeiras de manté-los na cidade. Assim, possivelmente, a falta de estudos
restringia as suas possibilidades de vivenciar nossas oportunidades de vida social e econémica,
estando sujeitos a aceitarem as propostas dos ndo indigenas como Unica opg¢ao de emprego e
renda.

Voltolini (2011) constatou que na comunidade indigena investigada, a maioria dos
participantes vivia com renda financeira proveniente da agricultura e dos projetos sociais
governamentais. Todavia, 0s jovens, incentivados por seus pais, manifestavam o desejo de ir
para a cidade para prosseguir estudando e buscar um emprego que lhes garantisse renda
financeira, conforme relato do Sr.J: “Eu ndo quero ver filho meu na roca ndao, meus dois filhos
ja tém emprego fora, roca é s6 um complemento” (VOLTOLINI, 2011. p. 127).

No entanto, o deslocamento dos indigenas para a cidade os coloca, ha maioria das vezes,
em situacOes de vulnerabilidade social. Conforme dados do Censo Demogréafico do ano de
2010, Roraima possui 55.922 indigenas, e destes, 6.072 residem na zona urbana da cidade de
Boa Vista. Entre essas pessoas, 779 trabalham com carteira de trabalho assinada e 1.265
trabalham sem ter a carteira de trabalho assinada (BRASIL, 2010a), o que comprova que a
maioria dos indigenas que buscam melhores condigdes de vida na cidade enfrenta dificuldades
para ter seus direitos sociais, culturais e econdémicos garantidos.

Em investigagdo realizada com indigenas urbanos em Boa Vista, Melo (2013, p. 128)
constatou que a “[...] presenca de povos indigenas, recuados em bairros periféricos e dispostos
em sua grande maioria em casas de madeira, sem cercas ou muros, representa uma ampla

dimensdo na cidade marcada pela diferenga”. Também, Santos (2014) constatou que a

% Depoimento concedido em entrevista por Davi Viriato e apresentado em Maia (2001, p. 96).
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exploracdo da méo de obra dos indigenas que residem na cidade de Boa Vista € um processo
que se arrasta ao longo do tempo. Geralmente, os trabalhos que executam sdo pouco
remunerados e, na maioria dos casos, 0s patrdes ndo respeitam as leis trabalhistas.

Santos (2014) destaca que durante décadas que se sucedem as mulheres se deslocam das
comunidades para trabalhar na cidade como empregadas domesticas ou babéas, e os homens
“[...] procuram ocupar-se nas varias atividades que exigem forca fisica, correspondentes a um
processo de subemprego, abertura de canais, limpeza de terrenos, jardinagem, e principalmente
ajudantes de pedreiro na construgdo civil” (SANTOS, 2014, p. 129-130).

Portanto, € fato que ha uma estreita relacdo entre a situacdo socioeconémica dos
indigenas e a escolarizacdo e, como afirma Skovsmose (2014, p. 30-31), “Os contrastes
espalham-se pelo mundo seguindo a légica da globalizacdo e guetizacdo [...]”. Para o autor,
globalizagdo significa “[...] estar consciente de diferentes culturas, locais e tradigOes.
Guetorizacdo significa exatamente o oposto. Significa estar impedido de movimentar-se.”
(SKOVSMOSE, 2007a, p. 62-63), o que pode “[...] representar a desumanizacdo e privagao
(pelo menos para alguns grupos de pessoas)” (2007a, p. 244, grifo do autor).

Nesse sentido, Skovsmose afirma que “[...] quando a educacdo matematica se abre para
questdes como a justica social, é possivel acreditar num cenario em que alunos melhoram a
autoestima, a ponto, inclusive, de poderem questionar a autoridade” (2014, p. 24, grifo do
autor). Assim, é preciso buscar meios de propiciar aos estudantes indigenas o fortalecimento
das questdes socioculturais e socioeconémicas, assegurando que o conhecimento matematico
possa contribuir para a emancipacdo social do cidaddo, conforme prope a EMC.

Os apontamentos convergem para a importancia de se considerar o ideario da EMC na
constituicdo de propostas pedagdgicas que envolvem grupos que tém sua cultura pouco
valorizada, ou mesmo marginalizada, motivo pelo qual se entende necessario aprofundar a
reflexdo em torno da mesma.

A Educagdo Matemaética Critica teve origem nos estudos do educador dinamarqués Ole
Skovsmose. Segundo o autor, a EMC “[...] pode ser vista como uma preocupacao e Como uma
expressdo de incerteza, tanto sobre a Educacdo Matematica quanto sobre a Matematica”
(SKOVSMOSE, 2007b, p. 15, grifo do autor), tendo sido inspirada na Educacao Critica, a qual
considera que a ““[...] educagdo deve fazer parte de um processo de democratizagdo”
(SKOVSMOSE, 2011, p. 18), onde, professores e alunos desenvolvam a capacidade de

matematizar:
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Matematizar significa, em principio, formular, criticar e desenvolver maneiras de
entender; consequentemente, a matematizagdo deve ter um papel importante no
processo educacional: ambos, estudantes e professor, devem estar envolvidos no
controle desse processo (SKOVSMOSE, 2011, p. 26).

Skovsmose destaca que “A educacdo critica emergiu durante os anos de 1960, com
muita inspira¢do da teoria critica” (20074, p. 20) que, por sua vez, havia se constituido na Escola
de Frankfurt na década de 1930, a partir dos estudos de Max Horkheimer, Theodor Ludwig
Wiesengrund-Adorno, Herbert Marcuse e o colaborador de Adorno, Jirgen Habermas,
primeiros intelectuais dessa Escola, “[...] como uma tentativa interdisciplinar de despertar a
consciéncia para questdes sociopoliticas problematicas” (p. 175).

De acordo com Becerra, a obra de Adorno e Horkheimer “[...] Dialéctica de la
llustracion [...]” (2005, p. 169, grifo da autora) é vista como a consolidacdo da Teoria Critica,

[...] para mostrar a “irracionalidade proveniente do poder” que caracterizava o
Nazismo, e como este projeto politico visava a anulacdo da consciéncia critica e o
sentimento solidario por uma sociedade melhor, mostrando-nos assim qual sera o
interesse essencial da teoria critica [...]** (BECERRA, 2005, p. 169, grifo da autora,
traducdo nossa).

A partir dos pressupostos da Teoria Critica (TC), a Educacdo Critica ganha espaco e,
segundo a autora, em seu artigo Erziehung nach Auschwitz, Theodor Adorno “[...] alerta sobre
a importancia da Educacdo como parte de um conflito cultural e politico e a responsabilidade
de cada cidaddo na luta pelos direitos humanos”® (BECERRA, 2005, p. 173, grifo da autora,
traducdo nossa).

Assim, as discussdes desencadeadas a partir da TC alavancaram as propostas de uma
Educacéo Critica e impulsionaram o surgimento de novos modelos de Educacdo, inclusive da
Educag¢ao Matematica. Skovsmose observa que “Para a Educacéo Critica (EC), a relacéo entre
professor e alunos tem um papel importante. Varios tipos de relacdo sdo possiveis, mas a EC
enfatiza que um principio importante é que parceiros sejam iguais” (2011, p. 17).

Para Skovsmose (2011), as propostas do educador Paulo Freire, as quais enfatizam a
importancia da pedagogia emancipadora como um processo que discute a relagdo estabelecida
entre o professor e alunos €, também, uma fonte de inspiracdo para a afirmacéo da Educacéo

Critica, pois a relacdo estabelecida entre professor-alunos passa a ter conexao. Por ser uma

% ...] al mostrar la “irracionalidad devenida em poder” que caracteriza al Nazismo, y como este proyecto politico
pretendié anular la consciéncia critica y el sentimento solidario por uma sociedade mejor, mostrandonos asi lo que
seré el interés essencial de la teoria critica [...].

% Theodor Adorno en su articulo Erziehung nach Auschwitz intenta alertar sobre la importancia de la educacion
como parte de um conflito cultural e politico y la responsabilidade de cada ciudadano em la lucha por los derechos
humanos.
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proposta pedagdgica emancipadora, também foi fonte de inspiracdo para a EC; nela, os

processos educacionais tém o objetivo de emancipar o sujeito. Segundo Freire:

Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, e se engajam na
luta organizada por sua libertacdo, comegcam a crer em si mesmos, superando, assim,
sua “conivéncia” com o regime opressor. Se esta descoberta ndo pode ser feita em
nivel puramente intelectual, mas da acdo, o que nos parece fundamental, é que esta
ndo se cinja a mero ativismo, mas esteja associada a sério empenho de reflexdo, para
que seja praxis. O dialogo critico e libertador, por isto mesmo que supde a acdo, tem
que ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o grau em que esteja a luta por sua
libertagdo. Ndo um dialogo as escancaras, que provoca a furia e a repressdo maior do
opressor. O que pode e deve variar, em fungdo das condigdes historicas, em fungéo
do nivel de percepcéo da realidade que tenham os oprimidos é o contetido do dialogo
(FREIRE, 1987, p. 29).

O estudo, método adotado pela educacdo escolar para a aquisicdo do conhecimento,
exige de quem o faz, de acordo com Freire (1981, p. 8) “[...] uma postura critica, sistematica.
Exige uma disciplina intelectual que n&o se ganha a ndo ser praticando-a”. Consequentemente,
a postura critica torna-se importante, tanto para os estudantes quanto para o professor, para
conquistarem a capacidade de refletir sobre a realidade. “E isto ndo se faz através de bla-bla-
bla, mas do respeito a unidade entre pratica e teoria” (FREIRE, 1981, p. 13).

Freire considerou que “A atitude critica no estudo é a mesma que deve ser tomada diante
do mundo, da realidade, da existéncia. Uma atitude de adentramento com a qual se va
alcangando a razdo de ser dos fatos cada vez mais lucidamente” (1981. p. 9), sendo possivel
perceber a eficicia da educacdo somente quando os estudantes forem capazes de assimilar o
sonho da libertacdo e adaptarem-se para 0 mundo tal qual ele se apresenta (FREIRE, 2000).

Para Skovsmose, “Uma educacao critica ndo pode ser estruturada em torno de palestras
proferidas pelo professor. Ela deve basear-se em didlogos e discussdes, 0 que talvez seja uma
forma de fazer com que a aprendizagem seja conduzida pelos interesses dos alunos”
(SKOVSMOSE, 2008, p. 10).

Assim, conforme Skovsmose (2011), os principios da EC abriram espago para que 0
estudante seja participante ativo no processo educacional, de modo que suas experiéncias sejam
consideradas por serem importantes aos seus interesses pessoais e, mediante a liberdade de
participacao, possa posicionar-se criticamente a partir do dialogo.

Skovsmose ressalta que a EC se preocupa também com a estruturagdo do curriculo
mediante questionamentos que vdo desde a aplicabilidade do assunto até a sua fungéo social,
pois, “A educacao tem de desempenhar um papel ativo na identificacdo e disparidades sociais
[...]. A intencdo da EC é desmascarar 0s principios de estruturagdo dominantes no curriculo

como histdricos e acidentais” (2011, p. 32).
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Uma EC, segundo Skovsmose, tanto como pratica quanto como pesquisa, deve ter o
compromisso de discutir todas as possibilidades que possam favorecer a obtencdo do
conhecimento ¢ atentar para os “[...] problemas sociais, das desigualdades, da supresséo, etc.,
e deve tentar fazer da educagdo uma forga social progressivamente ativa” (2011, p.101, grifo
do autor).

Portanto, a EC parte da percepcao da atuacgdo critica do ser humano no mundo. Assim,

Skovsmose alerta que na EC

As ideias relativas ao didlogo e a relacdo estudante-professor sdo desenvolvidas do
ponto de vista geral de que a educacdo deve fazer parte de um processo de
democratizacdo. Se queremos desenvolver uma atitude democrética por meio da
educacdo, a educacdo como relacdo social ndo deve conter aspectos
fundamentalmente ndo democraticos. E inaceitavel que o professor (apenas) tenha um
papel decisivo e prescritivo. Em vez disso, 0 processo educacional deve ser entendido
como um dialogo (2011, p. 18).

Reportando a Educacdo Matematica, Skovsmose observa gue ela pode se fazer presente
em quaisquer situacdes e ambientes, e destaca: “Eu uso a palavra educacdo matematica quando
eu desejo me referir a situacGes onde os processos de aprender e ensinar matematica estao
ocorrendo” (20074, p. 49), podendo ser nas salas de aula ou fora do ambiente escolar.

Portanto, ha a necessidade de compreensao da funcdo do conhecimento matematico e
da educacdo, considerando a existéncia da diversidade social e cultural. Assim, na proxima
secdo apresenta-se 0 encaminhamento da Educacdo Matematica rumo a Educacdo Matematica

Critica e a sua relevancia para a educacao escolar indigena.

3.4.1 Educacdo Matematica Critica: uma proposta para compreender a funcéo social da

Matematica

Entendida como uma ciéncia pronta, a Matematica foi e ainda é ensinada nas escolas
sem abertura para a manifestacdo de questionamentos, com professores admitindo um
posicionamento defensivo diante das inquietagdes e ddvidas dos estudantes, tendo como
respostas as argumentagdes de que essa Matematica um dia serd util, uma vez que tudo em
Matematica é considerado relevante.

Todavia, essa ideologia de que a Mateméatica ndo admite argumentacdes e
questionamentos, estando pronta e acabada, € contraditoria a perspectiva da EMC, e para
suprimir o paradigma de verdade absoluta da Matematica, Borba e Skovsmose (2008)
esclarecem que se os educadores matematicos trabalhassem em uma perspectiva critica

poderiam mostrar aos seus alunos que a Matematica é apenas uma entre as demais ciéncias.
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Nesse sentido, corrobora-se com Borba e Skovsmose (2011, p. 129) ao explicarem que,
em se tratando da Educacdo Matematica nas escolas, ha a tentativa de camuflar, disfarcar ou
suavizar as dificuldades, pregando a “[...] ideologia da certeza [...]”, a qual concebe que a
Matematica possui a sua estrutura estavel e inquestionavel, sendo um instrumento preso a
curriculos que denotam a impossibilidade de serem influenciados pelos sujeitos, uma vez que
as regras séo definidas e ditadas pelo professor com o auxilio de materiais prontos como livro-
texto e de respostas.

Entretanto, os autores asseguram que 0 conhecimento matemético pode ser um
instrumento infalivel para a compreensao da realidade, contribuindo para o posicionamento
politico dos sujeitos a partir do momento que os empodera e 0s torna capazes de compreender
o mundo de forma critica. Para tanto, afirmam que esse processo é desafiador e se torna possivel
quando professores e estudantes interagem de forma democratica para formular, criticar e
desenvolver questdes possiveis para um entendimento comum (BORBA; SKOVSMOSE,
2011).

Desse modo, avalia-se que para ultrapassar esse desafio, sobretudo em uma area
considerada de suma importancia, como € a Educacdo Matematica, por estar presente no
cotidiano de todos os povos, € imprescindivel que o professor reflita e busque meios que possam
auxilia-lo a superar obstaculos e deficiéncias.

A partir do que esta posto pelos autores, entende-se que ndo faz sentido o ensino da
Matematica como uma disciplina formatada para unificar os estudantes. Nao faz sentido,
também, insistir em um modelo de educacdo que a concebe a partir de uma visdo estratificadora.
Assim, de acordo com Skovsmose (2011), € importante pensar na aquisicdo do conhecimento
matematico como uma das condicBes para retirar o sujeito da condi¢cdo de dominado, dando-
Ihe poder para governar democraticamente junto a sociedade atual, ou seja, conviver e atuar na
sociedade, consciente dos seus direitos e deveres.

Skovsmose ressalta que a proposta da EMC “[...] ndo se ocupa de metodologias e
técnicas pedagadgicas ou conteudos programaticos. A educagdo matematica critica € a expressdo
de preocupacOes a respeito da educagdo matematica” (2014, p.11). Sobre a EMC, o autor

esclarece que:
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Educacdo matematica critica ndo é para ser entendida como um ramo especial da
educagdo matematica, ndo pode ser identificada com certa metodologia de sala de
aula. Nao pode ser constituida por curriculo especifico. Ao contrario, eu vejo a
educacdo matematica critica como definida em termos de algumas preocupacgdes
emergentes da natureza critica da educacdo matematica. [...]. Educacdo matematica
critica € uma resposta para uma posicdo critica da educacdo matematica. [...]. A
educacdo matematica critica esta ligada a como a educacdo matematica poderia ser
estratificadora, selecionadora, determinadora, e legitimadora de inclusdes e exclusdes.
[...]. A educagdo matematica critica deve estar preocupada com o0 que estd
acontecendo em tais escolas. Que tipo de oportunidades elas oferecem aos estudantes?
A educacdo matematica critica deve considerar tanto questdes educacionais superiores
quanto basicas” (2007a, p. 73-74).

Nesse sentido, a perspectiva da EMC tem suas raizes implantadas nas preocupagdes em
democratizar a Matematica académica e instrumentalizar os estudantes para que estejam aptos
a refletir e argumentar sobre o seu papel e a influéncia das suas decisdes na e para a sociedade.
Assim, entende-se que a EMC se fundamenta no desenvolvimento de competéncias
matematica, tecnoldgica e reflexiva (SKOVSMOSE, 2007a).

Assim como D’Ambrosio (2005a), Skovsmose (2008) também se preocupa com 0

desenvolvimento de competéncias, entre as quais esta a materacia. De acordo com Skovsmose,

Materacia ndo se refere apenas as habilidades matematicas, mas também a
competéncia de interpretar e agir numa situacdo social e politica estruturada pela
matematica. [...] A educaco matematica critica enfatiza que a matemética como tal
ndo é somente um assunto a ser ensinado e aprendido (ndo importa se 0s processos de
aprendizagem sdo organizados de acordo com uma abordagem construtivista ou
sociocultural). A Matemética em si é um topico sobre o qual é preciso refletir
(SKOVSMOSE, 2008, p. 16).

O autor ressalta que a sociedade atual se constitui altamente tecnolégica, permeada de
informacgdes que emergem de inimeras fontes; com isso, a educagdo “[...] deve ser orientada
para problemas, quer dizer, orientada em dire¢do a uma situacao ‘fora’ de sala de aula (2011,
p. 38, grifo do autor). Nesse contexto, propGe que a Educacdo Matematica capacite os sujeitos
para que possam atuar democraticamente na sociedade, exercendo seus direitos e deveres,
tornando-se conhecedores das “[...] funcBGes de aplicacbes da matematica. Por exemplo,
devemos entender como decisdes (econdmicas, politicas, etc.) sdo influenciadas pelos
processos de construg¢do de modelos matematicos” (SKOVSMOSE, 2011, p. 40, grifo do autor).

Segundo Skovsmose (2010, p. 3), as preocupagdes associadas 8 EMC estdo relacionadas
a “[...] diversidade na sociedade; (falta de) igualdade; (falta de) justica social; (falta de)
autonomia de estudantes; (falta de) autonomia de professores; funcdo sécio-econdmica da
educacdo matematica; funcdo socio-econdmica da matematica”. Constata-se, portanto, que a
EMC tem como desafio provocar, nos estudantes, reacdes de criticidade e posicionamento na

sociedade.
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As preocupacdes desencadeadas pela EMC tém relacdo, também, com a educacdo e com
a sociedade. A partir do conhecimento adquirido e da qualificacdo profissional, 0 homem,
pertencente a0 mundo globalizado, estara habilitado a inserir-se nas diferentes sociedades
mundiais. Oposto a essa situacdo, o cidaddo que ndo tem acesso a Educagdo possivelmente
estara a margem dessas mesmas sociedades.

Skovsmose (2011) salienta, também, que em uma sociedade democratica o sujeito tem
autonomia para a tomada de decisdes; entretanto, a autonomia permitida pode ser subtraida pela
falta de conhecimento. Porém, o conhecimento, por si, também ndo garante o sucesso das
decisbes. E necessario que as decisdes sejam tomadas a partir de questionamentos, reflexdes e
criticidade; o que potencializa obter resultados favoraveis.

Nesse sentido, EMC parte do desafio de atender as mdltiplas situacBes que se
apresentam no cotidiano, uma vez que a Educacdo Matematica pode ser desenvolvida para
incluir ou excluir o sujeito, servindo como ponte de acesso ao sucesso ou de supressao e
dominacdo. Nessa perspectiva, avalia-se que a EMC pode contribuir com a formacdo do
estudante indigena que ainda hoje tem as marcas de submissdo e exclusdao adquiridas no
percurso histdrico da educacdo escolar indigena.

Conforme Araujo (2007), a Educacdo Matematica, presente nos curriculos de todas as
etapas da Educacdo Basica, quando embasada nos objetivos da EMC, deixa de ter como
caracteristica principal o desenvolvimento de habilidades de calculos matematicos e “[...]
procura problematizar a Matematica na sociedade, em geral, e nas escolas, como instituicdes
pertencentes a essa sociedade”, promovendo a “[...] participagdo critica dos alunos/cidaddos na
sociedade, discutindo questdes politicas, econdmicas, ambientais, dentre outras, nas quais a
matemética é utilizada como suporte tecnoldgico” (ARAUJO, 2007, p. 21).

Para Aradjo, existem questdes que precisam ser colocadas no processo de ensino e

aprendizagem da Matematica. De acordo com a autora:

Sabemos, por exemplo, que os progressos tecnoldgicos que hoje podemos usufruir
sdo fundamentados em resultados e teorias matematicas. Entretanto, sabemos,
igualmente, que esses progressos causam a destruicdo da natureza e podem condenar
nosso planeta a completa destruicdo. Como essas questdes podem ser discutidas em
uma sala de aula de Matematica? Que contelldo matematico os alunos devem
“aprender” para que consigam participar desse tipo de discussdo? (ARAUJO, 2007,
p. 21, grifo da autora).

Essas questfes estdo diretamente relacionadas com a educacao escolar indigena, uma
vez que os estudantes indigenas buscam na sua formacdo educacional ndo s6 um
desenvolvimento pessoal, mas € muito forte o sentimento de buscar meios de contribuir para o

bem-estar da sua comunidade.
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Skovsmose (2007b) aponta que a Educacdo Matematica possui dois propdésitos: o
primeiro considera que a Matematica, como se encontra tradicionalmente e mundialmente
estabelecida e praticada no ensino, pode levar o aluno a ser enculturado para prioridades
diversas as presentes na sua cultura, prevalecendo as demandas atuais da sociedade, priorizando
os conhecimentos econémicos e tecnoldgicos sem considerar o grupo social no qual pertence;
entdo, “Essa educagdo poderia discriminar ndo apenas no que diz respeito a género, mas
também com relagdo a etnia, cultura e ambiente. Assim, ela poderia exercitar uma exclusdo
causada pela pobreza” (SKOVSMOSE, 2007b, p. 16).

O segundo propdsito é que a Educacdo Matematica pode ter a funcdo de capacitar o
aluno para uma visao critica do mundo, pois a “Aprendizagem para a autonomia é possivel,
também no que diz respeito a aprendizagem da matematica” (SKOVSMOSE, 2007b, p. 16).
Com esse proposito, o autor considera que a aprendizagem da Matematica pode contribuir para
gue estudantes em situacdo de marginalidade conquistem novas oportunidades, pessoais e
profissionais, transitando em todos os ambitos da sociedade em igualdade de condicdes
(SKOVSMOSE, 2007b).

Portanto, de acordo com o autor:

Acles baseadas em matematica devem ser analisadas criticamente, levando-se em
conta sua diversidade. Esse olhar critico sobre a mateméatica mostra que nos
desligamos da “crenga na ciéncia” e da “crenga na racionalidade matematica” que
fizeram parte do pensamento moderno, iniciado pela revolugdo cientifica. [...] A
matematica em si € um topico sobre o qual é preciso refletir (SKOVSMOSE, 2008, p.
12-16, grifo do autor).

Assim, inspirado nos pressupostos da Educacdo Matematica Critica, considera-se
relevante que a Educacdo Matematica na educacdo escolar indigena abra espaco para que 0S
estudantes signifiguem o0s conhecimentos, 0s quais vao construindo e tendo acesso,
considerando a diversidade social, cultural, histéria e politica que vivem, motivando-os a
valorizar os saberes e fazeres culturalmente instituidos, bem como orienta-los para agir
criticamente sobre as questdes que se apresentam no cotidiano.

Para tanto, apresenta-se na proxima secao, as relacdes ou aproximacoes que se acredita
existir entre as trés teorias apresentadas e que possam direcionar para o objetivo proposto nesse
trabalho.
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35 A SOCIOEPISTEMOLOGIA, A ETNOMATEMATICA E A EDUCACAO
MATEMATICA CRITICA: ENTRELACAMENTOS POSSIVEIS

A apropriacdo dos fundamentos e dos principios das perspectivas tedricas apresentadas
tem como objetivo orientar e subsidiar esse trabalho. Entretanto, é necessario identificar as
relacbes e/ou aproximacdes que possam existir entre elas e, a partir dai, estabelecer o
direcionamento para atingir o objetivo proposto.

Assim, busca-se junto as concep¢des da Socioepistemologia, da Etnomatematica e da
Educacdo Matematica Critica indicadores que possam orientar o desenvolvimento de uma
proposta para organizar o curriculo de Matematica na educacdo escolar indigena, articulando
0s saberes que emergem e circulam no ambiente sociocultural do estudante com o
conhecimento adquirido no processo de escolarizacdo. Espera-se, assim, que possam
reconhecer, interpretar e valorizar a Matematica que esta presente a sua volta, em sua origem,
a forma como foi sistematizada e difundida. Consequentemente, possam compreender que esse
conhecimento é fundamental para se posicionarem e atuarem criticamente e de forma
democréatica no mundo que, conforme Skovsmose (2007a), constitui-se altamente tecnoldgico
e globalizado.

Da andlise e reflexdo sobre as teorias apresentadas, foi possivel identificar aspectos que
se assemelham e/ou convergem, evidenciando interesse e preocupacdo com a formacdo do
estudante. Os principais aspectos encontrados, a partir das orientagfes dos seus precursores,

estdo apresentados de maneira sintética no Quadro 3.

Quadro 3 — Aspectos semelhantes e/ou convergentes da Socioepistemologia, Etnomatematica

e Educacdo Matemética Critica
Etnomatematica

Socioepistemologia

Educacdo Matemética Critica

Busca resolver coletivamente
um grande problema: explorar
formas de pensamento
matematico, dentro e fora da
sala de aula para que possam ser
difundidos socialmente e serem
caracterizadas pelo uso eficaz
entre a populagéo.

Busca  refletir  sobre a
descolonizagdo do
conhecimento e as reais
possibilidades de acesso para o
subordinado, para 0
marginalizado e para o
excluido.

Busca possibilitar ao estudante o
entendimento sobre o enculturamento,
para prioridades diversas presentes na
sua cultura, mostrando preocupacao
com a justica e equidade social.

Reconhece que o saber estd
relacionado com o contexto
social do estudante.

Orienta que todo conhecimento
é resultado da acgdo do sujeito
sobre 0 objeto e o contexto tem
influéncia  substancial  nas
relagBes estabelecidas entre os
grupos e na construcdo de novo
conhecimento.

Reconhece que ndo se pode
avaliar as habilidades
cognitivas fora do contexto
cultural.

Orienta que ha estilos
cognitivos que devem ser
reconhecidos entre culturas
distintas, no contexto
intercultural, e também na
mesma cultura, no contexto
intracultural.

Reconhece que alunos e professores
podem trabalhar com tarefas que fazem
referéncias a situagBes da vida real.
Orienta que, se as referéncias sdo reais,
torna-se possivel aos alunos produzirem
diferentes significados para as atividades
(e ndo somente conceitos) e quando
trabalhadas com semirrealidade pode
gerar obstru¢do no desenvolvimento e
nos significados.
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Sustenta que a verdade ndo é
universal, todo conhecimento
tem uma verdade relativa,
depende do ponto de vista do
sujeito que a defende e do grupo
social ao qual pertence.

Critica a epistemologia que
focaliza o conhecimento ja
estabelecido, de acordo com os
paradigmas aceitos no tempo e
no momento.

Sustenta a necessidade de romper com a
ideologia da certeza, em que a
Matematica possui a sua estrutura estavel
e inquestionavel.

Orienta que é preciso redesenhar
o0 dME, o qual despersonaliza e
descontextualiza 0 saber
introduzido na aula,
transformando-os em contelidos
e unidades tematicas.

Considera que a educagdo
formal, baseada na transmissédo
de explicagdes e teorias (ensino
tedrico e aulas expositivas) e
no adestramento em técnicas e
habilidades (ensino pratico
com exercicios repetitivos) é
totalmente equivocada.

Considera inaceitavel que o professor
(apenas) tenha um papel decisivo e
prescritivo. Em vez disso, 0 processo
educacional deve ser entendido como um
didlogo. As ideias relativas ao didlogo e
a relacdo estudante-professor sdo
desenvolvidas do ponto de vista geral de
que a educagdo deve fazer parte e um
processo de democratizacao.

Esta preocupada com a distancia
entre o que se ensina na escola e
0 que a sociedade exige para a
vida ativa e plena no trabalho.

e Considera que a Educacdo é a

estratégia mais promissora para
as sociedades que estdo em
transicdo da subordinagdo para a
autonomia. E preciso restaurar a
dignidade de seus individuos,
reconhecendo e respeitando suas
raizes.

Considera que por meio da Educacéo é
possivel empoderar e instrumentalizar o
sujeito para tornd-lo capaz de
compreender o mundo de forma critica
e autbnoma.

Considera que a Educagdo, a
partir dos aspectos
socioculturais, ocupa-se dos
usos do conhecimento em
situacdes especificas, e
proporciona uma Vvisdo critica,
solidaria e humanista da
sociedade.

Busca desenvolver a materacia,
capacitando 0 sujeito para
interpretar, analisar e utilizar
modelos e instrumentos
matematicos na vida cotidiana.

Busca desenvolver a  materacia,
capacitando o estudante para agir numa
situacdo social e politica estruturada pela
matematica, retirando o sujeito da
condicéo de dominado.

Fonte: a autora.

As reflexbes e a busca pelo entendimento dos constructos apresentados permitiram

perceber que 0S mesmos possuem aspectos que convergem em decorréncia da preocupagao com
a formacdo do estudante, reconhecendo que 0 conhecimento estd presente em todas as
sociedades, sendo construido e reconstruido para atender as necessidades especificas de cada
povo. Nesse sentido, a educacdo escolar € fundamental para a valorizacdo das distintas formas
de saber e fazer, entendendo que todo conhecimento € legitimo, oportunizando ao estudante ser
instrumentalizado para agir com autonomia, independente da sua origem.

Nesta perspectiva, Cantoral afirma que o ensino tradicional, a cargo do professor, ndo
se preocupa com 0s aspectos socioculturais dos alunos, e “[...] ndo se discute a importancia de
preparar os estudantes para entender melhor a matematica, nem como usa-la para comunicar-
se com ela ao longo de sua vida”.*® Entretanto, “O pensamento e a linguagem, na perspectiva

socioepistemoldgica, estudam a variacdo e a troca dos fenémenos de ensino, da aprendizagem

% 1...] no se discute la importancia de preparar a los estudiantes para entender mejor las matematicas, ni como
usarlas para comunicarse con ella a lo larg de su vida (CANTORAL, 2004, p. 5).
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e da comunicacio de saberes matematicos proprios no sistema educativo e no meio social’®’
(CANTORAL, 2004, p. 5-8, traducdo nossa).

Da mesma forma que a Socioepistemologia se preocupa com a contextualizacdo do
conhecimento a partir do meio sociocultural do estudante, D’ Ambrosio (20064, p. 51) destaca
que o Programa Etnomatematica tem como esséncia a “[...] aprendizagem por exceléncia, isto
é, a capacidade de explicar, de apreender e compreender, de enfrentar, criticamente, situacfes
novas”, abordando as diferentes formas de conhecer, fazendo uso de diversos instrumentos e
técnicas. D’ Ambrosio (2006a) explica que a Etnomatematica tem, entre outras propostas, que
0 ensino da Matematica seja humanistico, facilitando a criatividade e permitindo que as relacdes
inter e intraculturais sejam estimuladas.

Para D’ Ambrosio, as relagdes estabelecidas entre povos diferenciados possibilitam que
a educacdo tenha maior abrangéncia, colaborando “[...] para preservar a diversidade e eliminar
a desigualdade discriminatoria, dando origem a uma nova organizagdo da sociedade”, sendo
possivel “Fazer da Matematica uma disciplina que preserve a diversidade e elimine a
desigualdade discriminatéria, dando origem a uma nova organizacdo da sociedade [...]”
(D’AMBROSIO, 20064, p. 52).

A relevancia do conhecimento matematico € indiscutivel e, de acordo com Skovsmose

(2007a), a Educacdo Matematica esta presente em ambientes distintos. Segundo o autor:

Educacdo matematica ocorre nas escolas, nas instituicdes de educagdo avangadas, nas
universidades. E acontece também fora da escola: em lugares de trabalho e durante a
realizacdo de negocios didrios. A educagdo matematica envolve diferentes grupos de
pessoas e é acompanhada por muitos discursos diferentes. E um sistema social
complexo, tdo complexo que dificilmente faz sentido pensa-la como um sistema
(200743, p. 265).

Assim, torna-se impossivel dissocia-la do contexto do estudante, inclusive do estudante
indigena e, embora a Socioepistemologia, a Ethomatematica e a Educacdo Matematica Critica
possam servir como embasamento tedrico para a Educacdo Matematica nas escolas indigenas,
existe a preocupacdo de como fazer com que elas deixem de ser somente teorias e se tornem
préticas.

Sobre como desenvolver uma proposta de ensino embasada na Socioepistemologia,
Cantoral (2013) orienta que € necessario que 0s estudos sejam desenvolvidos de forma
cooperativa, e sugere como proposta que o trabalho seja desenvolvido em grupo, pois, nas

discussbes com os colegas, € possivel que os estudantes “[...] estejam em melhores condic¢des

% El pensamiento y lenguaje variacional, desde la perspectiva socioepistemoldgica estudia fendmenos de
ensenanza, aprendizaje e comunicacion de saberes matematicos préprios de la variacion y el cambio en el sistema
educativo y en el medio social (CANTORAL, 2004, p. 8).
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de reforcar seus conhecimentos e compartilhar visbes sobre as atividades matematicas, 0s
trabalhos coletivos sdo 0 primeiro passo para a construcio social do conhecimento”®
(CANTORAL, 2013, p. 84, traducao nossa).

Em se tratando da Etnomatematica na educacéo escolar indigena, D’ Ambrosio (2005a)
salienta que os conflitos culturais advindos da introducéo da “[...] matematica do branco [...]”
na educacdo indigena podem ser evitados se houver a contextualizacdo da Matematica, que
“[...] se mostra como mais um recurso para solucionar problemas novos que, tendo se originado
de outra cultura, chegam exigindo 0s instrumentos intelectuais dessa outra cultura”
(D’ AMBROSIO, 2005a, p. 80).

Nota-se que D’ Ambrosio sugere a contextualizagdo como forma de abordar o ensino da
Matemética. Dessa forma, o estudante se tornard ativo e o ambiente sociocultural, o
conhecimento tradicional, a forma como organiza o seu conhecimento e a criticidade sobre a
sua aplicabilidade estardo presentes no ambiente educacional. D’ Ambrosio (2009, p. 78) propde
o “[...] método de projetos [...]” considerando que os estudantes irdo trabalhar em grupo,
relacionar-se e unir esforgos para atingir o objetivo tragado.

Enguanto a Etnomatemaética propGe uma abordagem contextualizada, a Educacéao
Matematica Critica sugere os “[...] cenarios para investigagéo [...]” (SKOVSMOSE, 2000, p.
66) como ambientes de aprendizagem para o ensino na Educacdo Matematica. O autor define
0s cenarios para investigagdo como ambientes que abrem espagos para que 0s estudantes se
tornem questionadores e busquem explicagdes para suas indagacdes. Nessa perspectiva,

As préticas de sala de aula baseadas num cenario para investigacao diferem fortemente
daquelas baseadas em exercicio. A distin¢do entre elas pode ser combinada com uma
distingdo diferente, que tem a ver com as “referéncias” que visam levar os estudantes
a produzirem significados para 0s conceitos e atividades matematicas
(SKOVSMOSE, 2000, p. 72, grifo do autor).

Novamente, a Educacdo Matematica € proposta a partir da participacdo ativa do
estudante, o que contribui para a sua formacdo integral, pois, além da aquisicdo do
conhecimento, constroi também a sua formacdo cidada a partir das relagfes entre sujeitos
pertencentes a diferentes culturas que normalmente integram o ambiente escolar.

Com o que foi exposto, entende-se que a Socioepistemologia, a Etnomatematica e a

Educacdo Matematica Critica se conectam ao considerar que 0s sujeitos indigenas devem ter

% [...] estén em mejores condiciones de reforzar sus conocimientos y compartir visiones sobre las atividades
matematicas, los trabajos colectivos son el primer passo hacia la construccion social del conocimiento
(CANTORAL, 2013, p. 84).
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seus saberes reconhecidos e serem preparados, a fim de que possam, independentemente da
classe social, do ambiente cultural e de suas historias de vida, interagir e agir na sociedade.

Com esse objetivo é que pesquisadores e professores tém se apropriado dos
fundamentos dessas perspectivas e realizado estudos com povos indigenas em diversas regifes
do Brasil, apresentando resultados satisfatorios no ensino e aprendizagem dos estudantes,
conforme a sintese apresentada na proxima secao.

Ainda, no que se refere ao trabalho a ser efetivado na escola, a nogéo de aula estendida,
apresentada pela Socioepistemologia, pode se articular ao trabalho com projetos propostos na

Etnomatematica, bem como aos cenarios para investigacdo da Educacdo Matematica Critica.

3.6 A MATEMATICA SOB NOVAS PERSPECTIVAS NAS ESCOLAS INDIGENAS:
PESQUISAS NA AREA

Reprimida por vérias decadas e, atualmente, em constante discusséo e desenvolvimento,
a educacdo escolar indigena é tema de estudos realizados por professores e pesquisadores que
exploram em seus trabalhos novas propostas educacionais, visando atender as expectativas de
uma sociedade diversificada e com especificidades explicitas e implicitas, como sdo 0s povos
indigenas. Esse contexto exige que a educacdo escolar indigena seja pensada e praticada de
modo diferenciado para atender, de fato, as expectativas e necessidades dos estudantes e da
comunidade de modo geral.

Neste sentido, buscou-se compreender como esta modalidade de ensino esta sendo
pensada e praticada e, por meio de um estudo exploratério nos Anais dos Encontros Nacionais
de Educacido Matematica® (ENEM) e nos Anais dos Seminarios Internacionais de Pesquisa em
Educacio Matematica’® (SIPEM) realizou-se uma analise dos trabalhos apresentados na
modalidade “Comunicacdo Cientifica”, que tratam da educacéo escolar indigena e abordam as
perspectivas tedricas para o Ensino da Matematica apresentadas anteriormente. Nessa analise,
buscou-se entender a concepcao defendida pelo (0s) autor (es) e o foco da pesquisa realizada.

Optou-se por analisar os Anais do ENEM e do SIPEM por serem 0S congressos
promovidos pela Sociedade Brasileira de Educacdo Matemaética, eventos nos quais 0s cientistas
brasileiros apresentam suas pesquisas. Tomou-se como referéncias os Anais de todas as edi¢oes
do ENEM, da primeira a décima segunda edi¢do, sendo que o primeiro encontro ocorreu no ano
de 1987, o0 segundo em 1988, o terceiro em 1990, o quarto em 1992, o quinto em 1995, o sexto

% Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/files/enemlll.pdf. Acesso em 28 fev. 2017.
100 Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/files/sipeml.pdf. Acesso em 28 fev. 2017


http://www.sbembrasil.org.br/files/enemIII.pdf
http://www.sbembrasil.org.br/files/sipemI.pdf
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em 1998, o sétimo em 2001, o oitavo em 2004, 0 nono em 2007, o décimo em 2010, o décimo
primeiro em 2013 e o décimo segundo em 2016.

Nessa andlise, buscou-se as Comunicagdes Cientificas que abordaram a
Etnomatematica, a Educacdo Matematica Critica ou a Socioepistemologia como teoria utilizada
para trabalhos realizados na educacéo escolar indigena.

Da mesma forma, analisou-se as Comunicac6es Cientificas que traziam estudos sobre a
educacdo escolar indigena, com embasamento tedrico na Etnomatematica, Educacdo
Matematica Critica ou a Socioepistemologia, publicadas nos Anais do SIPEM. Considerou-se
nessa analise todas as edi¢des, sendo que o primeiro Seminério ocorreu no ano de 2000, o
segundo em 2003, o terceiro em 2006, o quarto em 2009, o quinto em 2012 e 0 sexto ocorreu
no ano de 2015.

Da analise realizada, constatou-se a existéncia de trabalhos que abordam a
Etnomatematica como perspectiva tedrica para o ensino da Matematica ja nas primeiras edigdes
do ENEM e do SIPEM.

No ENEM, verificou-se o trabalho do professor Eduardo Sebastiani Ferreira, intitulado
“Etnomatematica” (grifo nosso), publicado na terceira edi¢do do evento, realizado no ano de
1990. Nesse trabalho, o autor fez referéncia a Etnomatematica como “[...] uma das correntes
mais promissoras na Educagdo Matematica [...]” (1990, p. 137,).

No | SIPEM, realizado no ano de 2000, o professor Ubiratan D’ Ambrosio coordenou o
“Grupo de Trabalho 5: Educagao Matematica, Historia e Cultura” (p. 170, grifo nosso); no seu
artigo examina a Matematica como fendmeno cultural e esclarece que a Etnomatematica é
entendida como as manifestacbes culturais que podem ser expressadas, relacionadas ou
identificadas nos processos de organizacdo, classificacdo, contagem, medicao e inferéncia.

Entretanto, constatou-se que no contexto da educacdo escolar indigena a
Etnomatematica passa a ser explorada como uma perspectiva para a Educacdo Matemaética
somente no 111 SIPEM, realizado no ano de 2006, e no IX ENEM ocorrido em 2007. Sobre a
Educacdo Matematica Critica na educagdo escolar indigena, observou-se que apenas um
trabalho, publicado no V SIPEM em 2012, fez referéncia a sua abordagem. Nele, a autora
considera que o conhecimento matematico contribui para que estudantes indigenas se
posicionem criticamente na sociedade.

O resultado dessa analise esta apresentado, sinteticamente, nos quadros que seguem. O

Quadro 4 traz os resultados da busca nos Anais dos ENEM e 0 Quadro 5, dos Anais dos SIPEM.
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Quadro 4 — A abordagem da Socioepistemologia, da Ethomatematica, Educacéo
Matematica Critica na educacgdo escolar indigena nos Anais dos ENEM

IX ENEM: Comunicacdo Cientifica — 2007

Autores

Titulo

Concepcdo defendida

Foco da pesquisa

Ozirlei Teresa

Ensino e
aprendizagem na

A Etnomatematica como
tendéncia metodolégica para

Discutir o0 processo de ensino e
aprendizagem de Matemética na educacdo

Marcilino Educacgdo Indigena do | minimizar a viséo seletiva da | escolar indigena Tupinikim do Estado do
Espirito Santo: abusca | Matematica. Espirito Santo e a contribuicdo da
de um dialogo com a Etnomatematica para a formacédo
Etnomatematica continuada em  Matematica  dos

educadores indigenas que lecionam
matematica.
X ENEM: Comunicacao Cientifica — 2010
Autores Titulo Concepgdo defendida Foco da pesquisa

Michael L. da S. | A utilizacdo do A Etnomatematica como A Matematica presente no contexto diario

Rolim; Jairo | cotidiano no ensino perspectiva metodoldgicae a | dos indios Macuxi, do Estado de Roraima

Rolim L. de | da Matemética para valorizacdo do conhecimento | e sua aplicabilidade nas aulas de

Almeida indios Macuxis no indigena. Matematica na Educagéo Bésica.

Sobrinho; Estado de Roraima

Raimundo N. A.
Pedro

Aparecida
Augusta da Silva

Etnomatemética e
mito indigena: a busca
do dialogo na aula de
Matematica

A Etnomatematica como
proposta para mediar o
didlogo e promover a
interrelacdo entre a
Matematica ocidental e a
Matematica tradicional dos
indios Gavido em Rondbnia.

Formacéo de professores indigenas.

Interculturalidade na | A Etnomatematica como | A elaboragdo de um curriculo especifico e
Claudia A. C. de construcdo de um | possibilidade de aliar os | diferenciado para as escolas Guarani.
A. Lorenzoni; curriculo de | saberes tradicionais Guarani &
Ozirlei Teresa Matematica para as | Matematica escolar.
Marcilino escolas Guarani do

Espirito Santo

Saberes e fazeres | A Etnomatematica como | Os conhecimentos tradicionais do povo
Elisangela indigenas: uma | aporte  tedrico para a | indigena Xerente e asua insercdo nas aulas

Aparecida P. de
Melo

possibilidade didatica
e pedagbgica para o
ensino de Matematica

Matematica estudada em sala
de aula.

de Matematica como estratégia de ensino
e aprendizagem e preservagao cultural.

X

| ENEM: Comunicacdo Cientifi

ca—2013

Autores

Titulo

Concepcdo defendida

Focos da pesquisa

Jodo Severino
Filho

Sobre os marcadores
de tempo indigenas:
nado ha véo entre o céu
eaterra

Refletir sobre o tempo na
perspectiva Etnomatematica,
intenta fortalecer o lugar das
ideias onde elementos
constitutivos da  atividade
humana — contar, mensurar,
classificar, ordenar, dentre
outros —, apropriados pela
Matematica em seu
estabelecimento enquanto
ciéncia e concebidos
atualmente  como  sendo
naturalmente  dela  sejam
isentos da linearidade,
uniformidade e exatiddo que a
matematica os impde.

Estudos sobre marcadores de tempo
indigenas na comunidade indigena
Tapirapé do Povo Apyawa.

Antonio Ferreira
Neto; José R.
Linhares de
Mattos

Etnomatematica em
uma aldeia  Surui
Paiter

A Etnomatematica é
apresentada como um Vviés no
ensino e aprendizagem na
educacdo escolar indigena
como uma forma de respeitar a
cultura de cada etnia e se
apresenta como uma boa
ferramenta  pedagdgica no

Estudo da Matematica do povo indigena
Surui Paiter, do Estado de Rondonia.
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encontro das culturas indigena
e ndo indigena.

Priscila  Arcego; | A Etnomatematica no | A Etnomatematica | O Conhecimento do povo indigena
Luzielli meio indigena contribuindo para a | Rikbaktsa, do Estado do Mato Grosso a
Franceschi; valorizagdo da cultura, das | partir do estudo da parabola com base no
Juliane Berlanda; tradigGes e do contexto em que | formato da Canoa Rikbaktsa de um pau so.
Nilce Fatima a escola esta inserida.
Scheffer
José R. Linhares | Um encontro | A Etnomatematica  pode | As dificuldades dos professores indigenas
de Mattos; | etnomatematico  na | subsidiar o estudo da funcdo | do povo Rikbaktsa no ensino e
Geraldo A. | Educacéo Escolar | afim, usando como | aprendizagem de alguns conteldos da
Polegatti Indigena: a fungéo das | instrumento de estudo as | matematica formal.

flautas dos Rikbaktsa | flautas dos Rikbaktsa.

X1l ENEM: Comunicacdo Cientifica — 2016
Autores Titulo Concepcdo defendida Foco da pesquisa

Denilson A. de S. | Matemética e ensino | A Etnomatemaética se constitui | Compreender técnicas propicias e eficazes
Amancio; Lucas | indigena: um elo de | relevante quando o assunto é a | de aprendizagem de alunos indigenas da
C. Lemos; | pluralidades aprendizagem, devendo ser | Tribo Mua Mimatxi e apresentar a relagéo
Jhonatan J. da levadas em consideracdo e | ensino e aprendizagem do Programa
Silva; repensadas novas formas de | Etnomatemética em contextos diversos.

Daniela A. da S.
Moura

fazer, ensinar e aprender
Matematica que qualifiquem
alguns métodos ja desgastados
e inviaveis ao publico atual.

Fonte: Anais do ENEM — Comunicagdo Cientifica.

Quadro 5 — A abordagem da Socioepistemologia, Etnomatematica e Educacdo Matematica
Critica na educacdo escolar indigena nos Anais dos SIPEM

11 SIPEM: Comunicacdo Cientifica — 2003

Autor (a) Titulo Concepcdo defendida Foco da pesquisa
O  significado do | A Etnomatematica faz | Formagéo de professores indios
Jackeline Rodrigues | “nimero” no contexto | aproximagfes entre o0s estudos do | no Parque indigena do Xingu e
Mendes indigena Kaiabi: | Letramento nas discussdes | os conhecimentos socioculturais.

aspectos simbdlicos e
politicos na elaboragéo
do livro de matematica
em lingua indigena

referentes ao processo de aquisi¢ao
da escrita alfabética e numérica nas
comunidades indigenas.

111 SI1

PEM: Comunicacdo Cientifica — 2006

Autor (a)

Titulo

Concepcdo defendida

Foco da pesquisa

Katia Cristina de M.
Domingues

A Matematica escolar e
os professores indigenas
no Estado de Séo Paulo

Do reconhecimento das distintas
formas de conhecer e matematizar,
destacadas pelo Programa
Etnomatemética, emergem a
valorizacdo e o respeito pelos
conhecimentos dos povos
indigenas.

O Ensino da Matematica nao-
indigena para professores
indigenas em formacé&o.

1V SIPEM: Comunicacao Cientifica — 2009

Autor (a)

Titulo

Concepcao defendida

Foco da pesquisa

Wanderleya  Nara
Goncalves Costa

Uma abordagem das
culturas negras e das
indigenas nas aulas de
Matemética

A Etnomatematica se constitui
como possibilidade de exploracdo
de conceitos matematicos presentes
nas atividades relacionadas ao
estudo da geometria plana e
espacial, da proporcionalidade e da
permutacdo, presentes nas festas
populares e previstos para 0
curriculo béasico.

As festas populares e as trocas
culturais realizadas entre negros,
indios e brancos e o
conhecimento matematico que
emerge desses ambientes.

V SIPEM: Comunicacdo Cientifica — 2012

Autores

Titulo

Concepcdo defendida

Foco da pesquisa

Conhecimentos

matematicos no

A Etnomatematica pode contribuir
para que a escola reconheca e
aborde 0s conhecimentos

Investigar os conhecimentos
matematicos produzidos e
utilizados pelos membros da
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Luzia Voltolini;
Carmen Teresa
Kaiber

contexto da comunidade
indigena Serra da Moca

matematicos que emergem da rica e
variada atividade matematica que
transparece da comunidade, a partir
do desenvolvimento de tarefas do
cotidiano.

comunidade indigena Serra da
Moga, no Estado de Roraima, e 0
papel da Escola Estadual na
producéo e apropriacdo de novos
conhecimentos necessarios para
o0 desenvolvimento das
atividades do grupo.

Eulina C. S. do
Nascimento; Marcos
Paulo S. da Silva

Da aldeia para a cidade:
a Matematica da etnia
Paresi e a insergdo
escolar indigena

A Etnomatematica como subsidio
para o estudo das diferencas
culturais, do respeito a diversidade
cultural e socializagdo  dos
conhecimentos da Etnia Paresi.

Identificar o0s conhecimentos
matematicos  difundidos pela
etnia Paresi, em aldeias situadas
no municipio de Campo Novo do
Parecis — MT e os aspectos
relevantes para entender
dificuldades na insercéo escolar
desse povo na chamada escola
regular.

Luci T. M. dos | Posicdo de fronteira e | A Educagdo Matematica Criticae a | Promover uma reflexdo sobre os

Santos Bernardi; | producdo de | Etnomateméatica como aportes | desafios da educagdo escolar

Ademir  Donizeti | significados na | tedricos para reforcar aidentidade e | indigena brasileira durante o

Caldeira;  Claudia | Educacdo Matematica | elaborar significados dos elementos | processo de formagéo continuada

Glavam Duarte Indigena da cultura do povo indigena | de um grupo de professores

Kaingang. indigenas Kaingang que ensinam
matematica, na Terra Indigena
Xapeco, em Ipuacu, SC, Brasil.
VI SIPEM: Comunicacdo Cientifica — 2015
Autores Titulo Concepcdo defendida Foco da pesquisa
A Arte Indigena como A Etnomatematica como tendéncia | Propor o uso artesanatos dos
Eulina C. S. do instrumento para o no ensino da Matematica, tendo povos indigenas da etnia Tikuna
Nascimento; ensino da Geometria COMO pressuposto que o proprio da comunidade indigena

Ronaldo C. da Silva

individuo constroéi seu
conhecimento em interacdo com
seu meio, sua cultura e natureza,
partindo de seus conhecimentos
adquiridos ao longo de sua vida e
de conhecimentos transmitidos
pelos mais velhos para a
construcao do novo, relacionando
teoria-pratica, com seus proprios
valores culturais.

Umariacll como uma estratégia
para 0s processos de ensino e
aprendizagem da Geometria,
baseada na relagdo dos
contetdos de geometria com
padrdes geométricos observados.

Risonete S. da
Costa;
José R. L. de Mattos

A etnia Karipuna do
Oiapoque: cultura
indigena e
Etnomatematica

As contribuicdes da
Etnomatematica relacionadas ao
ensino de Matematica, a partir dos
saberes e fazeres culturais
centenarios que os  indios
construiram  coletivamente para
organizarem o plantio convergem
para uma melhor compreensdo da
realidade local.

Descrever as formas especificas
do processo produtivo (rogas) na
Aldeia Manga, da etnia Karipuna,
no Municipio de Oiapoque,
Estado do Amap4, a partir dos
seus saberes e fazeres.

Sérgio Florentino da

Etnomatematica do
sistema de contagem

A Etnomatemética como base
tedrica para conhecer e entender

Identificar o sistema de contagem
Guarani como um conjunto de

Silva; Ademir | Guarani: simbolos | tanto o sistema de numeragdo, | conhecimentos entrelagados a sua
Donizeti Caldeira graficos quanto os simbolos utilizados para | cultura
representd-los,  valorizando a
cultura do povo indigena Guarani.
Maria  Aparecida | Etnomatematica e | A Etnomatematica contribui para | Discutir alguns dos desafios
Mendes de Oliveira | interculturalidade: os | que os professores indigenas em | enfrentados  atualmente  em
conhecimentos formacédo promovam a reflexdo das | diferentes cursos especificos

indigenas e 0s
conhecimentos
cientificos no contexto
escolas

acOes desenvolvidas e pressupbe a
formacdo do professor como
pesquisador de suas proprias
praticas, o que possibilita uma
compreensdo  sobre  diferentes
aspectos no ensino e na
aprendizagem no contexto da
escola indigena

(interculturais) de formagdo de
professores indigenas, na rea de
Matematica, para promover a
educacdo intercultural e bilingue
nas escolas indigenas,
envolvendo a relacdo entre
conhecimentos tradicionais e
conhecimentos cientificos na
formacédo e na acdo pedagogica
do professor indigena.
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Sérgio Florentino da
Silva;

Ademir
Caldeira

Donizeti

Etnomatematica do
Sistema de Contagem
Guarani: simbolos
graficos

O povo Guarani, além de possuirem
um sistema de numeragdo proprio,
identificam na construcdo deste
sistema relacdes de caréater ligado a
sua forma de pensar sobre 0 mundo.

Apresentar 0s aspectos basicos
dos nlmeros menores que 25 do
sistema de numeragdo Guarani,
denominados nimeros pequenos
pelos autores especificamente,

sobre a etnomatemtica dos
Guarani das Aldeias Guarani
Itaty do Morro dos Cavalos e
M’Biguagu, respectivamente
localizadas nos municipios de
Palhoga e Biguagu, no estado de
Santa Catarina.

Fonte: Anais dos SIPEM — Comunicacdo Cientifica.

Levando em conta a complexidade que envolve o estudo dos conhecimentos
matematicos tradicionais dos povos indigenas, tanto nos aspectos sociais e culturais quanto nos
aspectos cognitivos e epistemologicos, verificou-se a auséncia da contribuicdo da
Socioepistemologia nos trabalhos consultados nos referidos Anais.

Porém, cientes do potencial dos constructos da Sociepistemologia no ambito da
Educacdo Matematica e da visdo de que a mesma pode, ainda, subsidiar pesquisas no Brasil,
buscou-se nas publicacdes da Revista Latinoamericana de Investigacdo em Matematica
Educativa!® (RELIME) e da Acta Latinoamericana de Matematica Educativa'®? (ALME) que
se constitui nos Anais da Reunido Latinoamericana de Matematica Educativa (RELME), como
essa teoria tem sido tomada em investigacdes. Da mesma maneira que nos Anais dos ENEM e
dos SIPEM, buscou-se compreender, com a analise dos trabalhos publicados, qual a concepcéo
dos autores e o foco de investigacdo dos trabalhos realizados.

A RELIME tem publicagdo anual, de maneira que foram analisadas todas as
publicacdes, desde o nimero zero—publicado no ano de 1997- até o nimero 19-publicado em
2016-inclusive numeros com mais de um volume. A ALME, com publicacdo anual, esta
disponivel para consulta na internet a partir do volume 11— publicado em 1998. Assim, realizou-
se a analise do 11° ao 29° volume, publicado em 2016.

Em ambas as revistas buscou-se trabalhos que exploram a Socioepistemologia como
perspectiva tedrica na educagdo escolar indigena, constatando que ainda é baixo o indice de
publicacdes que abordam a TSME nos contextos indigenas. Contudo, ela se faz presente em
outros contextos, o que evidencia o interesse de pesquisadores na sua abordagem.

Na analise realizada, constatou-se, também, o interesse de pesquisadores latino-

americanos na abordagem da Etnomatematica em contextos indigenas; contudo, ndo foi

101 Consulta realizada a partir do n.° 0, ano 1997. Disponivel em: http://www.clame.org.mx/relime.htm. Acesso
em: 17 jun. 2017.

102 Consulta realizada a partir do vol. 11, ano 1977, disponivel para consulta na internet. Disponivel em:
http://www.clame.org.mx/alme.htm. Acesso em: 18 jun. 2017.
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encontrado nenhum trabalho que faca referéncia a EMC especificamente para 0s povos

indigenas. O resultado dessa analise esta apresentado nos quadros 6 e 7.

Quadro 6 — A abordagem da Socioepistemologia nas publicacées na RELIME

Volume Autor Titulo Concepcao defendida Foco da pesquisa
Ano
Estudio da la | A Socioepistemologia reconhece um | Compreender a importancia do
evolucion didactica | saber como Util quando este responde | estudo dos conceitos de
del punto de | as praticas sociais e se constituiem um | Derivada, ampliando e
Apolo inflexion: uma | meio eficaz para resolver problemas, | reconstruindo 0s conceitos do
5/2002 Castafieda | apriximacion reconhece também o sistema social e | célculo, buscando em cenérios
Alonso socioepistemoldgica | seus atores como construtores do | alternativos as caracteristicas,
conhecimento matematico, admitindo | propriedades e relagcbes que
suas praticas cotidianas e os saberes | pudessem estabelecer conceitos
delas derivados. e ndo somente definicdes.
Eddie Aspectos A dimensdo gestual das acBGes de | Analisar as formas discursivas
Aparicio; discursivos y | visualizacdo a partir de um tracado | de descricéo, exposicéo,
9/2006 Ricardo gestuales asociados | experimental baseado na aproximacdo | narragdo e argumentacdo, além
Cantoral a la nocion de | socioepistemolégica da investigacdo | da  gesticulagdo, que  0s
continuidad puntual | em Educacdo Matemética revela que | estudantes universitarios
0s conhecimentos matematicos entre | empregam no momento de
os estudantes sdo produtos culturais de | discorrer sobre a  nogdo
uma série de praticas sociais ligadas as | mateméatica de continuidade
nogdes matematicas. pontual de uma fungdo real de
variavel real.
Francisco | Eluso de lasgréaficas | O foco fundamental da | Realizar um estudo do uso dos
10/2007 | Cordero; en el discurso | Socioepistemologia  consiste em | gréaficos no discurso matematico
Rebeca matematico escolar. | considerar as praticas sociais como | escolar, no qual consiste em
Flores Un estudio | elementos constituintes do | compreender os graficos como
socioepistemoldgico | conhecimento matematico, | uma prética social, em seu
en el nivel basico a | oferecendo indicadores para | processo institucional, e ndo
través de los libros | desenvolver uma matematica | como uma representagdo do
de texto funcional no sistema educativo. conceito de funcéo.
Cecilia Algunas Um dos desafios atuais da escola é | Compreender 0 caracter
Crespo caracteristicas de las | identificar e compreender as formas de | sociocultural das argumentacdes
12/2009 | Crespo; argumentaciones y | argumentagdo que 0s estudantes | matematicas no intuito de
Rosa la matemética en | constroem fora do ambiente escolar e | apresentar e analisar as agdes de
Maria escenarios sin | se fazem presentes nas aulas, e | uma comunidade em um
Farfan; influencia mostram  que a construgdo cultural | ambiente sociocultural e na aula
Javier aristotélica existe em diferentes formas de | de Matematica.
Lezama argumentacdo, possibilitando elaborar
conceitos matematicos com base em
outras vertentes do pensamento.
Ricardo El programa | A Socioepistemologia surge como | Apresentar sinteticamente o0
Cantoral; socioepistemoldgico | uma alternativa real para o ensino da | Programa socioepistemolégico
18/2015 | Gisela de investigacion en | Matematica, pois a incorporagdo da | de investigagdo em Educacédo
Montiel; matematica dimensdo sociocultural ao triangulo | Matematica, desenvolvida na
Daniela educativa: el caso de | didatico, constituido pelos contetdos, | escola latino-americana,
Reyes- latinoamérica 0 sujeito que aprende e o sujeito que | visando um estudo do tema,
Gasperini ensina, regulado por um sistema | apresentando algumas nogdes
classico de ensino, oportuniza a | especiais da Socioepistemologia
construcdo social do conhecimento e | como proposta de intervencao
sua difusdo institucional. educativa no ensino da
Matematica escolar.
Jaime Una perspectiva de | A Teoria Socioepistemologica da | Apresentar a modelagem como
Arrieta la modelacién desde | Matematica  Educativa  (TSME) | uma pratica recorrente nas
18/2015 | Vera, la enfatiza a pratica social como um | atividades de diversas categorias
Leonora Socioepistemologia | processo cientifico que contribui | profissionais.
Diaz teoricamente para a abordagem de
Moreno praticas sociais na modelagem,
fazendo a ponte para a construgdo do
conhecimento.

Fonte: Revista RELIME.
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Quadro 7 — A abordagem da Socioepistemologia e da Ethomatematica na educacao escolar
indigena nas publicacdes na ALME

Volume/ | Autor (es) Titulo Concepcéo defendida Foco da pesquisa
Ano
Oscar F. | La Geometria en la | Os povos indigenas da | Entender as criagOes e
Sardella Argentina Indigena. antiguidade eram detentores | aplicacbes geométricas
15/2002 Epoca Prehispanica | de inimeros saberes e esta | em registros indigenas e
379 Oscar F. Sardella | comprovado que a geometria | utiliza-las como proposta
estava presente na vida e nas | educacional
criacBes artisticas  destes
povos. O  conhecimento
geométrico, encontrado em
registros naturais, permite
identificar simetrias, pontos,
retas e a relacdo entre
diversos poligonos.
Pedro Paulo | La educacion escolar | Explorar a presenca da | Por meio de um estudo
Scandiuzzi indigena y la ciencia | hipérbole, figura constante | sociocultural, foi
17/2004 indigena kuikuro no cotidiano do Kuikuro, no | constatado  que  0s
Estado do Mato Grosso. A | conhecimentos
sombra projetada pelo sol | tradicionais vivem e
tem influéncias  nessas | sobrevivem a milhares de
construgdes. anos no contexto do povo
Kuikuro e continuam
presentes nas atividades
cotidianas
Oscar La geometriaen las | Os indigenas que viveram na | Apresentar as riquezas
Sardella culturas América pré-colombiana | culturais dos  povos
19/2005 precolombinas eram detentores de riquezas | indigenas e as areas
culturais que ainda hoje néo | localizadas nas Américas
sdo totalmente conhecidas. Central e do Sul que as
comportam.
Aldo Ivan | Una experiencia etno- | A Etnomatematica, como | ldentificar o pensamento
Parra matemdtica en el | linha de  investigacdo, | matematico nas
19/2005 | Sanchez Amazonas contribui para a Educagdo | atividades de  medir,
Colombiano Matematica e para discutir | desenhar, contar e
propostas para a Educagdo | explicar do p