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RESUMO

O ingresso efetivo de estudantes indigenas no ensino superior € muito recente.
Iniciou-se nos anos de 1990, no ambito das politicas publicas internacionais de
acOes afirmativas direcionadas a inclusdo das minorias étnicas em niveis mais
elevados de escolarizacdo. Os povos indigenas tém organiza¢des socioculturais
distintas, apresentando culturas e linguas diferenciadas que se expressam nas
aprendizagens escolares. O presente trabalho tem por objetivo investigar os
resultados apresentados por indigenas no ensino superior do Parana, analisando
a situacdo dos estudantes da Universidade Estadual de Maringd com relacdo a
aprendizagem da matematica visando apresentar possibilidades de reflexdo sobre
esta realidade com base nos pressupostos da Teoria Historico Cultural. Para
tanto, foram realizados estudos teoricos, apresentacdo de aspectos da
organizacdo sociocultural das popula¢@es indigenas no Parand, reflexdes sobre o
ensino da matematica na educacéo basica, com base nas proposicées da atual
politica educacional e seus pressupostos para o ensino e aprendizagem de
matematica, explicitados no Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas, e analise das provas do vestibular intercultural indigena. Como parte
da pesquisa empirica, desenvolveu-se um curso de formacao continuada, com a
matematica basica, envolvendo académicos da Universidade Estadual de
Maringd. Os resultados do curso foram analisados com vistas a subsidiar
reflexdes que pretendem contribuir com a melhoria do ensino e aprendizagem de
estudantes indigenas nessa area do conhecimento.

Palavras-chave: Ensino de Matematica. Educacdo escolar indigena. Educacao
Superior.
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ABSTRACT

The admittance of indigene students in higher education is a very recent fact,
starting in the 1990s, within the context of international public policies of
affirmative actions towards the inclusion of ethnic minorities in higher schooling
levels. Indigenes have distinct social and cultural organization, with differentiated
cultures and languages manifested in schooling. Current paper investigates the
results provided by indigenes in higher education in the state of Parana, Brazil, by
investigating the situation of students in the Universidade Estadual de Maringa
with regard to the study of Mathemathics, and provide ideas on this reality based
on the Historical and Cultural Theory. Theoretical studies, aspects of the social
and cultural organization of indigenous population in the state of Parana and ideas
on the teaching of Mathematics in basic education were undertaken, foregrounded
on current educational policy and its presuppositions for teaching and learning of
Math forwarded in the National Curriculum Guidelines for Indigene Schools,
coupled to the analysis of the indigene intercultural entrance examination test. A
continuous formation course on basic mathematics was undertaken which
involved students of the Universidade Estadual de Maringa. Results were
analyzed to contribute towards an improvement in teaching and learning of
indigene students in this area of knowledge.

Keywords: The teaching of Mathematics. Indigene schooling education. Higher
education.
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1 INTRODUCAO

Em 2011 iniciei minha carreira como profissional no magistério do ensino
superior na Universidade Estadual de Maringd (UEM), ministrando aulas nos
periodos diurno e noturno para turmas dos cursos de Tecnologia em Meio Ambiente
e Engenharia de Alimentos, respectivamente. Entre as disciplinas, lecionei Calculo
Diferencial e Integral | para a turma de Engenharia, e Matematica para a turma de
Tecnologia. Essas disciplinas tém conteddos em comum, porém a primeira possuli
um programa mais extenso e mais detalhados com calculos, resultados e funcdes de
maior complexidade, impondo a disciplina um ritmo mais acelerado. Na turma de
Engenharia, havia dois alunos que sempre me questionavam, manifestavam suas
davidas, cujas quais eram pertinentes ao conteudo da disciplina de Célculo;
enquanto na turma de Tecnologia, havia varios alunos que, praticamente, em todas
as aulas, guestionavam os resultados, afirmando que néo tinham entendido como se
chegou a eles. Ao especificarem suas duavidas, eu percebia que elas estavam
relacionadas a aprendizagem da Mateméatica Basica. Observei que 90% dos alunos
da Tecnologia nao sabia efetuar operacbes com numeros fracionarios. Isso me
chamou a atencdo, pois um estudante em nivel superior de ensino ndo saber esse
procedimento indica ser necessario repensar 0 ensino dos niveis anteriores — na
educacao basica.

Em relacdo as primeiras avaliagbes, na turma de Engenharia trés alunos
tiveram notas acima de 8,0 e 40% dessa turma ficou com notas acima da média,
possibilitando afirmar que tiveram uma aprendizagem adequada, considerando que
era a primeira avaliagdo e que eles vinham de um ritmo de estudos diferente, pois a
disciplina de Calculo exige um estudo diario para acompanha-la e ter um bom
desempenho, prética inexistente na rotina dos alunos dessa disciplina. Na turma de
Tecnologia, o resultado das avaliagbes me causou preocupacao e reflexdo. Como o
conteudo era bésico e, portanto, mais acessivel, minha expectativa, a priori, foi a de
que aquela turma teria um melhor resultado nas avaliagbes, pois sempre que eles
reportavam suas duvidas eu explicava novamente, uma, duas, e até trés vezes
tentando dar exemplos e relacionar a outros conhecimentos ja adquiridos na
disciplina. Desta forma, eu acreditava que eles estavam compreendendo e se

apropriando dos conteudos, porém o0s resultados das avaliacbes foram
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preocupantes. Na universidade as avaliagbes sdo pré-estabelecidas e os critérios
aprovados pelas instancias superiores. A aprendizagem e o desempenho dessa
turma nas avaliacdes, em geral, foram insuficientes; as notas, em sua maioria, foram
em torno de 20% do valor da prova. No decorrer da disciplina, o baixo desempenho
da turma nas avaliacbes foi se repetindo e eu percebi o quanto era insuficiente o
aprendizado dos estudantes do ensino superior em conteldos da Matematica
Basica, como as operacfes com numeros negativos e fracionarios, a nocao de
funcao, a interpretacao de graficos, dentre outros.

Sabemos que existem diferentes escolas e que as avaliacdes do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) tém sido
utilizadas como elementos para reflexdo, debates e o repensar das praticas
educativas com maior atencdo a aprendizagem. Refletindo sobre esta situacao,
surgiu-me o interesse em estudar e pesquisar o porqué de muitos académicos do
ensino superior ndo possuirem desempenho adequado nas disciplinas relacionadas
a Matemaética.

Para que eu pudesse desenvolver uma pesquisa mais aprofundada, iniciei a
elaboracdo de um projeto para Mestrado e comecei a fazer leituras na area de
politicas educacionais, educacéo e aprendizagem. Era necessario delimitar um tema
e, em discussbes com colegas e pesquisadores proximos, tomei conhecimento da
presenca de alunos indigenas na Universidade Estadual de Maringa e do alto indice
de reprovacéao e desisténcia destes nas disciplinas de matematica.

Busquei me aproximar dos projetos da area de educacao do Laboratorio de
Arqueologia, Etnologia e Etnohistéria (LAEE), especializados em estudos e
pesquisas com as populacdes indigenas no Parand, por meio dos estudos de Novak
(2007), Faustino (2006) Mota e Novak (2008) e outros. Observei que 0s projetos tém
seu foco na aprendizagem escolar das sociedades indigenas no Parana. Identifiquei
que, aléem dos estudantes indigenas apresentarem alto indice de reprovacao e
repeténcia nas disciplinas, existe, também, alto indice de pedidos de transferéncia
de cursos, trancamento ou abandono do ensino superior. Aqueles que, mesmo
passando por esse processo, nao desistem, levam um tempo bem maior que 0s
demais estudantes universitarios para se formarem.

Iniciei meus trabalhos produzindo levantamentos que me permitissem
conhecer a producgédo bibliografica sobre o ensino superior indigena e 0s processos

de ensino e aprendizagem na area de Matematica. As conversas iniciais com
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pesquisadores do LAEE instigaram uma série de reflexdes e apontaram alguns
caminhos para a pesquisa.

Conforme os levantamentos prévios realizados, a inexisténcia de publicacfes
sobre o tema envolvendo as etnias indigenas no Parana evidenciou a necessidade
de ampliacdo de estudos sobre a tematica. As poucas producdes académicas
existentes focam, sobretudo, na politica educacional mais geral e na forma como
esses académicos tém enfrentado o cotidiano do ambiente universitario, sendo
ainda pouca a producdo sobre as acdes de permanéncia, dos estudos e formacdes
em areas especificas. Essa auséncia € ainda maior quando se volta a atencéo para
a aprendizagem dos estudantes indigenas do ensino superior nas disciplinas, como
€ 0 caso da area de exatas. Nao ha, ainda, trabalhos que analisem essa area no
Vestibular Indigena, bem como estudos que elucidem alguns dos problemas e
possibilidades de enfrentamento dos mesmos sobre essa questéo.

As leituras na area de educacgdo proporcionaram a opgéo por um referencial
tedrico, que entendemos ser o mais inclusivo em termos de aprendizagem. Partindo
de um dos principais pressupostos da Teoria Histérico Cultural, que considera que
todo ser humano é capaz de aprender, de adquirir e de criar conhecimentos,
independentemente de sua situacdo social, fisica, mental ou cultural, desde que a
instituicdo educativa esteja organizada para este fim, buscamos compreender e
discutir questdes sobre ensino e aprendizagem da Matematica, envolvendo
estudantes indigenas da UEM. Perguntamo-nos: por que a aprendizagem nesta area
€ restritiva para esse grupo? O que precisa ser aprimorado para melhorar o ensino e
a aprendizagem dos alunos indigenas da UEM nas disciplinas correlatas a
Matematica?

O acesso ao ensino superior por grupos indigenas, por meio de uma politica
publica de inclusédo social, € recente no Brasil. Data de meados da década de 1990
e tem se efetivado de diferentes formas, visando, segundo Lima e Barroso-Hoffman
(2004), a formacao de professores indigenas para atuarem em suas escolas com o
objetivo atender a legislacdo nacional que propde uma escola indigena especifica,
intercultural, diferenciada e bilingue, bem como a gestéao de seus territorios.

Os dados publicados por Faustino, Novak e Cipriano (2013) mostram que 0s
resultados, em termos de conclusdo dos cursos e em relagdo aos numeros de
ingresso e de formagéo, séo baixos, sendo inferiores a 10% (dez por cento). Uma

analise prévia sobre os histéricos escolares dos estudantes indigenas que
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ingressaram na Universidade Estadual de Maringa, no periodo de 2002 a 2013,
evidenciam alto indice de reprovacao nas disciplinas de Matematica, o que implica
alto indice de transferéncias de cursos, trancamentos de matriculas, reprovacoes e
abandono do ensino superior.

Partindo do nosso objetivo central de investigar os resultados apresentados
pelo ensino superior no Parana, analisando especificamente a situacdo dos
estudantes indigenas da UEM com relacéo a aprendizagem da Matematica, a fim de
apresentar possibilidades de reflexdo sobre esta realidade com base nos
pressupostos da Teoria Histérico Cultural e tendo como hipétese que o baixo
desempenho desses estudantes se da por questdes que envolvem conhecimentos
basicos e estratégias de ensino que remetem também a trajetéria da educacao
basica, questdes linguisticas e culturais e a forma como a universidade se preparou
para a inclusdo destes estudantes, fomos impelidos a dois movimentos
metodoldgicos de pesquisa: um tedrico e outro empirico.

Buscamos, primeiramente, na pesquisa teodrica, conhecer melhor a area de
educacdo, as caracteristicas do grupo que pretendemos investigar, os indigenas,
assim como o processo de insercdo a que sao submetidos no Ensino Superior no
Parana, a literatura existente na area e os pressupostos da Teoria Historico Cultural,
fundamento teérico desta investigagcdo. Na pesquisa empirica, pautados nos
conhecimentos tedricos, investigamos o0 conhecimento e o desempenho de
estudantes indigenas na area de Matematica. Desta forma, o trabalho foi dividido em
quatro secdes:

Na primeira, “Povos Indigenas no Parana e o Ensino Superior”, apresentamos
as caracteristicas e os aspectos histéricos das etnias Guarani, Kaingang e Xeta
presentes no Estado do Parana, destacando aspectos socioculturais que auxiliam a
compreensao dos processos de escolarizacdo dessas etnias. Elaboramos um breve
histérico da Educacédo Escolar Indigena no Parana, com base em Faustino (2006),
Novak (2007), Agnes (2010), Rodrigues (2012) e outros, enfatizam-se 0s avangos
em termos de legislacdo e regulamentacédo, indicando que apenas a garantia de
acesso e as acdes em curso ndo tem sido suficiente para que se tenham melhores
resultados na formacgéao superior indigena das universidades publicas do Parana.

Na segunda secdo, “A Teoria Historico Cultural”, apresentamos alguns dos
fundamentos dessa teoria, destacando os tedricos e estudiosos que discutem as

guestdes relacionadas ao ensino e aprendizagem, explicitando as caracteristicas
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propostas para o ensino da Matematica, a importancia da aprendizagem de todos e
as possibilidades de inclusado por meio da aprendizagem e desenvolvimento.

Na terceira secdo, “O Referencial Curricular Nacional para as Escolas
Indigenas (RCNEI)”, realizamos um estudo que nos permite uma melhor
compreensao da politica educacional voltada aos grupos indigenas, no que se refere
ao ensino da Matematica, juntamente com analise dos resultados das avaliacfes
aplicadas pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) a alunos
indigenas, e, em seguida, apresentamos 0s aspectos da trajetoria do curso de
Matematica da UEM e o percurso dos estudantes indigenas nas disciplinas
correlatas a Matematica.

Na ultima secdao, intitulada “Algumas Experiéncias no ensino da Matematica”,
descrevemos, primeiramente, as experiéncias relatadas por pesquisadores que
estudaram o tema e, em seguida, relatamos uma experiéncia do processo de ensino
e aprendizagem da Matematica com alunos indigenas, realizada no ambito do
projeto Observatorio da Educacdo Escolar Indigena (CAPES/INEP/SECADI),
desenvolvido pelo Laboratério de Arqueologia, Etnologia e Etnohistéria, intitulado
Interculturalidade e interdisciplinaridade na educacdo escolar indigena no Parana
(2013/2016).

Finalizamos o texto apresentando, a partir dos estudos teéricos e de acbes
praticas desenvolvidas nesta pesquisa, nossas reflexdes acerca do processo de
ensino e aprendizagem dos estudantes indigenas na Universidade Estadual de
Maringa buscando indicar possiveis contribuicbes para potencializar o ensino e a
aprendizagem da Matematica para que 0s contetdos desta area do conhecimento
sejam mais bem apropriados e tenham relevancia na vida dos povos indigenas no

Parana.
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2. POVOS INDIGENAS NO PARANA E A EDUCACAO SUPERIOR

2.1 Organizacdes socioculturais indigenas no Parana

Ao falarmos de educacgdo para os povos indigenas e a entendermos melhor,
faz-se necessario pensar também sobre a concepcdo de educacdo dos povos
indigenas, pois em cada cultura ha diferentes formas de pensamento, de
organizagdo, producgdo, transmissdo e de assimilagdo de conhecimentos. N&o
podemos analisar a relacdo dos povos indigenas com a educacdo escolar da
mesma forma e partindo dos mesmos padrbes existentes em sociedades
capitalistas, cuja escola esta organizada, desde a Revolucao Francesa (FAUSTINO,
2011) visando a formacgao dos sujeitos para a venda da forga de trabalho em troca
de salario.

Os povos indigenas ou grupos étnicos sédo populacdes diferenciadas que tém
relacbes especificas com o ambiente e com o trabalho. Por séculos resistiram a
integracado na sociedade capitalista e lutam para a manutencéo de diferentes formas
de trabalho e sustentabilidade. Entre os diferentes povos, a educacdo apresenta
caracteristicas peculiares, ndo podendo, desta forma, ser generalizada. Isto, a nosso
ver, exige do pesquisar que pretende estudar a area, um conhecimento prévio sobre
a organizacao sociocultural dos sujeitos envolvidos na pesquisa.

Conforme Schaden (1976, p. 23), é “[...] fundamental a compreensdo do
processo educativo numa etnia indigena e o conhecimento profundo do sistema
sociocultural a que ele corresponde”. Partindo desta concepc¢éo, apresentamos
nesta secdo uma breve descricdo da historia e das formas de organizagdo das
etnias indigenas existentes no Estado do Parana, apontando suas caracteristicas
para um melhor entendimento e apreciacdo de suas concepcdes sobre a educacao.

Conforme dados do Censo 2010%, a populacéo indigena no Parana é de
26.559 habitantes. Deste total, 44,9% vive em terras indigenas, os demais, 14.625
habitantes, vivem fora dessas terras, seja na area rural, seja em espacos urbanos. O

mapa a seguir mostra a localizagéo das Terras Indigenas no Estado.

! Informacdes retirada no site http://censo2010.ibge.gov.br/en/.
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Figura 1 - Terras indigenas no Parana )
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Fonte: Mapa produzido e atualizado pelo LAEE — UEM

Atualmente, temos no Parana grupos indigenas pertencentes a trés diferentes
povos etnias: Kaingang, Guarani e Xeta. Essas popula¢des vivem em mais de 30
terras indigenas no Estado, totalizando 25.915 habitantes, conforme dados do
Censo Demografico de 2010. H& também alguns indigenas da etnia Xokleng que,
no Parand, estabeleceram relagcbes e vivem em familias Kaingang. Seus
descendentes sao considerados Kaingang.

Em tempos passados, essa populagao era significativamente mais numerosa.
Contudo, de acordo com estudos de Mota e Noelli (1999), Melia (1993), Tommasino
(1995), Faustino (2006) ela foi sendo drasticamente reduzida devido a ocupagéo dos
territorios por frentes de colonizacdo capitalistas, as guerras e aos embates
sangrentos com os representantes desse modelo de ocupacgéao e exploragcéo da terra
gue promoveu a morte de muitos grupos indigenas por doencas perseguicdes e
assassinatos, imprimindo a reducao de seus territorios outrora ocupados.

Até recentemente, a presenca dessas etnias indigenas no Paran& era omitida,
negada pela historia tradicional de cunho liberal. Para Mota (2009, p. 19),
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[...] a historia oficial das companhias colonizadoras; as falas
governamentais e sua incorporagdo nos escritos que fazem apologia
dessa colonizacdo exaltando seu pioneirismo; os gedgrafos que
escrevem sobre a ocupagéo nas décadas de 30 a 50 do século XX; a
historiografia sobre o Parana produzida nas universidades e, por fim,
os livros didaticos, que sdo uma sintese das trés fontes, repetindo
para milhares de estudantes do Estado a ideia da regido como um
imenso vazio demogréfico, até inicio da década de 30, quando
comeca, entado, a ser colonizada.

De acordo com o referido autor, o espaco geografico que hoje € denominado
Estado do Parand, foi caracterizado como um territorio vazio, desabitado, apenas
reproduzindo a documentacéo oficial do Estado, que servia de fonte para os estudos
da historia paranaense e que projetavam a informacdo do vazio demografico. No
entanto, o autor adverte sobre a existéncia de evidéncias que revelam a continua
ocupacdo humana desses espacos ha, pelo menos, oito mil anos antes do presente.

Dentre os grupos presentes no Parana, “[...] os Guarani s&o 0s mais
conhecidos em termos arqueoldgicos, histéricos, antropolégicos e linguisticos.”
(MOTA; NOELLI, 1999, p. 12). Guarani é a denominacdo usada para designar o
povo, como também a lingua falada por eles. “O idioma Guarani é a lingua indigena
do sul da América do Sul, falada pelos povos desta etnia, pertencentes ao grupo dos
tupi-guarani que habitam a regido desde épocas anteriores ao descobrimento”.
(GEORGE, 2011, p. 36).

Essa etnia se divide em trés subgrupos: os Nandeva, os Mbya e os Kaiowa4,

que falam diferentes dialetos do Guarani, familia linguistica do tronco Tupi.

Uma série de estudos comparados — arqueoldgicos e linguisticos-
realizados no leste da América do Sul indica que eles vieram das
bacias dos rios Madeira e Guaporé. A partir dai, ocuparam
continuamente diversos territérios ao longo das bacias dos rios
Paraguai e Parand até alcancar Buenos Aires, distante
aproximadamente 3.000 Km do seu centro de origem. Também
expandiram-se para a margem esquerda do Pantanal, nos atuais
Estados de Sao Paulo, Parana, Santa Catarina e Rio Grande do Sul
e ainda ocuparam o Uruguai e o Paraguai. Conforme as datacdes ja
obtidas, excetuando-se o Uruguai, foz do Prata e litoral sul-brasileiro,
as demais regifes citadas foram ocupadas desde h& pelo menos
2.000 anos. Eles mantiveram esses territorios até a chegada dos
primeiros europeus que, a partir de 1528, registraram em centenas
de documentos os limites do vasto dominio Guarani (MOTA; NOELLI,
1999, p. 12).



21

Para o povo Guarani, o lugar onde vivem, o espaco geografico, € um fator
importante para determinar como se vive. Conforme Faustino (2006), a terra e a
educacao para eles tém um sentido muito especial, pois acreditam na existéncia de
uma terra sem males e estdo em permanente busca dessa terra e preparacdo das
novas geracoes, escolhendo lugares apropriados, com determinadas paisagens e

vegetacoOes, para se fixarem e cultivar. Estudos sobre essa cultura evidenciam que:

Os Guarani hoje em dia denominam os lugares que ocupam de
tekoha. O tekoha é, assim, o lugar fisico — terra, mato, campo, aguas,
animais, plantas, remédios etc. — onde se realiza o teko, o “modo de
ser”, o estado de vida guarani. Engloba a efetivacdo de relacdes
sociais de grupos macro familiares que vivem e se relacionam em um
espaco fisico determinado. Idealmente este espaco deve incluir,
necessariamente, o ka'aguy (mato), elemento apreciado e de grande
importancia na vida desses indigenas como fonte para coleta de
alimentos, matéria-prima para construcdo de casas, producdo de
utensilios, lenha para fogo, remédios etc. O ka'aguy € também
importante elemento na construgdo da cosmologia, sendo palco de
narracbes mitologicas e morada de inUmeros espiritos.
Indispensaveis no espaco guarani sdo as areas para plantio da roca
familiar ou coletiva e a construg@o de suas habitacdes e lugares para
atividades religiosas (ALMEIDA; MURA, 2003, p. 07).

Conforme o estudioso desta cultura, Bartomeu Melia (1993), varios textos e
documentos que descrevem a histdria e as caracteristicas das populagdes Guarani
fazem referéncias a expressao teko (“modo de viver’) como sendo algo proprio do
Guarani, significando seu estado de vida, sua condi¢cdo, costumes e habitos
desenvolvidos. A relacao entre teko e tekoha para a cultura Guarani é tdo expressiva
gue o espaco geografico onde vivem significa o que sdo, ou seja, 0 modo ser

Guarani. Melia (1993) explica esta relacdo da seguinte forma:

O modo de ser Guarani estaria ligado essencialmente ao modo como
os indios viviam seu espaco geografico. Dados da época confirmam
o feito de que os Guarani estavam ‘vivendo seu antigo costume, em
casas isoladas, separadas a légua, duas, trés e mais, uns dos
outros’. E essa forma de se organizar no espago em que os
dirigentes Guarani consideravam como uma estrutura essencial de
sua cultura, ainda que talvez ndo tivessem uma consciéncia t&o
explicita sobre ela antes de induzi-los, mais ou mesmo
impositivamente, a se ‘reduzirem’, ou seja, aceitar uma nova
configuragdo espacial. Certamente, a ‘redugdo’ como povo, e 0
espaco que produzia muito se diferenciava do tekoha Guarani o
lugar onde até entdo havia se realizado e produzido a cultura
Guarani. Entre as moradias atuais, o tekoha consiste num complexo
de casas-chacaras-montes dentro do qual vive uma comunidade
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semiautdbnoma. O tekoha, segundo esses Guarani ‘atuais, € ‘o lugar
onde vivemos segundo nossos costumes’ (MELIA, 1993, p. 105,
traducdo nossa’?, grifos do autor).

Segundo Faustino (2006), ha uma relagdo sagrada com a terra, as matas, 0s
rios, os animais, a educacdo das criancas e as plantas na cultura Guarani, para a
qual, a exploracédo depredadora do capitalismo € um mal irreparavel. Entretanto, ndo
se pode perder de vista a dinamica das culturas e a capacidade de luta e resisténcia
qgque empreendem em defesa se sua organizagdo sociocultural. Segundo alguns

estudiosos,

[...] O Guarani atual tem mostrado uma imaginagdo extraordinaria
para recriar espagos ecologicos semelhantes aos tradicionais, que
Ihes sejam verdadeiros tekoha. Tem sabido procurar os ultimos
rincdes de “terra-sem-mal” nessa geografia devastada que € agora o
antigo territério guarani, e encontram todavia, algumas terras sem
dono, que portanto sdo suas (MELIA, 1990, p. 40 apud FAUSTINO,
2006, p. 202).

Esse processo de recuperacdo da terra degradada esta intimamente ligado a
guestdo da religiosidade dos povos Guarani, pois eles acreditam que através de
cantos, dancas e celebracdes é possivel “refazer” a terra e torna-la uma “terra sem
males”. Para Melia (1993), a religido atual dos Guarani segue as mesmas estruturas
dos antigos Guarani, definindo-a como “inspiragdo, sacramentada no canto e na
danca, dirigida por ‘profetas’ em busca da terra sem males” (MELIA, 1993, p. 162,
traduc&o nossa®).

Segundo estudos de Faustino (2006) e George (2011), a religido Guarani é
realizada na casa de reza, opy ou casa grande. Trata-se de uma religido
eminentemente de caracteristica oral, que nao possui livros sagrados, na qual os

rituais acontecem através de cddigos simbdlicos, caracteristica propria dessa etnia.

% “El modo de ser guarani estaria ligado essencialmente al modo como los indios vivian su espacio
geografico. Datos de la época confirman el hecho de que los Guarani estaban “vivendo a su antiga
usanza, em casa solas, separadas a légua, dos, trés y mas, unos de otros”. Es esta forma de
organizarse em el espacio la que los dirigentes guarani consideraban como uma estructura essencial
de su cultura, aunque tal vez no tenian de ella uma conciencia tan explicita antes de que se los
indujera, mas o menos impositivamente, a “reducirse”, es decir, aceptar una nueva configuracion
espacial.Ciertamente la “reducciéon” como pueblo, y el espacio que ela producia, se deferenciaban
profundamente del tekoha guarani, el lugar donde hasta entoces se habia realizado y producido la
cultura guarani. Entre os paises actuales, el tekoha consiste em el complejo de casas-chacras-monte
dentro del cual vive uma comunidade semi-auténoma. El tekoha segun estos Guarani actuales, es ‘el
lugar donde vivimos segun nuestras costumbres’.

% 4[...] inspiracién, sacramentalizada en el canto y en la danza, dirigida por ‘profetas’ em busqueda de
la tierra sin mal”.
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Possuem a figura importante do txamoi, o sacerdote, rezador, curador e conselheiro.
Dentre as atividades destinadas ao txamoi, destacam-se a funcao de “curar”, batizar
e fazer a interpretacdo dos sonhos para a protecdo da comunidade.

Dentre o povo Guarani, todos tém conhecimentos referentes as ervas
medicinais, “porém, sé o txamdi pode diagnosticar a doenca e indicar a planta que
deverd ser usada para combaté-la.” (FAUSTINO, 2006, p. 206). Quanto aos sonhos,
para os Guarani eles sdo um meio de contato com o sobrenatural. Através deles
recebem orientacdes e revelagbes, por isso atribuem muitos significados ao sonho.
Sonhar € uma atividade de mediacédo entre o povo e as divindades. “O txamoi tém,
nos cantos e rezas sagradas que lhes foram revelados pelas divindades (por meio
de seus sonhos), a base de sua acao junto ao grupo” (FAUSTINO, 2006, p. 207).

A religiosidade dos Guarani esta bastante relacionada com a natureza e seus

elementos, 0 excerto que segue expressa algumas destas relagdes:

No6s acreditamos em Deus. Nhanderu, Nosso Pai. Nossa Divindade
Nhanderu Papa Tenonde criou a natureza para nés vivermos. No
inicio do mundo s6 viviam os Deuses. Através de reflexo solar
Nhamandu comunica-se conosco. NGs pajés recebemos de Jakaira a
forca e a coragem para a cura do mal da humanidade imperfeita.
Nosso Pai Tupa nos protege de todas as coisas mas e doentias. Ele
esta representado por meio de trovées e de raios para nos ofertar
forca e coragem. De todas as coisas Nosso Pai Karai nos alegra para
dancar na Casa de Rezas. Muitos filhos representantes de Karai
vivem nesta terra. Por isso tem muita denominagdo Karai entre os
homens. Da sabedoria de Karai pegamos a musicalidade para
entoarmos nossos canticos através dos quais nos alegramos. Nosso
Pai Karai assim nos vigia. No passado quando viviam os Deuses ndo
existia sofrimento, s6 existia paz e alegria. Porque naquela época
ndo viviam os nao indios (GODOY, 2007, p. 55).

Para a cultura Guarani, 0 processo de nascimento, educacdo e morte tém
algumas caracteristicas bem peculiares. O nome crianca € dado através de um ritual
longo, em que o txamdi juntamente com a comunidade, na casa de reza, entoa
cantos buscando a revelacdo do nome que sera dado a crianca. Na atualidade, os
indigenas Guarani possuem dois nomes: aquele revelado por Nhanderu e demais
divindades de suas culturas, com importancia e significado préprio; e o nome civil,
que consta nos registros de nascimento e é usado nas relagdes sociais dentro e fora

da aldeia.
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Em relacdo a morte, eles entendem, conforme Nimuendaju (1987) que faz
parte da vida. Ao morrer, a pessoa deve estar preparada, por meio de uma rigorosa
educacao dos sentidos e do corpo, para que sua alma percorra 0s caminhos que as
levardo para outras aldeias, na terra sem males.

Desta forma, a educacdo Guarani € um processo amplo e continuo, bem
distinto da concepcgao de educacgédo da sociedade capitalista em que se prioriza o
treinamento para o trabalho, a disciplina para o empreendedorismo, a exploracdo e a
acumulacéao de lucro.

Para a sociedade Guarani ndo ha tempo, ndo ha idade e nem espaco
determinado para aprender. As criangcas crescem em liberdade e com certa
autonomia em meio aos adultos. Aprendem por diferentes meios, observando,
imitando, criando. Como todas as demais esferas da vida, acreditam que a
sabedoria e o conhecimento advém da inspiragao e que a partir da participagdo nos
rituais e na vida cotidiana do grupo aprendem e atingem o conhecimento necessario
para a vida.

Para eles “[...] o conhecimento propriamente dito € algo dificil de ser atingido,
s6 com muito esforco, dedicacdo, restricbes se consegue ir recebendo das
divindades a sagrada sabedoria, o lento aprendizado que ocorre no decorrer de toda
a vida até que uma pessoa se torne sébia.” (FAUSTINO, 2006, p. 214).

Quanto ao aspecto econdmico, os Guarani tém formas especificas de
subsisténcia. Praticam a caca, a pesca e a coleta que, na atualidade, devido ao
desmatamento e poluicdo, ocorre em pequena escala sendo articuladas com a
producdo e venda de artesanato, agricultura de subsisténcia e as politicas publicas,
como aposentadorias, bolsa familia, pensées, empregos publicos existentes nas
aldeias etc.

Para esse grupo nédo pode haver excedente, desperdicio ou exploracdo da
forca de trabalho alheia. Cada pessoa, desde a infancia, deve participar das
atividades de trabalho do grupo e, assim, contribuir com a vida e estabilidade de sua
familia extensa. As atividades em grupos familiares sdo permeadas de regras e
atitudes coletivas que devem ser seguidas rigorosamente. As criancas aprendem as
regras da cultura por meio da vivéncia, de aconselhamentos do txamai e liderancas
politicas, das instru¢cdes de seus pais e avos, das brincadeiras e da participacdo
efetiva nos rituais religiosos que compdem as experiéncias que vao desenvolvendo

ao longo da vida.
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Essas formas especificas e coletivas de organizacéo da vida e do trabalho
altamente conectada com o meio ambiente, 0 universo e a terra entre 0s grupos
Guarani, tém grande relevancia nos processos de aprendizagem, cabendo-nos
perguntar se as universidades, nas quais os estudantes indigenas guarani tém
ingressado, possuem conhecimentos sobre esse universo cultural.

Embora a politica de inclusédo indigena no ensino superior esteja presente no
Parand ha mais de uma década, poucas instituicbes de ensino superior criaram
grupos de pesquisa, linhas de orientacbes em programas de poés-graduacdo e ou
disciplinas que possibilitem um maior conhecimento sobre as culturas e linguas das
sociedades indigenas que habitam o Parana e o Brasil.

Outra etnia presente no Estado do Parana sdo os grupos Kaingang,
denominacédo usada para definir a populacédo e também a lingua falada por eles. Os
Kaingang sdo pertencentes a familia do tronco linguistico Jé, sendo um dos
aspectos basicos presentes na cultura Kaingang a questdo do dualismo. Tanto na
sociedade como na natureza, a organizacdo social dos povos Kaingang é dividida
em metades exdgamas, Kamé e Kairu; ao mesmo tempo em que sdo opostas, sdo

também complementares.

Essa divisdo ndo implica posicdes definidas de moradia no espaco
fisico e os Kaingang néo fazem aldeias circulares ou semicirculares,
como ocorre na maioria dos grupos Jé. A metade Kamé esta
relacionada ao oeste e a pintura facial de riscos compridos; a metade
Kairu ao leste e a pintura de motivos redondos (TOMMASINO, 1995,
p. 57).

Outro aspecto da cultura Kaingang é a patrilinearidade, na qual os filhos s6
herdam a descendéncia do pai, enquanto a moradia € fundamentada na
matrilocalidade, ja que, tradicionalmente, ap0s o casamento, 0 jovem marido vai
morar na casa de seu sogro, passando a fazer parte de sua familia. Conforme
Faustino (2006), Novak (2007), Rodrigues (2012) essas caracteristicas sdo mantidas
nos dias atuais em Terras Indigenas habitadas pelos Kaingang no Parana.

Outro fator importante da cultura dos Kaingang se manifesta na questdo do
cuidado com os mortos e seus espiritos. Tradicionalmente praticam o culto aos

mortos que, antigamente, expressava-se em um ritual denominado de Kiki.
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A festa do Kiki parece ser uma oportunidade dos espiritos dos mortos
poderem voltar a aldeia dos vivos. Seria um momento onde 0s Vvivos
e 0s mortos estao festejando no mesmo espaco. No entanto, para
aqueles para os quais se faz o Kiki, € uma ultima volta como pessoa
relacionada a comunidade, porque no Kiki os mortos devolvem seus
nomes a comunidade liberando-a do tabu que a impedia de
pronuncia-lo e possibilitando que ele venha a ser empregado na
nominacdo das criancas. [...] Esse ritual é marcado pela
reciprocidade entre as metades, os rezadores das secfes da metade
Kamé devem rezar pelos mortos das secdes da metade Kairu e vice-
versa. Os nomes pessoais, retomados no Kikikoi, sdo patrimonio das
secoes (TOMMASINO, 1995, p. 251).

Segundo Faustino (2006), o Kiki, em sua forma tradicional, parou de ser
realizado, de forma completa, entre as populacées Kaingang do Parand pela falta de
rezadores que conhecam todos os ritos e rezas. Porém, observam-se relevantes
praticas e significados em momentos de Obito e velérios que ocorrem nas Terras
Indigenas Kaingang. Os mais velhos sdo conhecedores de rezas e tratamentos que
0s mortos devem receber para o cortejo de seus espiritos.

Na crenca Kaingang, o ser humano € constituido pelo corpo perecivel, ha, e
pela alma, kumba. Ao morrer o espirito vai para 0 Numbé, local onde a vida sera

semelhante a que tinha antes de morrer.

Aos espiritos dos mortos (weinkupri) se atribuem todas as
caracteristicas dos espiritos dos vivos (kumbd), incluindo a
capacidade de sentir saudades das pessoas que conviviam com ele.
O weinkupri-korég, alma do morto recente, é perigoso para as
pessoas que conviveram com ele: ele sente saudades e retorna aos
lugares que estava acostumado, para levar consigo seus entes
queridos. A esposa, os filhos pequenos e netos sdo 0s mais
susceptiveis ao perigo que ele representa (VEIGA,1994, p. 159 apud
TOMMASINO, 1995, p. 258).

Do ponto de vista politico, conforme Fernandes (2003), Mota (2009) e Novak
(2006), a estrutura social atual das Terras Indigenas conta com a presenca de um
cacique, de um vice cacique e de liderancas, bem como dos grupos familiares que
compdem a aldeia. E o cacique o responsavel por manter a organizagdo em sua
terra, contando com o auxilio das liderancas que formam seu grupo politico,
composto por membros dos grupos familiares mais antigos, que residem na aldeia
ha mais tempo e tem histérias de lutas de seus antepassados. Existe um rigoroso e
detalhado sistema de regras e condutas seguido pelos Kaingang, por meio do qual
eles garantem aspectos da educacéo, tradicdo e da cultura.
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As criangas aprendem a cultura participando das atividades de trabalho,
religiosas e de lazer dos seus familiares; brincam livremente com primos e irméos
nas aldeias e assumem tarefas que lhes sdo atribuidas no decorrer de seu
desenvolvimento.

No Parana, a escola tem feito parte intensa da rotina das criangas e jovens
Kaingang desde meados dos anos de 1940/1950. Nem sempre a presenca, O
cumprimento dos horarios e os demais ritos escolares se dao de acordo com as
rotinas de trabalho dos grupos familiares. Na educacéao tradicional, a crianca deve
acompanhar seus familiares nas coletas de alimentos e matérias primas para o
artesanato e na confecgdo e venda desses produtos nas cidades, 0 que acarreta
frequentes auséncias escolares. Como ha uma legislacdo que garante a educacéo
diferenciada e especifica, as direcdes das escolas, juntamente com as liderancas
desenvolvem projetos no sentido de valorizar a cultura e os tempos diferenciados.

O Programa Bolsa Familia tem permitido uma renda minima para que os pais
desses alunos adquiram chinelos, roupas e alimentos (FAUSTINO; NOVAK;
MILESKI, et al., 2011), cuja condicionalidade implementou rearranjos nas rotinas das
criancas, possibilitando a elas maior tempo para a permanéncia na escola. Porém,
0os grupos familiares ndo podem prescindir do trabalho que realizam para a
sustentabilidade, que implica periodos de viagens para a coleta de matérias primas
nas matas e, depois do artesanato produzido, permanéncias de cerca de 30 dias nas
cidades para as vendas e as trocas por alimentos.

A cultura Kaingang, de forma geral, € bem pouco conhecida nas
universidades do Parand e pelos professores que atuam nos cursos superiores nos
quais o0s jovens se matriculam. Os levantamentos bibliograficos realizados
identificaram baixissima producao bibliografica no estado, sobre o tema.

Os Xeta viviam na regido da Serra dos Dourados, que hoje abrange os
municipios de Umuarama, lvaté, Douradina, Icaraima, Maria Helena, Nova Olimpia e
outros. De acordo com estudos de Silva (2003), Mota e Faustino (2013), por volta
das décadas de 1940 e 1950, com a derrubada das matas e o loteamento e venda
dos terrenos por companhias colonizadoras, comeg¢ou um processo violento de
exterminio desta populacédo. Os Xeta foram perseguidos, mortos e expulsos de seu
territério. Apdés o massacre, o grupo étnico foi desestruturado, alguns sobreviventes
(que conseguiram fugir e se abrigar em arvores ou nas florestas), dispersaram-se.

As criancas sobreviventes (cerca de 10) foram sequestradas ou adotadas por
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funcionarios do SPI. Partes de familiares que sobreviveram (pai e um filho, dois
irmaos), foram colocadas para viver juntos aos Kaingang ou Guarani em aldeias
demarcadas no estado.

Nesse violento processo de expropriacdo da terra, a lingua xeta foi
conservada com muitas dificuldades. Apdés um longo periodo de resisténcia e
conservacdo da memoria os Xetd, com 0 aumento demografico dos grupos
familiares, hoje eles se reorganizam buscando revitalizar as tradi¢cdes e a lingua, e

lutam pelo fortalecimento étnico.

[...] os Xetd sdo mais de 100 pessoas, em torno de 25 familias e
estdo em processo de luta para terem seu territério tradicional
reconhecido e demarcado junto a Funai, para terem seus direitos
respeitados, reconstituirem-se e reorganizarem-se culturalmente
enquanto grupo étnico (MOTA; FAUSTINO, 2013, p.11).

Para os autores supracitados, € requerido pela populacdo Xetd, além de suas
terras, também uma educacado diferenciada e especifica, incluindo o bilinguismo
Portugués/Xetd. Com o objetivo de atender a essas solicitacdes, a UEM, juntamente
com a Universidade de Brasilia - UNB, Universidade Federal do Mato Grosso -
UFMT, o Museu do Parana, funcionarios da SEED/PR e integrantes dos Xeta do
Parand, desenvolvem o Programa Interinstitucional e Multidisciplinar de Pesquisas
Sobre o Povo Xeta, que busca a revitalizacdo e a divulgacdo da cultura e historia
dos Xeta aos seus remanescentes e a sociedade em geral.

Sem territério demarcado, vivendo em condi¢cdes precéarias e sem formacgéao
profissional, os Xeta conseguem empregos como boias-frias (trabalhadores
temporarios) em fazendas das regifes, onde habitam ou partem para outras regides
em periodos, por exemplo, de colheita de macd no sul do Brasil. Este tipo de
trabalho ndo favorece a permanéncia na escola, pois se concentra em periodos
especificos do ano, acarretando longos periodos de faltas, reprovacdes e
desisténcias da escola. Os jovens que conseguem concluir a educacéo basica estéo
buscando ingressar no ensino superior. No LAEE/UEM, ha registro de uma pessoa
xet4 que estuda na Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), cursando
Historia.

Apresentados alguns aspectos historicos e as caracteristicas das sociedades

indigenas no Parana, descreveremos, a seguir, aspectos sobre a educacéo Escolar
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Indigena no Estado, focalizando seu avanco, a legislagdo, o0 processo de

regulamentacao e alguns projetos em curso.

2.2 Breve Historico sobre a Educacgao Escolar Indigena

A Educacédo Escolar Indigena tem sido, nas ultimas décadas, assunto de
varios estudos e discussbes multidisciplinares. Esses estudos apontam as
alteracdes ocorridas referentes as propostas e politicas educacionais para 0s povos
indigenas, 0s processos proprios de aprendizagem, o bilinguismo, as questdes
linguisticas e culturais com o intuito de melhor compreender essa modalidade de
educacado, bem como contribuir para sua melhoria.

Segundo Faustino (2006), Novak (2007) e Andrioli (2012), a partir de 1970, no
contexto da grande crise econbmica mundial e adocdo do projeto neoliberal, os
enfoques que tinham como perspectiva a assimilacédo e a integracao dos indigenas a
sociedade nacional se modificaram dando lugar as politicas de inclusdo e
diversidade formuladas pelos organismos e organizagdes internacionais.

Inimeros documentos sé@o publicados pela ONU, UNESCO, Banco Mundial,
OIT, CEPAL (FAUSTINO, 2006), a partir de conferéncias que contaram com a
participacdo dos paises membros e orientaram a elaboracdo de novas legislacdes
educacionais destinadas as minorias.

Em relac@o as populagbes indigenas, foi elaborada uma politica internacional
baseada nos principios da interculturalidade cuja proposta € a articulagdo dos
conhecimentos tradicionais com os conhecimentos cientificos — e do bilinguismo —
presenca efetiva das linguas indigenas nos processos de ensino e aprendizagem
escolar.

No Brasil, os movimentos sociais dos anos de 1980 e a Constituicdo de 1988
sdo considerados marcos referenciais de mudangas politicas e avango da
democracia liberal, uma vez que o pais viveu longos periodos ditatoriais desde 1930
a 1945 quando o Rio Grande do Sul imp6s ao pais o regime ditatorial do presidente
Getulio Vargas e sua permanéncia no poder por 15 anos continuos e, depois quando
a burguesia brasileira e o intervencionismo norte-americano instou os militares a

darem um golpe de estado e governarem o Brasil por 20 anos consecutivos.
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Com a crise econdmica mundial, os Estados Unidos e a Inglaterra adotaram o
neoliberalismo e passaram a combater os regimes totalitarios que haviam criado ou
estimulado em diferentes partes do mundo. Para poder voltar a explorar novas
riquezas, foi necessario a criagdo de um amplo discurso sobre a democracia e a
globalizagéo.

Em relacdo as minorias étnicas, no Brasil, a Constituicdo do periodo, por meio
dos Artigos: 210, 215, 231 e 232 (BRASIL, 1988), os indigenas tiveram reconhecidas
legalmente, suas organizacbes socioculturais (costumes, linguas, crencas e
tradicbes), bem como os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente
ocupam, competindo a Unido demarca-las, proteger e fazer respeitar todos os seus
bens. Especificamente sobre a educacéo, foi estabelecido no Artigo 210 no qual se
estabelece que “...] o Ensino Fundamental regular sera ministrado em lingua
portuguesa, assegura as comunidades indigenas a utilizagdo de suas proéprias
linguas maternas e processos proprios de aprendizagem.” (BRASIL, 1988).

No inicio dos anos de 1990, o Decreto Presidencial 26/1991 transferiu ao
Ministério da Educacdo (MEC) a responsabilidade pela Educacao Escolar Indigena,
que a inseriu no sistema publico de ensino. Diretrizes foram elaboradas para orientar
a oferta desta modalidade de educacdo nas Terras Indigenas em todo o Brasil
(BRASIL, 1996), e as pesquisas, nos programas de pos-graduacdo de diferentes
areas, foram impulsionadas e ampliaram os estudos sobre tema a Educacgéo Escolar
Indigena cuja abordagem ¢é interdisciplinar, agregando, sobretudo, estudos da area
de educacéo, cultura, linguistica e histoéria.

Nesse periodo, foi implantada em toda a América Latina a proposta de
Educacéo Intercultural Bilingue, a denominada EIB, que “[...] vem se consolidando
como um processo de longa duragdo, em estreita concatenagcdo com a reforma
politica dos Estados e as reformas educativas nacionais” (MONTE, 2000, p. 118).
Nesse sentido, a Educacéo Escolar Indigena no Brasil ndo pode ser desvinculada do
movimento de reconhecimento da diversidade cultural implementada em toda a

América Latina que, segundo a autora, tem sido

[...] meta das politicas publicas educacionais em 16 paises latino-
americanos, parte dos direitos sociais das suas Constituicbes
Federais, tema das Declaracdes e Convénios dos organismos
internacionais, a educacgdo para os povos indigenas nao pode mais
ser ignorada (MONTE, 2000, p. 118).
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Os estudos demonstram que, mesmo havendo avancos do ponto de vista
legal, nem tudo que esta determinado e proposto tem sido viabilizado nas escolas
indigenas. Faustino (2006) aponta que o avanco legal decorrente da necessidade de
criagdo de um ordenamento juridico apés a Constituicdo, bem como a necessidade
de cumprimento das orientagcdes internacionais para o0 atendimento dessas
populacdes, ainda ndo se efetivou plenamente nas escolas indigenas do Estado do
Parana de forma que promova o aprendizado necessério para a inser¢cdo desses
povos e uma maior participacdo nas decisdes que Ihes dizem respeito, de forma
mais efetiva.

As investigacfes remetem a divisdo da educacao escolar indigena em quatro

fases, a partir da proposicao de Ferreira (2001), conforme descrito abaixo:

A primeira situa-se a época do Brasil coldnia, em que a escolarizagdo
dos indios esteve a cargo exclusivo dos missionarios catolicos,
notadamente os jesuitas. Um segundo momento é marcado pela
criacdo do Servico de Protecdo aos indios (SPI), em 1910, e se
estende a politica de ensino da Funai e sua articulagdo com o
Summer Institut of Linguistics (SIL) e outras missdes religiosas. O
surgimento de organizac¢des indigenistas ndo-governamentais e a
formacdo de movimento indigena organizado em fins da década de
60 e nos anos 70, época da ditadura militar, marca o inicio da
terceira fase. A Ultima delas, iniciativa dos préprios povos indigenas,
a partir da década de 80, visa definir e autogerir seus processos de
educacéo formal. (FERREIRA, 2001, p. 4).

Considerando as caracteristicas da educacdo em cada uma das fases
apresentadas na divisdo acima, podemos afirmar que nas trés primeiras acentuou-
se uma educacgdo de carater evangelizador e catequético, objetivando integrar o
indio a sociedade, enquanto na ultima fase esse carater integracionista vai se
desfazendo e se constitui como um periodo de reivindicagbes e de mudancas na
concepc¢ao de educacao escolar, tendo alguns indigenas participado da elaboracao
das Diretrizes e Referenciais para a Educacdo Escolar Indigena que acentuam o

carater da diversidade.

Mesmo marcada por diretrizes protecionistas, a legislacdo brasileira
anterior a Constituicdo de 1988, que tratava dos povos indigenas,
orientava-se pela gradativa assimilacdo e integracdo dos povos
indigenas a comunhdo nacional, de forma espontanea ou por
processos legais e formais, porque 0s entendia como categoria

Y

transitoria, fadada a extingdo. Com a educagdo escolar ndo foi
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diferente. As leis da educacdo nacional sempre trataram todos os
brasileiros como iguais ou ha perspectiva da construcdo da igualdade
étnica, cultural e linguistica (RCNEI, 1998, p. 31).

7z

Assim, a Constituicdo de 1988 € considerada por grande parte dos
pesquisadores da area, um marco historico que promoveria a ruptura das politicas
educacionais de carater integracionista, impulsionando a criagdo de uma série de
documentos e normas baseados nos principios da inclusdo, e ndo mais da

integracao.

Toda legislagdo anterior embora marcada por diretrizes protetoras,
apostava na gradual assimilagcéo e integragcdo dos povos indigenas a
comunhd@o nacional, porque o0s entendia como uma categoria
transitoria e fadada a exting¢ao [...] a Constituicdo de 1988 assegurou
o direito a diferenca cultural, reconhecendo suas organizacdes
sociais, costumes, linguas, crengas e tradicdes (GRUPIONI, 2001, p.
95).

Segundo Faustino (2006), na década de 1990, a Educacdo Escolar para os
indigenas e para todos os grupos considerados vulneraveis foi reformulada em todo
do continente Americano. A partir deste periodo, houve reformas constitucionais em
todos os paises da regido que tém populacdes indigenas. Seguindo as orientacdes
dos organismos internacionais, foi dada énfase a educacéo especifica, intercultural e
bilingue, com o objetivo de “[..] formar uma geragdo de jovens indigenas
escolarizados, [...] habilitar indigenas para melhorar niveis de emprego e renda, e
assumir as organizacdes indigenas, exercendo papel de lideranca no povo do qual
provem. ” (FAUSTINO, 2011, p. 51).

Para cumprir tal objetivo, as Diretrizes para a Politica Nacional de Educacéao
Escolar Indigena (BRASIL, 1996), elaborada por 6rgdos governamentais e nao
governamentais, foram pautados nos direitos enunciados na Constituicdo, que
mencionavam o respeito as especificidades dos povos indigenas e sua diversidade
com a proposta de que os professores indigenas e suas comunidades fossem
responsaveis pela educacao e gestao das escolas (NOVAK; ROCHA, 2011).

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) reforca
a garantia de uma educacgéo diferenciada as populac¢des indigenas, comunitaria,

intercultural e bilingue. No Artigo 78, estabelece como objetivo da educacéo:
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| - proporcionar aos indios, suas comunidades e povos, a
recuperacdo de suas memoérias histéricas; a reafirmacédo de suas
identidades étnicas; a valorizacdo de suas linguas e ciéncias;

Il - garantir aos indios, suas comunidades e povos, 0 acesso as
informacfes, conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade
nacional e demais sociedades indigenas e ndo-indias.

Acrescenta, no Artigo 79, que os programas, destinados a essa modalidade

de educacéo, ao serem elaborados, deveréo ter como objetivos:

| - fortalecer as praticas socioculturais e a lingua materna de cada
comunidade indigena;

Il - manter programas de formacdo de pessoal especializado,
destinado a educacao escolar nas comunidades indigenas;

Il - desenvolver curriculos e programas especificos, neles incluindo
0s conteudos culturais correspondentes as respectivas comunidades;
IV - elaborar e publicar sistematicamente material didatico especifico
e diferenciado.

Em consonancia com os direitos e as mudancas educacionais que vem
ocorrendo acerca da educacdo destinada aos povos indigenas, em 2011 é inserida
na LDBEN a oferta de educacéo superior para indigenas, conforme a Lei n® 12.416,

de 09 de junho, cujo paragrafo terceiro do Artigo 79 estabelece o seguinte:

No que se refere a educacao superior, sem prejuizo de outras agoes,
0 atendimento aos povos indigenas efetivar-se-a, nas universidades
publicas e privadas, mediante a oferta de ensino e de assisténcia
estudantil, assim como de estimulo a pesquisa e desenvolvimento de
programas especiais (BRASIL, 2006).

Uma vez especificado os objetivos e as caracteristicas da educacao escolar
indigena nos documentos posteriores a Constituicdo Federal, é lancado, em 1998, o
Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI), documento
abrangente, de carater formativo, que traz orientagcbes e subsidios para a
organizacdo das propostas pedagodgicas e programas das diversas disciplinas do
curriculo escolar, considerando a diversidade das popula¢6es indigenas, orientando
também o processo de formacao de professores indigenas.

Faustino (2006, p.155) informa ser o RCNEI um documento denso, que
amplia os dispositivos nas diretrizes e “[...] faz constar as orientac6es pedagdgicas e
curriculares gerais e das diversas areas do conhecimento — Temas Transversais,

Linguas, Historia Matematica, Arte, Geografia, Educacédo Fisica e Ciéncias [...]".
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Esse é um dos importantes documentos que traz as diretrizes para as diversas
disciplinas, entre elas a Matematica, portanto nosso objeto de andlise que sera
apresentado na quarta se¢ao da presente dissertacao.

Dando sequéncia ao ordenamento juridico da nova politica educacional, em
1999 publica-se o Parecer n° 14 que, além de propor a criagdo da categoria “Escola
Indigena”, definiu sua esfera administrativa, bem como encaminhamentos para a
organizacao curricular, a possibilidade flexibilidade dos calendarios escolares e a
formacéo dos professores indigenas. Essas questdes, segundo Novak (2007), foram

normatizadas pela Resolugéo n° 3/99 do CEB, que

[...] responsabilizou os Estados pela oferta, execugdo e
regulamentacdo da educacao escolar indigena, diretamente ou por
regime de colaboragdo com seus municipios. Ao Estado cabera
também o provimento de recursos humanos, financeiros, bem como
a promogao e formagéo inicial e continuada dos professores
indigenas, além da elaboracdo e publicacdo de material didatico
especifico para essas escolas (NOVAK, 2007, p. 76).

Um importante documento que delineou metas e objetivos da educacéo
nacional foi o Plano Nacional de Educagdo (PNE), promulgado em 2001,
estabelecendo as diretrizes e metas da educacéo para o periodo de 2001-2010, cujo
qual trouxe um capitulo sobre a Educacédo Escolar Indigena, tendo apresentado um
diagnoéstico das populagbes indigenas no referente periodo. Entre suas metas,
destacou a formacéo de professores para cumprir o disposto na legislacdo em vigor.
Propunha a implementacédo de programas especificos de formacédo de professores
para atender as populacdes indigenas, a producdo de material didatico, o
desenvolvimento de curriculos e programas diferenciados para a Educacéao Escolar
Indigena assegurando, em especial, 0 ensino da lingua indigena conforme a
situacdo sociolinguistica de cada comunidade.

No ambito dessa politica, € necessario ressaltar as iniciativas para a
educacao superior visando a formacao universitaria dos indigenas. Nesse sentido,
de acordo com Novak e Rocha (2011), seguindo um movimento nacional e
internacional de inclusdo das minorias em niveis mais elevados de educacao, foi
criado em 2002 o Programa Diversidade na Universidade, Lei n. 10.158/2002, tendo
entre seus objetivos promover aos grupos historicamente desfavorecidos e excluidos

0 acesso a esse nivel de ensino. Para as populagcdes afrodescendentes e indigenas,
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o documento propde, via transferéncia de recursos do governo federal, no periodo
de trés anos, o financiamento para instituicbes sem fins lucrativos, para projetos
inovadores na area.

Essas iniciativas tém origem, principalmente, na Convencdo n°® 169 da
Organizagéao Internacional do Trabalho (OIT), de 27 de junho de 1989, referendada,
no Brasil, apenas em abril de 2004, a partir do Decreto 5.051, que determina seu
cumprimento. O texto, no Artigo 26, traz a garantia de educacdo em todos 0s niveis
para as populacfes indigenas, e o Artigo 27 faz mencdo a autonomia indigena em
relacdo a educacdo destinada a seu povo, garantindo a sua participacdo na
formulacdo e execucdo dos programas, além do direito de criarem suas proprias
instituicées de ensino.

O Artigo 28 garante o ensino da lingua materna ou da lingua mais falada pelo
grupo, assegurando a possibilidade de aprendizado da lingua nacional. Finalizando
o documento, faz referéncia, em seu Artigo 31, a educacéo de forma geral, tratando
de questdes afetas ao preconceito, ao qual sugere medidas educativas para a
populacdo em geral, de modo a eliminar tal pratica em relacdo aos povos indigenas.
Em especial, dispbe que “[...] os livros de Histéria e demais materiais didaticos
oferecam uma descri¢cdo equitativa, exata e instrutiva das sociedades e culturas dos
povos interessados”.

Essa perspectiva de participacdo dos indigenas nas decisdes que lhes dizem
respeito, incluindo a perspectiva de uma organizacdo que considere suas
especificidades e territorialidades, esta presente nas discussdes mais recentes da
area, como é o caso das decisdes tomadas na | Conferéncia Nacional de Educacéo
Escolar Indigena (I CONEEI).

Realizada em 2009, essa Conferéncia se constituiu em amplo espaco de
participacéo indigena com discussodes, debates e preposi¢cdes. Para as discussdes
prévias, a Resolucdo/CD/FNDE n° 9, de 1° de abril de 2009, estabeleceu “critérios,
parametros e procedimentos para a assisténcia técnica e financeira com a
realizacdo da | CONEEI e implementacdo dos Territérios Etnoeducacionais”
(BRASIL, 2009). Diante disso, a Conferencia Nacional foi precedida, segundo seu
documento base, por Conferéncias nas Comunidades Educativas, realizadas em
1.836 escolas indigenas ao longo do ano de 2009, com cerca de 45 mil
participantes. Contou ainda com 3.600 delegados, 400 convidados e 2.000

observadores.
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Esses numeros expressam a amplitude das discussdes e preparacdo do
evento que se realizou em novembro de 2009 em Luziania/GO. Segundo seu

documento base, teve como obijetivos:

| consultar os representantes dos Povos Indigenas e das
organizacdes governamentais e da sociedade civil sobre as
realidades e as necessidades educacionais para o futuro das
politicas de educacgédo escolar indigena;

Il discutir propostas de aperfeicoamento da oferta de educacado
escolar indigena, na perspectiva da implementagdo dos Territorios
Etnoeducacionais;

Il propor diretrizes que possibilitem o avango da educagédo escolar
indigena em qualidade e efetividade; e

IV pactuar entre os representantes dos Povos Indigenas, dos entes
federados e das organizacbes a construgdo coletiva de
compromissos para a pratica da interculturalidade na educacgdo
(BRASIL, 2009, p. 2).

O documento se organiza em trés partes quais sejam: “I — Da organizacao e
gestdo da educagao escolar indigena no Brasil’, em que se percebe a defesa da
criacdo de um sistema préprio para a educacédo escolar indigena e recomenda a
implantacéo dos Territorios Etnoeducacionais, sendo esses realizados por meio de
discussdes com os povos indigenas; “Il — Das diretrizes para a Educacéo Escolar
Indigena”, cujo qual reforca que essa modalidade de educacéo deve ser intercultural
e considerar o notorio saber, a autonomia para a elaboracdo de suas propostas
pedagdgicas, a garantia de recursos, a formacdo de professores bilingues e
multilingues e a oficializagcdo das linguas indigenas na escola. “lll — Das
modalidades de ensino da educacdo escolar indigena”, que pontua as
caracteristicas da educagéo escolar indigena desde a educagédo infantil ao ensino
superior, reforcando as especificidades de cada periodo e incentivando um ensino
superior diferenciado para atender ensino a demanda indigena.

Entre os objetivos da Educacédo Escolar Indigena, expressos no Artigo
segundo, o documento prevé acdes no sentido de valorizacdo dos costumes e
praticas culturais, bem como o fortalecimento do uso das linguas maternas,
formacdo de profissionais para atuar na area, desenvolvimento de curriculos
proprios, elaboracdo de material didatico especifico. Em consonancia com esses
principios, assegura que “[...] a escola indigena serd criada por iniciativa ou
reivindicacdo da comunidade interessada, ou com sua anuéncia, respeitadas suas
formas de representacéo” (BRASIL, 2009, p. 1).
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Para que essas propostas sejam cumpridas, bem como ocorra sua ampliagéo,
as escolas contardo com apoio técnico e financeiro da unido. Nesse sentido, o Artigo

5, inciso | ao V, traz como metas:

I- construcdo de escolas; Il - formagdo inicial e continuada de
professores indigenas e de outros profissionais da educacao; Il -
producdo de material didatico; IV - ensino médio integrado a
formacado profissional e V - alimentagédo escolar indigena (BRASIL,
2009, p. 2).

A Conferéncia propds uma nova forma de organizacdo a partir dos
denominados Territdrios Etnoeducacionais, regulamentado pelo Decreto n° 6.861, de
27 de maio de 2009, que dispde sobre a Educacdo Escolar Indigena, define sua
organizacdo em territdrios etnoeducacionais, e da outras providéncias. Conforme
Andrioli (2012, p. 57), essa proposta “[...] reforca, assim que, a organizacdo da
educacdo escolar indigena conta com a participagdo dos povos indigenas,
respeitando suas especificidades e territorialidades”.

Para que seja criado um Territorio Etnoeducacional, € necessario que 0s

povos indigenas sejam ouvidos. Garantiu-se, desta forma, que:

Art. 6. Paragrafo Unico. Cada territorio  etnoeducacional
compreenderd, independentemente da divisao politico-administrativa
do Pais, as terras indigenas, mesmo que descontinuas, ocupadas
por povos indigenas que mantém relagbes intersocietarias
caracterizadas por raizes sociais e historicas, relagdes politicas e
econdmicas, filiagbes linguisticas, valores e préticas culturais
compartilhados (BRASIL, 2009, p.2).

Cada um desses espacos devera ter um Plano de A¢édo para a educacdo,
contemplando a formacdo de professores e também a producdo de materiais
didaticos especificos.

Em 2013, o documento “Diretrizes para a Educacao Basica” apresenta um
item especifico sobre a Educacdo Escolar Indigena, no qual reafirma seu carater
participativo, diferenciado, bilingue, intercultural e especifico. Na descricdo abaixo,

expOe-se parte de sua trajetoria:

A construcdo dessas Diretrizes se deu em dialogo instituido entre o
CNE, a Comissdo Nacional de Educacdo Escolar Indigena do
Ministério da Educagdo (CNEEI/MEC) e o Grupo de Trabalho
Técnico Multidisciplinar, criado pela Portaria n°® 593, de 16 de
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dezembro de 2010, no ambito da Secretaria de Educacéo,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI) do MEC. Foram relevantes,
ainda, nesse processo as manifestacbes apresentadas nos dois
seminarios sobre Diretrizes para a Educagdo Escolar Indigena
realizados pelo CNE, ocorridos em 2011 e 2012, em Brasilia, bem
como as contribuicdes provindas da reunido técnica ocorrida durante
o0 Ultimo desses seminérios (BRASIL, 2013, p. 58).

Por meio da exposicdo dos principais documentos da atual politica
educacional voltada aos povos indigenas, nessa subsec¢do do trabalho, acreditamos
ter elencado os principais percursos da construcdo de uma politica educacional
diferenciada para que vem se constituindo legalmente, desde a Constituicdo de
1988, tanto por impulsos externos como por mobilizacdes dos povos indigenas que
reivindicam direitos de cidadania, incluindo, também, o direito a uma educacao de
qualidade (FAUSTINO, 2006). Nesse sentido, observa-se que ainda ha muito para
se fazer em termos de direitos, condicdbes de ingresso, permanéncia e
aprendizagem, pois nem tudo que esta garantido por leis e decretos se concretiza na
pratica, no dia a dia da escola.

Ha um longo percurso de expropriacdo e exclusao vivido pelos povos
indigenas na sociedade capitalista, pesquisas de Faustino (2006) e Andrioli (2012)
evidenciam, que embora tenha havido um avanco do ponto de vista da politica
educacional, ha grandes dificuldades enfrentadas pelas escolas para viabilizar o
ensino e aprendizagem de todos na educacdo basica de forma intercultural e
bilingue, pois faltam materiais didaticos e maior formacao dos professores.

Entendemos que a insercdo dos indigenas no ensino superior e sua
participacdo nesses debates tém contribuido com a complexificacdo e avanco das
discussfes que vem sendo realizadas na area nos ultimos anos, como foi o caso da
| CONEEI. A proposicéo, por exemplo, da criacdo de um sistema préprio de ensino
demanda a formacdo de profissionais indigenas. Para tanto, as universidades tém
um papel relevante, e € sobre essa insercao de alunos indigenas no Ensino Superior

que trataremos a sequir.

2.3 O Ensino Superior e 0 Vestibular dos Povos Indigenas no Parana

A perspectiva de educacdo basica presente na legislagdo nacional para a

area, com a proposta de especificidade e autonomia na qual os proprios indigenas
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devem assumir, ndo apenas a docéncia nas salas de aula, mas a gestdo das
escolas indigenas remete a demandas para outros niveis de ensino. Segundo
Paladino e Almeida (2012, p. 107), a educacao superior estava “[...] praticamente
ausente das agendas governamentais e ndo governamentais até o fim da década de
1990”. Os poucos indigenas que se graduavam eram liderangas dos movimentos
indigenas, mas essa formacado néo era, ainda, articulada com projeto societario mais
amplo. As iniciativas, de acordo com as autoras, estavam relacionadas, sobretudo, a
estratégias individuais ou familiares.

De acordo com os estudos de Lima e Barroso-Hoffmann (2004), Souza Lima
(2007), Paladino e Almeida (2012), Novak (2007), Agnes (2010) e outros, dois
fatores devem ser considerados quando se pensa na demanda desses povos pelo
ensino superior. O primeiro refere-se ao cumprimento da legislacdo nacional, em
especial a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1996, que exige a formacao superior
de professores para atuarem na educacdo basica. Decorrentes disso, temos
implementadas as acfes de criagcdo das licenciaturas interculturais. O segundo

elemento refere-se a:

[...] necessidade de se ter profissionais indigenas graduados nos
saberes cientificos veiculados pelas universidades, capazes de
articular, quando cabivel, esses saberes e 0s conhecimentos
tradicionais de seus povos, pondo-se a frente da resolucao de
necessidades surgidas com o0 processo contemporaneo de
territorializacdo a que estdo submetidos e que redundou nas
demarcacbes de terras para coletividades, processo que se
incrementou ponderavelmente apds a Constituicdo de 1988 (LIMA,
BARROSO-HOFFMANN, 2004, p. 7).

Os indigenas ndo aspiram ao ensino superior somente para a formacao de
professores ou profissionais para atuarem nas aldeias, eles tém afirmado varios
fatores como justificativa para a busca deste nivel de ensino, dentre eles, a
necessidade de gestdo de seus territorios, o contato cada vez mais intenso com a
sociedade envolvente, a necessidade de diversificagdo de suas formas de
subsisténcia, a compreensdo dos novos cédigos de comunicacdo, 0 acesso a
projetos de sustentabilidade em suas terras, a ampliagdo de aliancas politicas,
enfim, agbes que levem a uma maior inclusdo social.

Assim, 0 ensino superior é visto como uma alternativa para melhor se

preparar para a participacao nas questdes presentes na atual realidade que envolve
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0s povos e, também, como fator de fortalecimento de suas lutas, de sua autonomia
diante da sociedade nacional e internacional nas quais est&o inseridos.

Sobre as questdes relacionadas a formacao de professores, a grande medida
implementada pelo governo federal sob orientacdo dos organismos internacionais e
e em articulagdo com o movimento indigena organizado foram as licenciaturas
interculturais. Essa acao foi coordenada pelo MEC através da criacdo do Programa
de Formac&o Superior e Licenciaturas Indigenas (Prolind)*. Esse programa, segundo
Paladino e Almeida (2012), foi precedido por duas iniciativas autbnomas e pioneiras,
quais sejam o curso denominado Projeto 3° Grau Indigena, proposto e
implementado pela Universidade Estadual do Mato Grosso (UNEMAT) em 2001 e o
Curso de Licenciaturas Interculturais, criado pela Universidade Federal de Roraima
(UFRR) em 2003.

Com relagéo ao Prolind, o Ministério da Educacéo - MEC, por intermédio, da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECADI), da
Secretaria de Ensino Superior (SESu) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), lancou trés editais. O primeiro foi 2005, o segundo em 2008 e
2009, convocando as instituicbes de ensino superior do setor publico a
apresentarem propostas de projetos para a formacéo de professores indigenas para
atuacado na educacéao escolar indigena.

As propostas selecionadas pelos editais englobavam tanto cursos em
andamento, como, por exemplo, os da UNEMAT e da UFRR, quanto novas
propostas de licenciaturas interculturais e apoio financeiro para permanéncia de
estudantes indigenas que ja estavam nas universidades.

Essa acédo foi, em grande medida, a impulsionadora da formagao de
professores indigenas em nivel superior no pais, que vem se ampliando bastante
nos ultimos anos. Conforme Baniwa (2012) ha um ndmero significativo de

académicos indigenas no ensino superior na atualidade.

Estima-se que atualmente mais de 8 mil indigenas encontram-se
matriculados e estudando nas IES Federais, estaduais e privadas do
pais, dos quais, 3 mil sdo professores indigenas em formacéo em 26
cursos superiores de Licenciatura Intercultural, com apoio especifico
e diferenciado no acesso, ingresso e permanéncia (BANIWA, 2012,

s/p).

* Conforme Paladino e Almeida (2012), Lima e Barroso-Hoffmann (2004).
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As informagdes evidenciam que, juntamente com a formag&o vinculada ao
Prolind, h4 estudantes indigenas matriculados em cursos variados e em diversas
instituicdes do pais. Essas acbes compreendem desde iniciativas estaduais, como o
caso do Parani, a qual apresentaremos na sequéncia, ou outras acoes
desenvolvidas em consonancia com a autonomia universitaria. De acordo com
Almeida e Paladino (2012), um elemento impulsionador dessas acbes foi o
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades
Federais (REUNI), que beneficiou 92% das universidades, tendo essas adotado
acOes afirmativas para estudantes negros e indigenas. Assim, incrementou-se 0

acesso dos indigenas ao ensino superior que

[..] no cenéario atual conta com mais de 70 universidades com
programas de acesso diferenciado para povos indigenas por reserva
de vagas, acréscimo de pontos no vestibular ou sistema de vagas
suplementares para a inclusdo de estudantes indigenas nos cursos
regulares (PALADINO; ALMEIDA, 2012, p. 121).

Outra medida importante tomada foi em 2004, com a criacdo do Programa
Universidade para Todos (PROUNI), que determina um percentual entre seus
beneficiarios para negros e indigenas. No entanto, no caso especifico dos indigenas,
segundo as autoras, “[...] varios estudantes entrevistados afirmam que nao tem sido
facil ter acesso a esse programa”, o que levou a um baixo acesso de indigenas, pois
“[...] até o segundo semestre de 2009, somente 0,19% ou 1.444 bolsas foram
concedidas a estudantes autodeclarados indigenas” (PALADINO; ALMEIDA, 2012,
p. 121).

Ainda de acordo com as autoras, das 72 instituicdes que oferecem vagas para
indigenas®, 32 oferecem vagas na forma de cotas, 34 delas o fazem por sistema de
vagas suplementares, 4 pelo sistema de acréscimo de pontos do vestibular e 2

articulam reserva de vagas e vagas suplementares. Dessas instituicoes, apenas 25

> Percebe-se que, nesse levantamento, os dados sobre o Parana n&o condizem com a realidade do
Estado. Ao elencar as 72 instituicbes que tém vagas para indigenas em ambito nacional, o
levantamento coloca o Parand como detentor de 17 instituicbes. Na realidade, 10 faculdades
mencionadas compdem duas universidades Estaduais que agruparam as faculdades isoladas, quais
sejam as Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP) e a Universidade do Estado do Parana
(UNESPAR). Dessa forma, no Estado do Parana séo sete as instituicbes estaduais que oferecem
vagas, mais a Universidade Federal do Parand, conforme descrito na sequéncia.
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realizam vestibulares especificos para esses candidatos, entre elas as universidades
do Estado do Parané, de forma pioneira®.

No Estado do Parana, as medidas para o oferecimento de vagas para 0s
indigenas é resultado da Lei Estadual n® 13.134 que cria, aos povos indigenas que
nele residem, trés vagas sobressalentes em cada uma das universidades publicas

do Estado, conforme abaixo:

Art. 1°. Em todos os processos de selecdo para ingresso como aluno
em curso superior ou nos chamados vestibulares, cada universidade
instituida ou criada pelo Estado do Parana devera reservar 3 (trés)
vagas para serem disputadas exclusivamente entre os indios
integrantes das sociedades indigenas paranaenses.

Art. 2°. Compete a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e
Ensino Superior, em conjunto com as Universidades envolvidas,
editar as regras para o preenchimento das vagas, determinagédo dos
cursos, selecédo dos candidatos e estabelecer as demais disposicdes
necessarias ao cumprimento do disposto no artigo anterior
(PARANA, 2001, p.1).

Em 2006, através da Lei estadual n® 14.955, essas vagas foram ampliadas de
trés para seis. Fazem parte dessa politica as setes universidades estaduais do
Estado, quais sejam a Universidade Estadual de Maringa (UEM), Universidade
Estadual de Londrina (UEL), Universidade de Ponta Grossa (UEPG), Universidade
Estadual de Cascavel (UNIOSTE) e a Universidade Estadual Centro Oeste
(UNICENTRO), Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP) e Universidade
Estadual do Parand (UNESPAR), esta ultima com varios campi em diferentes
municipios do Parana.

A Universidade Estadual do Parana, de acordo com Novak (2007), passou a
fazer parte do processo em 2005, através do termo de convénio n® 502/2004,
celebrado entre a UFPR e a SETI. Segundo a autora, as vagas para indigenas foram
incluidas na pauta de debate dessa instituicdo acerca de vagas para estudantes
negros e oriundos de escola publica. Para os indigenas, a Resolucdo n°® 37/04 do

Conselho Universitario estabeleceu a seguinte divisdo de vagas “[...] cinco vagas em

® A mesma questdo dos nimeros de instituicdes ocorre com relacdo ao processo diferenciado,
conforme, Paladino e Almeida (2012), no Parana as instituicdbes que oferecem esse processo sao
“UFPR; UEL; UEM; UEPG; UNICENTRO; UNIOESTE; UNESPAR; UENP; EMBAP; FARP; Fecea;
FFALM; FECILCAM; FAFICP; FAFIJA; FAEFIJA; FUNDINOPI; FAFIPA; FAFIAPR; FAFIUV”. Cabe
lembrar que as 12 dltimas instituicbes mencionadas eram faculdades isoladas e, hoje, compdem a
UENP e a UNESPAR. Diante desse quadro, essas doze instituicbes sdo campus das duas
universidades, assim juntas oferecem 12 vagas, ou seja, seis por instituicao.
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2005 e 2006, sete vagas em 2007 e 2008 e dez vagas a partir de 2009. O processo
seletivo vem ocorrendo, desde entdo, em conjunto com as demais universidades
publicas do Estado.” (NOVAK, 2007, p. 92).

De acordo com Rodrigues e Wawzyniak (2006) e Paulino (2008), essa lei foi
instaurada no Estado sem discussdes com os envolvidos, tanto universidades como
comunidades indigenas. Paulino (2008) afirma que essa ndo foi a proposta inicial

das comunidades indigenas:

Nas entrevistas foi explicita a auséncia de participacdo das
comunidades indigenas no processo de formulagdo e aprovagéo
desta lei. Relatos apontaram a possibilidade de alguns professores
indigenas terem proposto um outro tipo de iniciativa: a criacdo de
cursos e Licenciatura Intercultural para a formacédo de professores
em nivel superior (PAULINO, 2008, p. 40).

Em nossa anadlise, no intuito de aprovar e regulamentar um processo de
inclusdo que ja vinha ocorrendo em outros estados, a decisdo tomada pelos
responsaveis por regulamentar a lei no Estado do Parand, chamados pela Secretaria
de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI), 6rgdo que normatiza o
ensino superior, foi a de estabelecer que estas vagas fossem excedentes aquelas
ofertadas regularmente para universidades. Com a lei aprovada e em processo de
regulamentacao, os indigenas, com suas organizacoes, rapidamente a inseriram em
suas pautas reivindicatérias e passaram a integrar as acdes para implementa-la. “Ao
que tudo indica, o projeto de lei partiu de Edivio Battistelli, assessor para assuntos
indigenas do governo do estado. Foi inspirado (segundo o préprio) nos 500 anos do
descobrimento.” (PAULINO, 2008, p. 41).

Essa questdo do processo de implantacdo das vagas ainda requer maiores
estudos que possam elucidar os interesses que estavam em jogo e a propria forma
de o Estado do Parand conduzir as politicas de educagdo superior. Os
pesquisadores da area afirmam que a auséncia de discussdo com as comunidades
indigenas néo foi a Unica medida impositiva com relacéo a lei. Segundo Rodrigues e
Wawzyniak (2006), as universidades responsaveis pela execucdo da politica

também nao participaram do processo:

Como as universidades estavam envolvidas no movimento grevista o
contetdo e o0s objetivos da nova lei ndo foram debatidos
internamente, nem antes e nem depois, e isso implicou num
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desconhecimento e despreparo para a recep¢ado dos novos alunos, a
nao ser pelos docentes indicados para comporem a comissdo que
realizou o vestibular. Muitos departamentos sé ficaram sabendo do
ingresso desses novos alunos no inicio das aulas (RODRIGUES;
WAWZYNIAK, 2006, p. 7).

Independente da forma como a lei tramitou, importa salientar que ela criou no
Estado uma politica que vem possibilitando aos indigenas, acesso ao ensino
superior tanto no sentido de vagas como no apoio financeiro em forma de Bolsa
Auxilio aos estudantes indigenas que assim podem sair de suas aldeias e virem
morar por um periodo na cidade e adquirir novos conhecimentos. Autores como
Rodrigues e Wawzyniak (2006), Novak (2007), Paulino (2008), (2010), Agnes
(2010), fazem um histérico do processo de regulamentacdo e implementacao da lei,
bem como da Comissdo Universidade para os indios (CUIA) e do processo do
Vestibular dos Povos Indigenas do Estado do Parana.

Os estudos da area informam que a regulamentacdo da lei ocorreu com a
convocacdo da SETI, de membros de todas as IES do Estado que tivessem
experiéncia com a tematica indigena. Esse grupo de trabalho foi nominado de CUIA
e, segundo Novak (2007, p. 92), “conforme foi ocorrendo esse processo de
realizacdo do vestibular e acompanhamento dos estudantes indigenas dentro das
instituicbes, a CUIA foi passando por transformacdes, tanto em sua composi¢ao
quanto eu seu carater de temporaria para permanente”.

As acles da CUIA sdao normatizadas pela Resolucdo Conjunta n°006/2007,

que atribui entre as funcdes da Comisséo as de:

I. Proceder a discussdo, avaliagdo e propor a adequacdo dos
instrumentos legais do processo seletivo a que se refere a Lei n°
13.134 de 18 de abril de 2001 e aquelas dispostas na presente
Resolucéo;

Il. Realizar integral e anualmente o processo seletivo especifico e
interinstitucional, elaborando e apresentando relatério conclusivo;

Ill. Acompanhar pedagogicamente 0s estudantes indigenas nas
universidades nos seus respectivos colegiados de cursos;

IV. Avaliar sistematicamente o processo geral de inclusdo e
permanéncia dos estudantes indigenas nas universidades;

V. Elaborar e desenvolver projetos de ensino, pesquisa e extensao
envolvendo os estudantes indigenas e suas respectivas
comunidades;

VI. Sensibilizar e envolver a comunidade académica acerca da
guestao indigena;

VII. Buscar didlogo, integracdo e parcerias interinstitucionais.
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A Comissdo sdo atribuidas fungdes fundamentais no tocante a pensar e
consolidar acbes para a permanéncia dos indigenas nas universidades que
compdem essa politica. No entanto, Novak (2007) ressalta que ndo ha, em algumas
universidades, professores interessados em fazer parte da Comisséo.

Observa-se que os membros que compdem a CUIA, em sua grande maioria,
sdo pesquisadores da area da educacédo escolar ou superior indigena. Ressalta-se
que nas universidades os cursos de graduacdo nao contam com disciplinas,
estagios ou areas de estudo especificas sobre a questdo indigena. As linhas de
extensdo e pesquisa também ndo contemplam essa tematica. Os pesquisadores
desses temas fazem, por iniciativas préprias, projetos que visam captar recursos de
orgaos de fomento para, assim, desenvolver pesquisa, ensino e extensao voltados
ao melhor conhecimento, participacao e insercdo social das sociedades indigenas
na universidade.

A CUIA vem, ao longo desse periodo, realizando o Vestibular dos Povos
Indigenas no Parana, em regime de rotatividade entre as IES conforme quadro a

seqguir:

Quadro 1 - Realizagao e inscritos nos Vestibulares dos Povos Indigenas no Parana

Local Edicdo ANO Inscritos nas Inscritos na
IES Estaduais UFPR
UNICENTRO I 2002 51 -
UEL [l 2003 63 -
UNIOESTE 11 2004 55 -
UEM Y% 2005 67 54
UEPG \% 2006 54 39
UFPR Vi 2006 82 80
UNICENTRO VIl 2007 61 82
UEL VIl 2008 101 102
UNIOESTE IX 2009 127 113
UEM X 2010 197 84
UEPG Xl 2011 253 65
UFPR Xl 2012 289 52
UENP Xl 2013 417 44

Fonte: Relatérios dos Vestibulares dos Povos Indigenas no Parana

O Vestibular Especifico dos Povos Indigenas no Parana, conforme Novak
(2007), é um processo classificatorio, unificado e diferenciado. E composto por

provas de Lingua Portuguesa Oral, com valor de 0 a 50 pontos, Lingua Portuguesa —
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Redacéo e Interpretacdo, com valor de 0 a 50 pontos e provas objetivas de Lingua
Estrangeira e/ou Linguas Indigenas (Guarani ou Kaingang), Biologia, Matematica,
Fisica, Quimica, Histéria e Geografia. Cada uma dessas provas € composta por
cinco questdes e possui valor de 10 (dez) pontos, totalizando 400 (quatrocentos)
pontos na prova objetiva. No total, o candidato pode ter valoragdo maxima de 500
(quinhentos) pontos.

Uma questdo vem chamando a atencdo de alguns estudiosos, por ser
considerada polémica e devido a sua subjetividade, diz respeito a prova oral. No
entanto, Novak (2007, p. 90), baseada em Rodrigues e Wawzyniak (2006), mostra a

relevancia da mesma:

[..] a prova oral, mesmo objeto de critica devido seu carater
subjetivo, vem cumprindo objetivos importantes, pois neste momento
percebe-se quem realmente vive em terra indigena, quem mantém
relacdo com a comunidade, bem como os tracos do cotidiano dos
candidatos. Além disso, nesse momento pode-se relativizar as
fronteiras do mundo académico, percebendo a existéncia de outros
saberes. Com relacdo as criticas de que a prova pode favorecer os
monolingues, falantes de portugués, os autores evidenciam que 0s
aspectos formais de leitura foram deixados de lado.

A prova oral pode ser considerada como marcadora de especificidade do
processo de selecdo, sendo relevante pelo reconhecimento da tradicdo oral das
populacdes indigenas e uma importante maneira de valorizar os conhecimentos, as
formas de comunicacao e as tradi¢cbes das populagdes indigenas.

Outra questdo importante nesse reconhecimento e valorizagdo dessas
populacdes € a prova de lingua indigena que tem sido um elemento de destaque no
fortalecimento das identidades, no interesse maior das novas geracbes por
conhecimentos mais profundos sobre as linguas indigenas (oral e escrita) e pela
busca, principalmente nas aldeias onde a primeira lingua € a lingua portuguesa, pela
aprendizagem da lingua indigena.

Para a realizagcdo das provas, as despesas tanto do processo como da
inscricdo e permanecia dos candidatos, de acordo com Novak (2007), sdo custeadas
pela InstituicAo que organiza o0 processo, a qual é responsavel, pelo alojamento e
pela alimentacdo. O transporte € realizado pela FUNAI, porém todos os anos ha
uma mobilizacdo por parte dos membros da CUIA e de liderancas indigenas para
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gue este seja garantido, pois a lei apenas viabilizou a criacdo de vagas néo tendo
definido, claramente competéncias e responsabilidades financeiras.

Os candidatos, em sua maioria sem renda fixa e provenientes de terras
indigenas instaladas em regides de baixissimo indice de Desenvolvimento Humano
(IDH), dificilmente conseguiriam arcar com as despesas. Desta forma eles ndo tém
despesa de nenhuma ordem, visto que, além dos elementos acima mencionados, a
inscricdo é gratuita e realizada, em muitos casos, pela CUIA, nas préprias terras
indigenas, no momento de divulgacao do vestibular.

Novak (2007) informa que o mesmo é distribuido na CUIA estadual, e cada
universidade fica responsavel por uma quantidade de Terras Indigenas de acordo
com a proximidade geografica. Em cada selecéo, “[...] sdo apresentados o manual
do candidato, a forma de preenchimento da ficha de inscricdo, bem como
orientacdes sobre os cursos e a documentac&o necessaria” (NOVAK, 2007, p. 88).
Devido a distancia, dificuldade de transporte e comunicagcdo com algumas terras
indigenas, em muitos casos, os membros da CUIA ao retornarem a suas instituicées
ja estdo de posse das inscri¢oes.

Realizada essa parte relativa ao ingresso, cada instituicAo organiza-se,
internamente, para atendimento de seus alunos que sdo convocados através do site
da instituicdo que fez o Vestibular. Contudo, ha outras ac¢fes, tendo em vista o
precario acesso a internet nas Terras Indigenas no Parana. Na UEM, registramos
gue membros da CUIA fazem contatos prévios por telefone com os candidatos
aprovados no limite das vagas, sdo passadas orientacdes gerais sobre o processo
de matricula, destacando as datas e os documentos necessarios para efetivacdo da
mesma. Quando ocorre de perderem o periodo da matricula é feita uma justificativa
junto a Diretoria de Assuntos Académicos (DAA —UEM), buscando-se a prorrogacao
dos prazos.

Os estudantes indigenas escolhem os cursos no ato da matricula. Cada
instituicdo tem normas e procedimentos para 0 acompanhamento destes
académicos, bem como para a resolucdo de questdes como transferéncia interna de
curso, trancamento, etc. Na UEM, nos periodos de matricula, observamos que
ocorre uma reunido com 0 novo grupo de estudantes, antes da efetivacdo da
matricula, na qual se realizam esclarecimentos e sdo apresentados 0S cursos, as
areas de conhecimento e as possibilidades de atuacdo profissional apdés a

formatura.
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A bibliografia que aborda o ensino superior no Parana destaca que, em
algumas universidades, vem sendo discutida e implementada uma politica de
acompanhamento e permanéncia de seus estudantes indigenas. Na UEM, as
questbes afetas a estes elementos sdo hoje normatizadas pela Resolucdo n°
205/2006 do Conselho de Ensino e Pesquisa (CEP) e a Resolugdo n°® 115/2007,
também do CEP, que cria o Programa de Inclusdo e Permanéncia de Alunos
Indigenas (PROINDI).

Esta instituicdo tem uma singularidade que impulsiona pesquisas nesta area.
Desde 1996, antes mesmo de ter sido regulamentado o ingresso dos povos
indigenas nas universidades do Parana, foi criado o Programa Interdisciplinar de
Estudos de PopulacBes / Laboratorio de Arqueologia, Etnologia e Etnohistoéria
(PIESP-LAEE/UEM-PR), que congrega varios Grupos de Estudos (Histéria,
Arqueologia, Educacédo, Meio Ambiente, Agricultura e outros) que investigam a
tematica indigena, elaboram projetos de ensino, pesquisa e extensdo com a
participacdo efetiva dos povos indigenas do Parana.

No LAEE, as equipes de pesquisadores buscam fazer a articulagdo entre a
educacdo béasica e o ensino superior indigena com o objetivo de contribuir com o
avanco da formacdo de professores, intelectuais e pesquisadores indigenas no
estado do Parana, bem como, com a maior integracdo entre os diferentes niveis de
educacao que envolve as sociedades indigenas.

Entendemos que a experiéncia de trabalhos com populacdes indigenas o
acompanhamento e tratamento que a instituicdo tem dado a questdo desde entao,
como afirmam Faustino, Novak e Cipriano (2013, p. 77), séo relevantes, pois

[...] h& o trabalho de pesquisa e extensdo nas TIs do estado, feito por
pesquisadores do Laboratério de Arqueologia, Etnologia e Etno-
Historia, o trabalho feito pelos membros da CUIA/UEM, bem como o
atendimento inclusivo dos funcionarios técnico-administrativos da
DAA — Diretoria de Assuntos Académicos e da PEN — Pro-reitora de
Ensino em relacdo as matriculas, geracdo de documentos,
transferéncias, pagamento de bolsas e outros assuntos relacionados
aos estudantes indigenas.

Nesse sentido, destacamos que as agdes de ensino, pesquisa e extensdo e
as resolucdes que garantem tratamento diferenciado aos indigenas sao fruto de um

esforco da CUIA e de um trabalho coletivo realizado no ambito da UEM para pensar
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e criar possibilidades de avanco, melhores aprendizagens e éxito académico dos
estudantes indigenas.

E nesse contexto de discusséo que, segundo Novak (2007), o Gabinete da
Reitoria (GRE) nomeou pela Portaria n°® 0662/2006, em 2006, uma comissado para
propor uma politica de regulamentacdo da presenca dos indigenas na UEM,
considerando suas especificidades e o Estatuto da Universidade Estadual de
Maringa. Essa Comissao foi composta por membros da CUIA, alunos e professores
indicados pelo Conselho de Ensino e Pesquisa (CEP). A Resolucéo 205/2006 — CEP
normatiza o processo de ocupacdo de vagas, matricula e acompanhamento dos
alunos indigenas abrangendo questfes de ingresso, matricula, acompanhamento,
transferéncia de cursos, trancamento de disciplinas e jubilamento.

Sobre as questdes afetas ao ingresso, matricula e acompanhamento, define-
se que, a partir do quadro geral de seis vagas ofertadas anualmente pela UEM, cada
curso oferecerd duas vagas, que podem ser ampliadas com a anuéncia dos
Conselhos Académicos dos Cursos. O Artigo 4 regulamenta o Programa de

Acompanhamento do Estudante Indigena (PIAEI), conforme redacéo abaixo:

Art. 4° No decorrer do ano letivo, fica sob a responsabilidade da
CUIA/UEM, elaborar o Plano Individual de Acompanhamento do
Estudante Indigena (PIAEI), proceder a revisdo da matricula na 12
série e nas séries subsequentes, suspensdo de matricula em
disciplina e recomposicdo da seriacdo estabelecida, mediante
autorizacao do coordenador de colegiado de curso.

§ 1° Visando o0 acesso, permanéncia e conclusdo do curso, na
elaboracdo do PIAEI, a CUIA/UEM deverd levar em consideracéo o
principio de flexibilidade quanto aos aspectos curriculares didatico e
pedagdgicos estabelecidos no projeto pedagogico do curso.

§ 2° Verificada a impossibilidade de adaptacdo no ano letivo em
andamento, a CUIA/UEM podera orientar o aluno a proceder o
trancamento especial de sua matricula, com expressa concordancia
do coordenador do colegiado do curso (UEM, 2006, p.2).

O PIAEI é um importante instrumento de flexibilizacdo de estudos que vem
sendo utilizado no sentido de melhoria qualitativa do aproveitamento e maior
dedicacdo a determinadas disciplinas. A medida que o instrumento permite o
trancamento e a diminuicdo do namero de disciplinas serem cursadas no semestre
ou ano, permite-se aos estudantes uma dedicacdo maior nas disciplinas bases de
cada curso. O mesmo é elaborado em concordancia com o coordenador de

Conselho Académico dos cursos de graduacdo que €, na instituicdo, quem conhece
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a estrutura curricular e pedagdgica do curso. O estudante indigena participa desses
momentos que sao ricos no sentido de, ao estabelecer o diadlogo com a CUIA e com
0os coordenadores, possibilitar uma maior clareza e participacdo no seu proprio
processo de formacéo.

Dando sequéncia dos dispositivos da Resolugcdo 205/2006, o Artigo 5
regulamenta o jubilamento, questdo enfrentada pela CUIA nos udltimos anos,
considerando que a Instituicdo tem, atualmente, alunos cujos prazos regulares
exigiriam processo institucional de jubilado, envolvendo inclusive as disciplinas
trancadas pelo PIAEI. Isso so6 é viabilizado por essa flexibilizagdo nos prazos, pois
conforme a redacgédo: “O aluno que ndo concluir 0 curso no tempo MAaximo previsto
no projeto pedagogico, sera avaliado pela CUIA/UEM que, mediante autorizacdo do
coordenador do colegiado do curso, podera conceder um novo prazo para a
conclusédo.” (UEM, 2006).

Ha também a questdo das transferéncias que sado frequentes, devido ao fato
dos estudantes mudarem ou serem transferidos das Terras Indigenas em que
habitam. Sobre a transferéncia interna de curso ou turno estabeleceu-se que este
procedimento pode ser efetuado mediante a observacdo do PIAEI e da autorizacao
do Coordenador de Colegiado de curso. Sobre a transferéncia de campus, podera
ocorrer observando-se as normas da instituicdo e a autorizagdo da CUIA. Quanto a

transferéncia, estabelece-se que:

Art. 8° Na existéncia de vagas destinadas ao ingresso de alunos
indigenas, sera permitida a transferéncia para prosseguimento de
estudos no mesmo curso de graduagdo, mediante autorizacdo do
coordenador do colegiado do curso, observadas as disposicbes
contidas nesta resolugéo e legislagédo vigente.

Visando aprimorar essas questdes, na UEM, fruto das experiéncias
vivenciadas na instituicdo, segundo Faustino, Novak e Cipriano (2013), por
solicitagdo de membros da CUIA, em 2007, institui-se a Resolu¢cdo 205/2006 CEP
que compde outro grupo de trabalho para a elaboracdo dos aspectos
administrativos, pedagégicos e de infraestrutura do Programa Especifico de
Acompanhamento Pedagégico dos Alunos. Como resultado do trabalho da
Comissédo, a Resolucdo n.°115/2007 CEP cria o Programa de Inclusdo e

Permanéncia de Alunos Indigenas (PROINDI). Este é um importante instrumento

juridico que, juntamente com a as questdes normatizadas pela Resolucédo de 2006,
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contribuem com a efetivacdo de uma politica de acompanhamento na UEM dos
estudantes.

A resolucdo traz as finalidades, as atividades, a organizacdo e as
competéncias dos envolvidos com o programa. As finalidades estdo normatizadas

no Artigo 2.°, conforme 0s seis incisos abaixo:

Art. 2° | - planejar, executar e avaliar a politica de inclusdo e
permanéncia de alunos indigenas;

Il - acompanhar pedagogicamente os alunos indigenas junto a seus
respectivos colegiados de curso, respeitada a Resolugdo n°
205/2006- CEP;

Il - elaborar e desenvolver atividades de ensino, de pesquisa e de
extensdo, envolvendo os alunos indigenas e suas respectivas
comunidades;

IV - propor, viabilizar e participar de eventos com tematicas que
contribuam para a formacdo intercultural e interdisciplinar da
comunidade universitaria e sociedade em geral, contemplando a
divulgacdo da producdo académico-cientifica dos alunos e
pesquisadores envolvidos no programa;

V - realizar eventos para discutir e avaliar os resultados do programa
com a participagao das liderangas/representantes das comunidades
indigenas;

VI - promover sua integracdo com os o0rgdos da UEM, setores dos
governos estadual e federal e/ou instituicbes afins (UEM, 2007).

Desde entdo, vem-se propondo atividades que integrem os alunos
indigenas em conjunto com projetos de pesquisa e extensdo que sao desenvolvidos
no ambito do Laboratério de Arqueologia Etnologia e Etno-histéria (LAEE), como é o
caso do curso de formacéo continuada, oferecido em 2013, conforme destacado na
sequéncia, que em parceria com um projeto financiado pelo CNPQ e outro
financiado pela CAPES propuseram e desenvolveram acgbes de ensino em

consonancia com a oferta do programa estabelecida no Artigo 4°, que prevé:

Art. 4° O programa ofertara as seguintes atividades:
| - oficinas instrumentais/monitorias obrigatorias em:
a) producdo, leitura e interpretacao textual;

b) metodologia e técnicas de pesquisa;

c) introducéo a informatica.

Il - oficinas instrumentais/monitorias optativas em:
a) matemética;

b) biologia;

c) fisica;

d) quimica;

e) outras.
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Il - estudos, palestras, seminarios, atividades culturais e outras
relacionadas as suas finalidades (UEM, 2007).

Além dos projetos da area de educacdo, had as monitorias especificas:
atividades desenvolvidas por académicos de diferentes areas do conhecimento que
sédo coordenadas pela CUIA e oferecidas anualmente pela PEN, com énfase nas
demandas dos estudantes indigenas, observando, para isso, 0s cursos em que
estdo matriculados e as disciplinas para as quais precisam de maior
acompanhamento. Para tanto, s&do selecionados por Edital Publico cinco
bolsistas/monitores que se dedicam, 12 horas semanais, para essas atividades
especificas que ocorrem, em sua maioria no LAEE. Geralmente, essas monitorias
sdo na area de lingua portuguesa (leitura e interpretacdo de textos), matematica
e/ou calculo, estatistica e fundamentos da area da saude.

Os registros da CUIA e da PEN mostram uma baixa procura dos alunos pela
monitoria. No entanto, esta € uma atividade que tem contribuido sobremaneira com
alguns estudantes que as frequentam com regularidade, sendo consideradas pelos
alunos com os quais convivemos durante o trabalho de elaboracdo da dissertacao,
uma importante politica especifica realizada pela UEM.

A Resolucgédo prevé, ainda, o acompanhamento dessas atividades através de
reunides perioddicas. Sobre a sua organizacdo, estabelece que a mesma seja
coordenada por um membro da CUIA e tera, também, um aluno indigena como
representante escolhido pelos proprios estudantes, um representante de cada
conselho indigena do Parand e um representante da PEN. A resolucdo ainda
estabelece as competéncias de cada um dos seus membros envolvidos.

Uma das questdes que tem se destacado em relacdo a formacdao inicial dos
estudantes indigenas do ensino superior € um Projeto financiado pela CAPES no
ambito do Programa Observatério da Educacdo (OBEDUC). Pesquisadores do
LAEE o propuseram desde o primeiro Edital, em 2009 e vem atuando, desde 2010,
no sentido de, com ele, promover maior articulagdo entre a pés-graduagédo e a
educacado basica indigena do estado por meio de pesquisas de campo, cursos de
formacado de professores, orientacdo de investigacdes de mestrado e doutorado na
area e producao e materiais didéaticos bilingues diversificados.

As pesquisas em andamento no ambito do programa detectaram caréncia de

informacOes basicas sobre o0 ensino superior entre as comunidades. Jovens
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indigenas Kaingang, Guarani e Xetd que estdo concluindo o ensino médio nas
aldeias do Parand necessitam de maiores esclarecimentos sobre as areas, as
profissdes, 0s estagios e outras questdes que envolvem 0 ensino superior.

No ano de 2012 e 2013 foram realizadas 10 (dez) Oficinas e Ateliés
Pedagdgicos de formacédo continuada de professores, nas quais foram apresentados
e discutidos, também, temas afetos a formacao superior indigena. A matematica tem
sido uma das areas de atencdo com a criacao e jogos bilingues e a formacéo de
professores nesta area. Desde 2010, o Observatério da Educacéo Escolar Indigena
propds e tem tentado construir outros espacos de participagdo e discussdo no
ambito das terras indigenas no Parana: os Grupos de Estudos nos quais participam
professores e jovens que concluirem o Ensino Médio, visando maior articulacédo
entre acOes da educacédo basica, ensino superior e pos-graduacgao.

Com o OBEDUC foi possivel o ingresso de um pedagogo indigena kaingang
no curso de Mestrado em Educagdo da Universidade Estadual de Maringa
(PPE/UEM), com bolsa de estudo, sendo este o primeiro indigena no Estado do
Parand a ser aprovado nesse nivel de ensino. Salientamos que na pés-graduacao,
no Parand, ndo ha vagas sobressalentes e nem politica de inclusdo e que o
pedagogo indigena concorreu em condicbes de igualdade com candidatos nao
indigenas, o que denota o interesse dos indigenas em niveis mais elevados de
ensino e de pesquisa e a importancia de programas como o OBEDUC, pois
possibilita o dialogo e a articulacdo do ensino superior com a educacdo basica.
Entendemos, em consonancia com Faustino, Novak e Cipriano (2013, p. 78), que
essas resolucbes e os projetos desenvolvidos pelo PIESP/LAEE configuram-se
como uma politica institucional importante para “[...] um acompanhamento efetivo
dos alunos, registrando avangos para que tenham uma formacao de qualidade e a
garantia de condi¢des institucionais adequadas para concluirem os estudos no
Ensino Superior”.

Em nivel estadual, ha uma politica de permanéncia realizada por todas as
IES, de forma homogénea que € a Bolsa Auxilio ao estudante indigena das
universidades publicas do Parand, disponibilizada pela SETI. Essa bolsa € paga
desde o inicio do processo, tendo sido regulamentada em 2007 pela Lei n.° 7627 de

27 de dezembro, que estabelece em seu Artigo 1°:
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Art. 1°. Fica o Poder Executivo autorizado, através da Secretaria de
Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior, a regulamentar a
concessao de bolsa-auxilio aos estudantes indigenas que tiverem
seu ingresso nas Universidades Publicas Estaduais do Parana.

Sua regulamentacdo atual é feita pela Resolugcdo n.° 179/2010 - SETI. De
acordo com a resolucdo a CUIA de cada uma das IES, deve-se encaminhar
mensalmente a lista de bolsistas para a SETI. Para ter direito a bolsa, o académico
deve ter frequéncia minima de 75% nas aulas de todas as disciplinas que cursa. A
CUIA deve fazer essa verificacdo sistematicamente, pois caso o aluno reprove por
falta, a bolsa devera ser suspensa a partir do bimestre subsequente.

A Bolsa Auxilio é de suma importancia para a instalacdo e permanéncia dos
indigenas nas universidades. O auxilio custeia todas as despesas (alimentacéo,
moradia, remédios, vestimenta, materiais escolares, etc.) e garante a possibilidade,
nao apenas do ingresso, mas da permanéncia para a conclusdo dos cursos.

Ainda sé@o necessarios estudos e disponibilizacdo de maiores informacdes
sobre as acdes desenvolvidas por cada instituicdo com relacdo ao acompanhamento

e permanéncia dos estudantes indigenas,

[...] evidencia-se a necessidade de se criar uma politica efetivamente
publica, que extrapole os limites do assistencialismo e reconhecga que
abrir espago para os indigenas nas universidades sem eles terem
condicbes materiais efetivas para a sua permanéncia ndo € acao
suficiente para a inclusdo, podendo, inclusive criar situacdes de
falsas expectativas nas comunidades, e mesmo de preconceito
diante dos insucessos desses académicos (FAUSTINO; NOVAK;
CIPRIANO, 2013, p. 7).

Os dados dos graduados nédo séao divulgados pela SETI ou pelas IES. O
quadro a seguir foi elaborado por a (FAUSTINO; NOVAK; CIPRIANO, 2013) a partir
de informacdes coletadas com membros da CUIA em reunibes de trabalho
possibilitando assim, uma melhor visibilidade dos resultados da formag&o superior

indigena.
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Quadro 2 - Indigenas formados nas universidades estaduais do Parana

Instituicéo Sexo Etnia Formados TGS Total
curso
M Guarani Jornalismo 1
F Guarani Medicina 1
M Guarani Med. Veterinaria 1
UEL F Guarani Odontologia 1 6
M Guarani Odontologia 1
F Guarani Servico Social 1
M Guarani Ciéncias Sociais 1
M Kaingang Direito 1
F Guarani Enfermagem 1
F Guarani Enfermagem 1
UEM F Kaingang Enfermagem 1 8
F Kaingang Enfermagem 1
F Guarani Pedagogia 1
F Guarani Pedagogia 1
F Kaingang Pedagogia 1
UEPG F Kaingang Direito 1 2
F Kaingang Pedagogia 1
F Kaingang Pedagogia 1
UNICENTRO F Kaingang Servigo Social 1 5
F Kaingang Servigo Social 2
M Kaingang Administracdo 1
UNIOSTE et e st Mt 0
UNESPAR el T B M 0
. Ciéncias
F Kaingang Biologicas
F Guarani Geografia 1
F Guarani Geografia 1
UENP M Guarani Historia 1 !
F Kaingang Letras 1
F Kaingang Pedagogia 1
F Guarani Pedagogia 1
Total de Alunos Formados 28

Fonte: Faustino, Novak e Cipriano (2013).

Evidencia-se no quadro 2 uma concentragcdo maior de graduados na area de

licenciaturas. No entanto, nos cursos da area das ciéncias exatas como matematica,

guimica e fisica, ndo temos nenhum indigena formado no ensino superior do

Parana. E o caso de perguntarmos: qual o motivo dessas escolhas? A busca pelos

cursos de licenciatura é justificada pela necessidade das comunidades de

professores indigenas formados para assumirem o0 magistério nas escolas

indigenas.
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Porém nas escolas das aldeias que ofertam ensino médio, ha as disciplinas
de fisica e quimica e em todas as escolas da educacéo béasica ha a disciplina de
matematica. O fato de n&do ter nenhum graduado significa que nao houve
interesse/matricula nestas areas? Se ndo houve interesse qual é a origem desta
questdo? Como a matematica é apresentada nos referenciais, na politica da
educacdo escolar indigena e como é abordada pelas teorias de ensino e
aprendizagem?

Um evento realizado na UEM, em parceria com o Departamento da
Diversidade (SEED/PR), em 2009, reuniu gestores, professores, estudantes do
ensino superior, comunidades e liderancas indigenas. Nele, revelou-se, conforme os
registros dos pesquisadores do LAEE, que a mateméatica € um dos cursos almejados
pelas comunidades como prioridade na formacgdo superior indigena. Na lista de
prioridades elaboradas pelos grupos que se reuniram para discussdo sobre as
demandas do ensino superior advinda das comunidades indigenas, a Pedagogia
estd em primeiro lugar, seguida de Educacéo Fisica, Artes, Ciéncias Bioldgicas e
Matematica, que vem em quinto lugar.

A lista final apresenta 20 cursos de licenciatura apontados pelas comunidades
como sendo prioridades para a formagdo escolar em nivel superior. Porém, ao
verificarmos as matriculas ndo encontramos nenhum estudante indigena no Parana
matriculado neste curso.

Desta forma, perguntamo-nos: se ha o interesse das comunidades, por que
ndo h& alunos matriculados nesse curso nas IES do Parana nas vagas
sobressalentes ofertadas desde 2002?

Na secdo seguinte, buscamos a apoio da Teoria Histérico Cultural para
compreender e refletir sobre o ensino e a aprendizagem escolar e da Matematica de
forma significativa, considerando a realidade dos estudantes em seus contextos

culturais.



3 A TEORIA HISTORICO CULTURAL

3.1 Tedricos e proposicoes

A Teoria Historico Cultural, conforme Libaneo e Freitas (2006, p.1), € a
denominacgao dada a “[...] corrente psicologica que explica o desenvolvimento da
mente humana com base nos principios do materialismo dialético” valorizando a
cultura. Seu inicio € marcado entre os anos 1920 e 1930, na Unido Soviética,
tendo L. S. Vigotski como fundador; Leontiev e Luria como seguidores imediatos.
Com o proposito de estudar o desenvolvimento psiquico humano e sua relacdo
com aprendizagem, a Teoria Historico Cultural buscou descobrir os vinculos entre
a aprendizagem e o desenvolvimento humano, desde a infancia, o papel do

ensino e da educacéao escolar.

Vygotsky iniciou suas pesquisas em 1920 com psicélogos e
pedagogos que vieram a construir uma elite de pesquisadores na
antiga URSS, entre eles, A. N. Leontiev e A. R. Luria. As
pesquisas em parceria desse grupo foram iniciadas em 1924 e se
estenderam até 1934, vindo a formar a base teérica da psicologia
historico-cultural em relagdo a temas como origem e
desenvolvimento do psiquismo, processos intelectuais, emocoes,
consciéncia, atividade, linguagem, desenvolvimento humano,
aprendizagem (LIBANEO; FREITAS, 2006, p.1).

Essa teoria tem como ponto de partida para os estudos e analises do
desenvolvimento do psiquismo humano, o conceito de consciéncia. A respeito do

processo de formagao desta, Luria (2010, p. 23) explica que:

A psicologia soviética’, usando o conceito de consciéncia
enguanto ‘existéncia consciente’ (das bewusste Sein) como ponto
de partida, rejeitou o enfoque segundo o qual consciéncia
representa uma ‘propriedade intrinseca da vida mental’,
invariavelmente presente em qualquer estado mental e
independente do desenvolvimento histérico. Alinhando-se com o
pensamento de Marx e Lenin, a psicologia soviética sustenta que
a consciéncia é a forma mais elevada de reflexo da realidade: ela
ndo é dada a priori, nem é imutavel e passiva, mas sim formada
pela atividade e usada pelos homens para orientd-los no

" Por psicologia soviética entende-se a Teoria Histérico Cultural.
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ambiente, ndo apenas adaptando-se a certas condicbes, mas
também reestruturando-se.

A ideia fundamental da Teoria Historico Cultural é a de que todo ser
humano é capaz de aprender, de apropriar-se dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade independentemente de seu grau de complexidade,
desde que a condicdo objetiva para que esta aprendizagem ocorra, seja
disponibilizada pelas instituicdes de ensino.

Enfatizando que a forca maior do desenvolvimento estd no fator
sociocultural, e ndo no fator biologico, Vigotski desenvolve sua teoria que,
segundo Oliveira (1992), apresenta-se em trés dimensodes distintas: 0 processo
sécio historico; a linguagem; e o fato de que o desenvolvimento € algo em aberto
e em constante movimento.

A primeira dimensdo, relacionada ao processo soOcio histérico, €
classificada como um dos principais postulados da teoria. Para Oliveira, “[...] o
funcionamento psicoldgico, tipicamente humano, fundamenta-se nas relacdes
sociais entre o individuo e o mundo exterior, as quais se desenvolvem num
processo historico” (OLIVEIRA, 1992, p. 67). O processo histérico, descrito pela
estudiosa, ndo é uma imposicdo do meio cultural sobre o individuo, mas algo que
€ internalizado contribuindo para construcdo pessoal do ser humano.

Para Vigotski os seres humanos devem apropriar-se, de forma ativa, das
experiéncias historicas e sociais da humanidade, ndo sendo necessario percorrer
0 caminho, novamente, do desenvolvimento. Ao nascer, Somos inseridos em um
mundo onde ja ha inUmeras experiéncias, progressos, producdes e aquisicoes
propugnadas pelas geracdes antecedentes, e é a partir disso que ocorrera nosso
proprio desenvolvimento. Contudo, a apropriacdo ndo se da de forma imediata
pois ndo é uma simples transferéncia de meio externo para o interno pessoal. O
processo de internalizagdo das experiéncias e saberes se da em uma relacdo de
reconstrucao do externo.

Para esta teoria, a apropriacdo dos conhecimentos ocorre primeiramente
na dimensao social, has chamadas relacdes inter psiquicas para, que vao sendo
internalizadas pelos sujeitos conforme as relacdes e interacdes que estabelece
com o meio e seu grupo familiar. Neste processo a linguagem, como segunda

dimenséao, tem papel preponderante, pois:
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[...] as relagbes entre pensamento e linguagem ocupam um lugar
central na obra de Vygotsky e representam, talvez, o aspecto mais
difundido de seu trabalho entre nds. A linguagem é o sistema
simbolico basico de todos os grupos humanos, sendo o principal
mediador entre o sujeito e objeto de conhecimento. O pensamento
verbal, para Vygotsky, predomina na a¢éo psicolégica tipicamente
humana e exerce papel fundamental no processo de interpretacéo
do mundo pelo sujeito. (OLIVEIRA, 1992, p. 68).

Considerando que o0s povos indigenas tém suas organizacdes
socioculturais fortemente baseadas na oralidade e que muitos falam sua lingua
nativa como primeira lingua, sendo que o ensino, tanto na educacao basica, como
na educacado superior, esta organizado em lingua portuguesa, hd a necessidade
de pesquisas na éarea da linguistica e educacdo para se ter uma melhor
compreensao sobre a aprendizagem e o desenvolvimento escolar considerando
estas particularidades.

A terceira dimensdo relaciona-se ao pressuposto de que O
desenvolvimento € permanente, pois considera-se que “[...] o cérebro humano é
um sistema em aberto, de grande plasticidade, moldado ao longo da histéria da
espécie e do desenvolvimento individual. ” (OLIVEIRA, 1992, p. 69). De acordo
com esta ideia, o cérebro humano possui uma importante caracteristica, a de se
adaptar a muitas circunstancias diferentes. Essa flexibilidade e capacidade
contribuem fortemente para o desenvolvimento humano em diferentes situacoes.

De acordo com Luria (2010), inicialmente as pesquisas estiveram mais
direcionadas ao comportamento do desenvolvimento mental das criancas, mas a
partir da década de 1950 a teoria se expandiu. Estudos em outras areas foram
sendo realizados e descobertas importantes foram alcancadas, dentre as quais

citamos:

[...] a descricdo da evolucao do significado das palavras, feita por
Vygotsky; a analise das mudancas ao longo do desenvolvimento
da organizacdo da realidade da criancga, proposta por Leontiev; a
descricdo da formacdo de acdes voluntarias complexas
(Zaporozhets, 1960); e as investigacbes de Galperin (1957) e
Elkonin (1960) sobre a formacéo de ‘acdes mentais’ internalizadas
(LURIA, 2010, p.26).

Assim como o numero de trabalhos, houve também a expansao territorial

da Teoria Historico Cultural. De acordo com Libaneo e Freitas (2006), por volta da
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década de 1980, nos Estados Unidos e na Europa, diversos pesquisadores se
destacaram nos estudos desta teoria. No Brasil, segundo esses autores, ela
chegou lentamente em meados da década de 1970 e, a partir da década de 1980,
teve a formacéo dos primeiros grupos de estudos sobre o0 assunto, os quais foram
ampliados somente em meados dos anos 1980. Hoje, a area conta com varios
grupos de pesquisas no pais em diversas universidades®.

Fundamentado na corrente filosofica marxista, de acordo com Libéaneo e
Freitas (2006), Vigotski constituiu uma psicologia que explica o desenvolvimento
humano através do processo de apropriacdo da cultura, e esta tem fortes
contribuicdes nos estudos do processo de ensino e aprendizagem escolar. Para
ele, o processo de apropriacdo influenciard no desenvolvimento das funcdes

psiquicas superiores,

Na histéria do desenvolvimento cultural de criancas, encontramos
duas vezes o conceito de estrutura. Em primeiro lugar, esse
conceito surge ja desde o comeco da historia do desenvolvimento
cultural das criangas, constituindo o ponto inicial ou de partida de
todo o processo; e em segundo lugar, o préprio processo do
desenvolvimento cultural deve ser compreendido como uma troca
da fundamental estrutura inicial e o aparecimento em sua base de
novas estruturas que se caracterizam por uma nova correlacédo
das partes. Chamaremos primitivas as primeiras estruturas; trata-
se de um todo psicolégico natural, determinado fundamentalmente
pelas peculiaridades biolégicas da psique. As segundas
estruturas, que nascem durante o processo de desenvolvimento
cultural, qualificaremos como superiores, pois representam uma
forma de conduta geneticamente mais complexa e superior
(VIGOTSKY, 1931, p. 81, traducdo nossa®).

Para o autor, as funcdes psiquicas superiores sao aquelas determinadas e

desenvolvidas pelo meio cultural, pois o ser humano ndo nasce pronto e com as

® Um estudo detalhado a respeito do nimero de grupos de estudos relacionados & Teoria Histérico
Cultural pode ser encontrado no artigo de Lopes e Fraga (2013).

° “En la historia del desarrollo cultural del nifio encontramos dos veces el concepto de estructura.
En primer lugar, este concepto surge ya desde el comienzo de la historia del desarrollo cultural del
nifio, constituyendo el punto inicial o de partida de todo el proceso; y en segundo lugar, el propio
proceso del desarrollo cultural ha de comprenderse como un cambio de la fundamental estructura
inicial y la apariciébn en su base de nuevas estructuras que se caracterizan por una nueva
correlaciéon de las partes. Llamaremos primitivas a las primeras estructuras; se trata de un todo
psicolégico natural, determinado fundamentalmente por las peculiaridades bioldgicas de la psique.
Las segundas estructuras que nacen durante el proceso del desarrollo cultural, las calificaremos
como superiores, en cuanto representan una forma de conducta genéticamente mas compleja y
superior.”
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capacidades mentais ja formadas, ele vai se desenvolvendo, aprende a pensar, a
se comunicar e desenvolve operagfes mais complexas pela imersdao no meio
historico e cultural, ou seja, nas relacbes com outros seres humanos.

Na concepc¢éao da Teoria Historico Cultural, os aspectos biologicos, embora
fundamentais, ndo sdo os mais importantes no processo do desenvolvimento,
pois se considera que 0s aspectos internos e as condi¢des biologicas estao
articuladas com os aspectos externos, ou seja, as condi¢cdes socio historicas; e
que a forca do desenvolvimento, na etapa que se encontra o desenvolvimento da
espécie humana, estid nessas condi¢des. Isto pode parecer um tanto 6bvio nos
dias atuais, porém, nos anos em que se desenvolveu, no inicio do século XX,
predominava na ciéncia o evolucionismo de forma que as pesquisas de Vigotski e
Luria foram precursoras e inauguraram uma nova Visdo sobre a aprendizagem e 0
desenvolvimento humanos.

Nesta concepcado, a apropriacdo dara condi¢cdes para desenvolver novas
capacidades, adquirir novas habilidades, e ndo o processo inverso. Como
exemplo, pode-se citar o talento musical, que, de acordo com essa corrente
tedrica, a apropriacdo da musica é a condi¢cdo para o desenvolvimento do talento
musical, e ndo 0 oposto: que € necessario ter um talento inato para que, em
seguida, acorra a apropriacdo da musica. Dessa afirmacdo, depreende-se que
todos os seres humanos podem aprender e desenvolver diferentes habilidades e
conhecimentos desde que as condicdes para tal lhes sejam acessiveis.

De acordo com Leontiev (1978, p. 302):

O verdadeiro problema ndo esta, portanto, na aptiddo ou inaptidéo
das pessoas para se tornarem senhores das aquisi¢des da cultura
humana, fazer delas aquisi¢cbes de sua personalidade e dar-lhes a
sua contribuicdo. O fundo do problema é que cada homem, cada
povo tenha a possibilidade pratica de tomar o caminho de um
desenvolvimento que nada entrave.

A respeito da formagéo das aptiddes, Eidt e Duarte (2007, p. 54) afirmam
gue elas “acontecem em consonancia com o processo de apropriacao, ou seja, de
dominio, pelo individuo, do patriménio cultural criado pela humanidade ao longo
do processo historico”.
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Outros dois importantes conceitos criados por Vigotski para explicar a
aprendizagem humana e o desenvolvimento mental s&o o de Zona de
Desenvolvimento Real (ZDR) e Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). A
primeira compreende aquilo que crianca ja aprendeu e consegue fazer sozinha; a
segunda compreende as fungdes que a crianga ainda ndo desenvolveu, mas que
€ capaz de realizar com a mediacdo de outra pessoa ou de instrumentos. Vigotski
(2007, p. 98) assim as define:

[...] aquelas func¢des que ainda ndo amadureceram, mas estdo em
processo de maturacdo, fun¢cdes que amadurecerdo, mas que
estdo presentemente em estado embrionario. Essas funcbes
poderiam ser chamadas de ‘brotos’ ou ‘flores’ do desenvolvimento,
ao invés de ‘frutos’ do desenvolvimento. O nivel de
desenvolvimento real caracteriza o nivel de desenvolvimento
mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento
proximal caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente.

A zona de desenvolvimento proximal é a parte intermediaria entre o que a
crianca consegue fazer sozinha e o que ela tem possibilidade de fazer com a
ajuda de pessoas mais experientes. Oliveira (2012) afirma que esse € o “pedago”

mais interessante, € 0 momento onde o desenvolvimento esta em processo, esta

7

por acontecer, € onde pode ser realizada a intervencdo para que ocorram as
transformacdes, enquanto a chamada zona de desenvolvimento real é aquilo que
a crianga ja tem, é o que ja foi desenvolvido. Portanto, a primeira € vista sob um
olhar prospectivo, ou seja, algo para frente, onde o desenvolvimento é possivel,

por isso que € considerada a mais interessante.

O conceito de ‘zona de desenvolvimento proximal’ tem servido
para concretizar outro conceito fundamental que Vigotski
introduziu na psicologia e que define as duas formas fundamentais
de processos mentais — o0 ‘interpsiquico’ e ‘intrapsiquico’.
Inicialmente, o individuo (particularmente e especificamente a
crianga) estd incluido diretamente na atividade social distribuida
entre os membros de um coletivo, que é externamente e
explicitamente expressa e que é concretizada com a ajuda de
diferentes meios materiais e semibticos. E a assimilagido dos
procedimentos pelos quais esta atividade é realizada e,
principalmente, da maneira em que estes meios sdo utilizados -
permitindo que uma pessoa direcione seu préprio comportamento
- que forma nos individuos processos interpsiquicos. Os
procedimentos desta atividade, que inicialmente sdo assimilados

em sua forma externa, se transformam e se convertem em
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processos internos (mentais) ou intrapsiquicos. Precisamente
nesta passagem das formas externas, realizadas, coletivas, da
atividade, as formas internas, implicitas e individuais da realizacédo
da atividade — ou seja, no processo da interiorizacdo, de
transformacédo do interpsiquico em intrapsiquico — é que acontece
o desenvolvimento psiquico do homem. (DAVYDOV, 1988, p. 31,
grifos do autor).

Pensar na educacédo escolar a partir do pressuposto desta teoria é partir do
principio que todos tém condicfes para o aprendizado, que ndo € necessario que
a crianca tenha aptiddo em uma ou outra area para que possa aprender. E pensar
que ao ser imersa no contexto escolar, ao ser apresentada aos conhecimentos e
ensinada por meio da mediacdo, a pessoa sera capaz de aprender, e que as
condicBes histéricas contribuem fortemente para que isto ocorra. Como defende
Leontiev (1978), ndo é necessario que um estudante tenha aptidédo para aprender,
nao € necessaria aptiddo para apropriar-se de conhecimentos, uma vez que o
desenvolvimento é considerado de fora para dentro, e ndo de dentro para fora.

A teoria vigotskiana parte do pressuposto de que a aprendizagem é a
promotora do desenvolvimento, o fato de aprender é que define por onde se dara

o0 desenvolvimento, ndo o contrario.

[...] a aprendizagem ndo é, em si, desenvolvimento, mas, uma
correta organizacdo da aprendizagem da criangca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam
na crianga essas caracteristicas humanas n&o-naturais, mas
formadas historicamente. (VYGOTSKI, 2001, p.115).

Fica evidente a importancia dada a aprendizagem para o desenvolvimento
humano, assim sendo o ensino escolar ndo pode ser qualquer ensino, ndo é
qualquer intervencéo pedagdgica que ird promover o desenvolvimento intelectual.
E necessaria uma educacdo plena, bem planejada e estruturada em recursos
pedagogicos diversificados e previamente preparados, para assim criar um
ambiente rico de aprendizagem para todos.

De acordo com Chaves (2010, p. 80), toda acdo pedagdgica deve estar

amparada “[...] no principio de potencialidade, e o propésito deve ser a promocao
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intelectual de quem aprende”. Nesse sentido Duarte reforca o papel da escola

neste processo ao afirmar que:

Cabe ao ensino escolar a importante tarefa de transmitir a crianca
0s conteudos  historicamente produzidos e socialmente
necessarios, selecionado o que desses conteddos se encontra, a
cada momento do processo pedagdgico, na zona de
desenvolvimento proximo. Se o conteldo escolar estiver além
dela, o ensino fracassard porque a crianca € ainda incapaz de
apropriar-se daguele conhecimento e das faculdades cognitivas a
ele correspondente. Se, no outro extremo, o conteddo escolar se
limitar a requerer da criangca aquilo que ja se formou em seu
desenvolvimento intelectual, entdo o ensino torna-se indutil,
desnecesséario, pois a crianga pode realizar sozinha a apropriagéo
daquele conteudo e tal apropriagcdo ndo produzira nenhuma nova
capacidade intelectual nessa criangca, ndo produzird nada
gualitativamente novo, mas apenas um aumento quantitativo das
informagdes por ela dominadas. (DUARTE, 2001, p. 98).

Davydov, ao considerar o processo de ensino e aprendizagem, defende a
importancia do conhecimento tedrico neste processo, afirmando que a educacéo,
na sua forma mais elaborada, precisa fazer uso de conceitos como principio do
ensino. O processo de ensino ndo pode se efetivar somente pelo conhecimento
empirico e, de acordo com Davydov (1982), esse conhecimento tem carater
imediato, ligado diretamente as representacdes e a atividade pratica, € elaborado
mediante as caracteristicas dos objetos e fenbmenos, e é fundamentado na
observacdo do objeto, enquanto o pensamento tedrico € o processo de
idealizacdo de um dos aspectos da atividade objetal-pratica, a reproducéo, a
transformacao do saber em teoria desenvolvida por meio da deducéao.

Para o autor, o conhecimento teorico € de extrema relevancia e constitui o
principal objetivo do processo de ensino, que deve ir além de reforgar o
pensamento empirico.

Kozulin (s.d., p. 28), ao fundamentar essa ideia, usou como exemplo a
nocéao de circulo. Segundo ele, esse conteudo é apresentado aos alunos tomando
como exemplo objetos redondos, como bolas, rodas, e esta caracteristica € o que
move a explicacdo do que é circulo. Para o autor, “o principio de formacgéo de
conceitos, neste caso, € uma abstracdo simples que n&do exige nenhum nivel mais
avancgado de raciocinio”, enquanto a definicdo tedrica de circulo “¢ uma forma

produzida pela rotacdo de um segmento de uma linha com uma ponta livre e outra



65

fixa”. E uma definicdo criadora, pois fornece o procedimento, é universal, por ser
possivel a todos os circulos, e é tedrica, pois “ndo requer um conhecimento
anterior de objetos redondos”.

Aprofundando um pouco mais sobre a importancia do conhecimento
tedrico, Vigotski (2000) define e distingue dois tipos de conceitos que chamou, no
periodo de: espontaneo e o cientifico. O autor parte da ideia de que a crianca,
quando chega a escola, traz consigo um conhecimento adquirido do meio
sociocultural pela relacdo com outras pessoas. Esse conhecimento, formado
anteriormente e fora da educacdo escolar formal, € denominado por ele de
conceito espontaneo, e o conhecimento sistematizado, originado na sala de aula,

é chamado de conceito cientifico.

[...] o conceito espontaneo da crianca se desenvolve de baixo para
cima, das propriedades mais elementares e inferiores a
superiores, ao passo que 0s conceitos cientificos se desenvolvem
de cima para baixo, das propriedades mais complexas e
superiores para as mais elementares e inferiores. Essa diferenca
esta vinculada a referida relagéo distinta dos conceitos cientifico e
espontaneo com o objeto (VIGOTSKI, 2000, p. 248).

Para Eidt e Duarte (2007), a importancia atribuida ao conhecimento
cientifico ndo é dada somente pelo fato de adquirir ou acumular mais
conhecimentos, o argumento é que para apropriar-se desse conhecimento ha
uma atividade mental que impulsiona o desenvolvimento de capacidades,

habilidades e aptiddes novas.

E importante destacar que os alunos nio criam 0s conceitos
cientificos, mas deles se apropriam no processo de atividade de
estudo. Nesse processo, sdo desenvolvidas em cada individuo as
acOes mentais adequadas ao conteldo a ser apropriado, por meio
das quais sdo produzidos os produtos espirituais da cultura
humana (EIDT; DUARTE, 2007, p. 68).

E acrescentam:

[...] o conhecimento cientifico ndo equivale a um mero
somatorio de classificacdes e conceituacfes das varias ciéncias,
mas € uma sintese da atividade material e intelectual produzida
pelas geracBes anteriores. Sua apropriagdo esta estritamente
ligada a uma efetiva reorganizacdo dos processos psiquicos das
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criangas, ou seja, a um aumento na qualidade de generalizacbes
conceituais que a aprendizagem confere ao pensamento, ao
surgimento de formas especiais de conduta, a modificacdo da
atividade das funcdes psiquicas e a criagdo de novos niveis de
desenvolvimento humano. (EIDT; DUARTE, 2007, p. 55).

Como um desdobramento da Teoria Histérico Cultural, Leontiev
desenvolveu a chamada Teoria da Atividade, em que “investigou a atividade a fim
de demonstrar que o desenvolvimento psiquico humano encontra sua expressao
na atividade psiquica como forma peculiar de atividade humana” (LIBANEO;
FREITAS, 2006, p. 4).

Leontiev buscou estabelecer a relacdo entre os processos internos da
mente e a atividade humana, partindo da concep¢cdo de que a atividade € o
conceito chave para a explicacdo do processo de mediacdo entre o0 sujeito e 0s

objetos da realidade.

No cerne da teoria da atividade esta a concepcao marxista da
natureza historico-social do ser humano explicada nas seguintes
premissas: 1) a atividade representa a acdo humana que
mediatiza a relagdo entre o homem, sujeito da atividade, e os
objetos da realidade, dando a configuracdo da natureza humana;
2) o desenvolvimento da atividade psiquica, isto é, dos processos
psicologicos superiores, tem sua origem nas relacdes sociais do
individuo em seu contexto social e cultural (LIBANEO; FREITAS,
2006, p. 4).

Para esses autores, Leontiev foi seguido por Galperin, que “[...] formulou a
teoria do desenvolvimento psiquico na qual ressalta o papel das acdes externas
no surgimento e formacdo das agdes mentais por meio do ensino” (LIBANEO;
FREITAS, 2006, p. 4). Outro pesquisador que destinou seus estudos a teoria da
atividade foi Elkonin. Ele “[...] investigou a periodizacdo do desenvolvimento
humano e a aprendizagem escolar, mostrando que a aprendizagem é uma forma
essencial de desenvolvimento psiquico.” (LIBANEO; FREITAS, 2006, p. 4),
assumindo que a aprendizagem ocorre por meio da atividade, destacando-se na
criagdo de uma teoria histérica do jogo, considerado como atividade principal no
periodo da infancia.

De acordo com Libaneo e Freitas (2006), foi Davydov quem desenvolveu a

teoria do ensino desenvolvimental. Para ele, “a tarefa da escola contemporanea
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consiste em ensinar os alunos a orientarem-se independentemente na informacao
cientifica e em qualquer outra, ensind-los a pensar, mediante um ensino que
impulsione o desenvolvimento mental” (LIBANEO; FREITAS, 2006, p. 4). Para
Davydov (1988, p. 94) “[...] a base do ensino desenvolvimental € seu contetdo e
dele se originam os métodos (ou modelos) de organizacdo do ensino”, iSSO nos
permite entender que o conteldo e a mediagdo séo os principais elementos do
processo de ensino e aprendizagem escolar e, assim como Vigotski ja havia
postulado, Davydov reforca a importancia do uso da teoria no processo de ensino.

De forma geral podemos afirmar que, na perspectiva da teoria historico-

cultural, a educacao é vista como

[...] uma via para o desenvolvimento psiquico e principalmente
humano, e ndo como mera aquisicdo de conteudos e habilidades
especificas. E € com base nesse posicionamento que afirmamos a
necessidade da presenca da educacao sistematizada em todas as
fases do desenvolvimento, dado que ela permite uma organizacao
consciente dos processos de formacdo dos individuos, via
organizacao intencional de um ensino que permita aos sujeitos a
apropriacdo de conhecimentos, de habilidades e de formas de
comportamento produzidos pela humanidade (RIGON; ASBHAR,;
MORETTI, 2010, p. 28).

Apresentamos nessa sec¢ao 0s conceitos fundamentais da Teoria Histérico
Cultural que nos auxiliardo na analise do objetivo principal deste trabalho. A
seguir, expomos a relacdo da Teoria Historico Cultural com o0 ensino da

matematica.

3.2 O ensino e a aprendizagem da matematica para todos

A disciplina de Matematica se faz presente em todas as séries/anos da
educacao basica, desde o periodo fundamental até o ensino médio, muitos usam
da utilidade e aplicabilidade da Matematica para justificar o seu ensino em todos
estes periodos. E claro que a aplicabilidade desta disciplina é bem extensa e
realmente se faz necessério o seu aprendizado para o exercicio de muitas
atividades, assim como profissbes que tém em suas tarefas a necessidade de

conhecimentos correlatos a essa disciplina. Entretanto, para Avila (2001), essa
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justificativa, juntamente com a afirmacdo de que a Matematica desenvolve o
raciocinio légico, sdo insuficientes. Para o autor, ha outras razées mais amplas e

abrangentes que justificam o ensino dessa disciplina.

A Matemética deve ser ensinada nas escolas porque é parte
substancial de todo o patrimbnio cognitivo da Humanidade. Se o
curriculo escolar deve levar a uma boa formacdo humanistica,

7

entdo o0 ensino da Matematica € indispensavel para que essa
formacdo seja completa. O ensino da Matematica se justifica
ainda pelos elementos enriguecedores do pensamento
matematico na formacéo intelectual do aluno, seja pela exatiddo
do pensamento demonstrativo que ela exibe, seja pelo exercicio
criativo da intuicdo, da imaginacgédo e dos raciocinios por indugéo e
analogia. O ensino da Matematica é também importante para
dotar o aluno do instrumental necesséario no estudo das outras
ciéncias e capacita-lo no trato das atividades praticas que
envolvem aspectos quantitativos da realidade (AVILA, 2001, p. 8).

Para Davydov (1988), ndo se adquire somente conhecimento na escola, a
crianca também assimila capacidades, como a reflexdo, a andlise e a experiéncia
mental, que sdo bases para a formacdo da consciéncia e pensamento teorico.
Entendida desta forma, a educacdo, em particular a Matematica sendo uma das
disciplinas do curriculo escolar, € uma condi¢do para o desenvolvimento psiquico
e, principalmente, o desenvolvimento humano, contribuindo, assim, no processo
de humanizacéo de todos. Nesta concepc¢éo, o processo de humanizacao requer
a apropriacao de tudo aquilo que a humanidade ja produziu e a escola é uma das
principais instituicbes capazes de promover essa apropriacao.

Porém, para que tal processo aconteca de forma adequada, a matematica
nao pode ser considerada uma disciplina a parte das demais, assim como seus
conteudos ndo podem ser pensados isoladamente pois podem tornar-se assim,

sem significado e distante da vida concreta. Para Caraca:

A matemética é geralmente considerada uma disciplina a parte,
desligada da realidade, vivendo na penumbra do gabinete, um
gabinete fechado, onde nédo entram os ruidos do mundo exterior,
nem o sol, nem os clamores dos homens (CARACA, 1989, p. XIlI).

Assim como em outras areas do conhecimento, a matematica tem seus
problemas préprios que ndo possuem aplicacdo direta com a vida pratica, como

alguns autores salientam; mas, “[..] ndo ha duvida também de que seus
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fundamentos mergulham tanto como os de outro qualquer ramo da Ciéncia, na

vida real; uns e outros entroncam na mesma madre.” (CARACA, 1989, p. XIV).
Para Moraes (2008), um dos problemas da aprendizagem € a maneira de

ensinar matematica. O processo de ensino ocorre, principalmente, pela via da

memoriza¢ao, nao se problematizam os conceitos e a relacdo com a vida.

Ante a supervalorizacdo da linguagem matemética, dos simbolos
e da forma, perde-se de vista 0 processo de producdo humana de
conhecimento matematico. Como o processo de apropriagdo do
conhecimento matemético ndo é valorizado, a disciplina é
desenvolvida de forma a cristalizar a ideia de que o conhecimento
estd pronto e acabado. Neste sentido a escola abre médo de
ensinar os conceitos matematicos e, como consequéncia deste
ensino, predomina a memorizagao, a repeticdo e a resolucéo de
algoritmos, desconectados das situacdes reais vividas (MORAES,
2008, p. 13).

De acordo com a autora, os alunos, na maioria das vezes, sédo instados
simplesmente a memorizar contetdos isolados. Desta forma alguns apresentam
um bom rendimento nas avaliacdes e testes, enquanto se lembram do processo.
Contudo, ndo compreendem a esséncia dos conceitos e, assim, 0s
conhecimentos apropriados por esse meio sdo utilizados somente para resolucao
de problemas no interior da escola, da disciplina, pois 0os alunos ndo conseguem
estendé-los as situacdes e a realidade em que vivem, ndo havendo uma interacédo
do conhecimento adquirido com o dia a dia.

Isto leva a um isolamento e falta de sentido em grande parte dos contetdos
matematicos fazendo com que as criancas e jovens se desinteressem, desistam
ou sintam dificuldades em aprender e se relacionar com uma sucessdo de
nameros, simbolos e formulas que tem pouca ou nenhuma aplicacéo pratica em
suas vidas cotidianas.

Por essa falta de sentido, logo o0 que se aprendeu em matematica é
esquecido. Além disso, Moraes (2008) afirma que, muitas vezes, “0 conhecimento
€ transmitido de forma estatica e fragmentada”, e, dessa forma, o estudante néo é
capaz de agir e refletir sobre ele, apenas o reproduz mecanicamente.

Para Souza (1994, p. 32), os



70

[...] professores propdem-se a dourar a pilula, isto é, sugerir
alteracbes no livro didatico ou renovar o curriculo escolar de
Matemética, com aplicacbes ou historias episddicas da
Matematica, mas na esséncia, a proposta internalista permanece
intacta. [...] estdo, os alunos, cada vez mais naufragando em um
mar de férmulas prontas e regras preestabelecidas que, embora
ndo possuam um significado concreto em relacdo a realidade
deles, devem ser aprendidas e memorizadas.

Rosa, Moraes e Cedro (2010), defendem que o ensino conduzido dessa
forma n&o contribui para o desenvolvimento humano uma vez que limita o
processo de pensamento dos estudantes. Para esses autores, a apropriacao do
conhecimento, em particular o conhecimento matematico, € um dos elementos
essenciais para o0 desenvolvimento das potencialidades do individuo.
Referenciados em Davydov (1982), sugerem que ndo € qualquer conhecimento,
mas “o conhecimento tedrico, que esta representado nas inter-relacées entre o
interno e externo, entre a totalidade e a aparéncia, entre o original e o derivado
(ROSA; MORAES; CEDRO, 2010, p.78)".

Moraes (2008) também enfatiza a importancia dos conceitos e da histéria
no ensino da matematica, ao afirmar, com base em Davydov (1982), que “[...]
para desenvolver o pensamento tedrico matematico, € necessario organizar o
ensino partindo das teses gerais da area do saber e ndo dos casos particulares,
buscando a célula dos conceitos, a génese e a esséncia do conceito.” (MORAES,
2008, p. 74, grifos da autora).

Outros autores também avaliam ser necessaria a compreensdo dos
conceitos, da historia e dos demais elementos que contribuam para que a

aprendizagem da matematica esteja ao alcance de todos.

Em particular para o ensino da matemética, é fundamental que a
histéria do conceito permeie a organizacdo das acbGes do
professor de modo que esse possa propor aos seus alunos
problemas desencadeadores que embutam em si a esséncia do
conceito. Isso implica que a histéria da matematica que envolve o
problema desencadeador ndo é a historia factual, mas sim aquela
gue estd impregnada no conceito ao se considerar que este
conceito objetiva uma necessidade humana colocada
historicamente (MORETTI, 2007, p. 97).
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Conforme exposto, fica evidente a valorizagcdo em procedimentos que se
utilizam da teoria e histéria para o ensino da matematica, considerando que estes

proporcionardo melhor entendimento por parte dos alunos, uma vez que

[...] o estudo da histéria do desenvolvimento do objeto cria, por
sua vez, as premissas indispensaveis para a compreensao mais
profunda de sua esséncia, razdo porque, enriquecidos da histéria
do objeto, devemos retomar mais uma vez a definicdo de sua
esséncia, corrigir, completar e desenvolver os conceitos que 0
expressam. Deste modo, a teoria do objeto fornece a chave do
estudo de sua histéria, ao passo que o estudo de sua histéria
enriguece a teoria, corrigindo-a, completando-a e desenvolvendo-
a (KOPNIN, 1978, p.186).

Assim, quando pensamos 0 ensino da matematica através da historia, essa
ndo pode ser uma histéria factual que apresenta somente nome e datas dos

matematicos, das descobertas e das producdes,

[...] uma histéria abstrata e linear, como se imagina as vezes, e
erradamente, a histéria da matematica: uma sucessao impecavel
de conceitos encadeados uns aos outros. Ao contrario, é a historia
das necessidades e preocupacdes de grupos sociais ao buscar
recensear seus membros, seus bens, suas perdas, seus
prisioneiros, ao procurar datar a fundagéo de suas cidades e de
suas vitorias utilizando os meios disponiveis, as vezes empiricos,
como o entalhe, as vezes estranhamente mitolégicos, como no
caso dos egipcios (IFRAH, 1989, p. 10).

E importante que os estudantes percebam que cada povo, cada sociedade,
em determinados periodos historicos, de acordo com suas necessidades e
culturas, formularam e resolveram problemas envolvendo calculos, contetdos da
matematica que permeavam/permeiam o dia a dia das atividades cotidianas.
Acreditamos que essa ciéncia, mesmo com seu carater abstrato, poderia se
mostrar mais acessivel aos estudantes se partisse e considerasse a matematica
desenvolvida em diferentes sociedades e periodos histéricos.

Tomando como exemplo os nimeros, defendemos, em consonéncia com
0s autores citados anteriormente, que 0 uso da histéria para apresentar esse
conceito ndo se reduz, simplesmente, a apresentar a histéria do objeto, a sua
producdo e o0 seu desenvolvimento. Faz-se necessario 0 uso da historia para

apresentar o modo de producdo do conceito, mostrando como a humanidade se
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apropriou de determinado objeto. Trata-se, portanto, da histéria do conhecimento
do numero.
Para Caraca (1989), os conceitos matematicos surgem da necessidade, da

pratica de determinadas populacdes em épocas especificas. Por exemplo:

[...] a ideia de numero natural ndo é um produto puro do
pensamento, independe da experiéncia; o0s homens néao
adquiriram primeiro 0s numeros para depois contarem; pelo
contrario, 0s niumeros naturais foram se formando lentamente pela
pratica diaria de contagens (CARACA, 1989, p. 4).

O autor acrescenta que,

[...] os conceitos matematicos surgem, uma vez que sejam postos
problemas de interesse capital, pratico ou teérico: - é o nimero
natural, surgindo da necessidade de contagem, o niUmero racional,
da medida, o niUmero real para assegurar a compatibilidade logica
de aquisi¢Oes diferentes (CARACA, 1989, p. 125).

De acordo com Morreti (2007, p. 97), “[...] compreender a esséncia das
necessidades que moveram a humanidade na busca de solucbes que
possibilitaram a construcdo social e histérica dos conceitos é parte do movimento
de compreensdo do proprio conceito.”. Assim, € por essa compreensao que
podemos justificar o ensino da matemética assentado em procedimentos teoricos,
histéricos e préticos.

Entendemos que o ensino da matemaética, sob esta perspectiva, caminha
para atender os pressupostos da teoria vigotskiana, ao afirmar que todos os seres
humanos sdo capazes de aprender, de apropriar-se do conhecimento, em
particular do conhecimento matematico.

Em se tratando de populacdes indigenas com culturas diferenciadas e
organizacdo baseada na oralidade, a mateméatica esta muito presente no dia a dia
dos grupos ao fazerem as medidas das rogas, ao dividirem as sementes e mudas,
ao definirem medidas, forca e rapidez necessarias nas armadilhas conforme o
tamanho dos animais, nas estratégias de pesca, na divisdo dos viveres, ao
construirem suas casas, ao planejarem as distancias das viagens, ao fazerem o
manejo ecoldgico de seus territorios com periodos e locais de abundancia e

escassez, etc.



73

7

Porém, a matemética ndo é tematizada, discutida ou estudada pelas
comunidades tradicionais. Ela €& predominantemente praticada, vivenciada e
aprendida na medida em que as situacdes reais vao se colocando para a vida.

Assim, os conhecimentos matematicos, por ndo serem, na grande maioria
dos casos, teorizados entre 0s grupos étnicos, adquirem status de conhecimentos
espontaneos praticos e, desta forma, mesmo com a proposta de educacao
diferenciada, esses conhecimentos ancestrais pouco compdem os conteudos do
ensino e da aprendizagem nas escolas indigenas prevalecendo, um contetudo
matematico totalmente alheio a organizacao da vida nas sociedades indigenas.

Conforme o Portal do INEP ao tratar sobre o tema “O que cai na prova de
Matemética”,

O conhecimento de matemética na Prova Brasil e no Saeb deve
ser demonstrado por meio da resolucdo de problemas. Sé&o
consideradas capacidades como: observacgéo, estabelecimento de
relagcbes, comunicacdo (diferentes linguagens), argumentacao e
validagdo de processos, além de estimular formas de raciocinio
como intuicdo, inducdo, deducdo e estimativa. Essa opcéo traz
implicita a convicgdo de que o conhecimento matematico ganha
significado quando os alunos tém situacdes desafiadoras para
resolver e trabalham para desenvolver estratégias de resolucéo.
(INEP, 2014, p. 1)

Estas habilidades sdo de extrema relevancia em avaliacbes matematicas,
pois estimulam o pensamento e a reflexdo. Porém, resta perguntar se as escolas
estdo conduzindo o ensino da Matemética conforme estes parametros.

Conforme dispbe o Ministério da Educacdo (MEC), as escolas indigenas
nao sdo obrigadas a participar das avaliagdes nacionais uma vez que a educacgao
intercultural, bilingue, especifica e diferenciada a qual as sociedades indigenas
tém direito, desde a Constituicdo de 1988, ndo tem como ser avaliadas por meio
de instrumentos padronizados. Considerando 0s processos proprios de ensino e
aprendizagem e as linguas diferenciadas de cada povo, as escolas devem
proceder a avaliacdo e acordo com seus Projetos Pedagdgicos e os métodos de
ensino adotados.

A seguir apresentamos uma sintese do Referencial Curricular Nacional
para as Escolas Indigenas (RCNEI), no que se refere especificamente a
Matematica, expondo as concepcdes e objetivos do ensino e aprendizagem dessa

disciplina. Apresentamos também dados e resultados da educacdo escolar
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indigena retirados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira e informac¢des do Ensino Superior de estudantes indigenas da
UEM.



4 A MATEMATICA NO REFERENCIAL CURRICULAR NACIONAL PARA AS
ESCOLAS INDIGENAS (RCNEI)

O Referencial Curricular Nacional para as Escolas Indigenas (RCNEI) foi
publicado em 1998 e elaborado pelo entdo Ministério da Educacéo e do Desporto
no conjunto da politica educacional adotada nos anos de 1990. Segundo estudos
de Faustino (2006) e Novak (2007), com forte influéncia de organismos
internacionais e muito semelhante aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), encomendados pelo governo brasileiro a um psicélogo espanhol, no ano
de 1996. O RCNEI é um referencial especifico para a educacado escolar indigena

e, conforme se anuncia, um documento de carater formativo tendo por objetivo:

[...] oferecer subsidios e orientacbes para a elaboracdo de
programas de educacdo escolar indigena que atendam aos
anseios e aos interesses das comunidades indigenas,
considerando os principios da pluralidade cultural e da equidade
entre todos os brasileiros, bem como, para a elaboracdo e
producdo de materiais didaticos e para formagéo de professores
indigenas (BRASIL, 1998, p. 6).

Além da introducdo, o documento apresenta duas partes: a primeira,
intitulada Para Comeco de Conversa, “[...] reune os fundamentos histéricos,
antropolégicos, politicos e legais da proposta de educacdo escolar indigena.”
(BRASIL, 1998, p. 6); e a segunda, com o titulo Ajudando a Construir 0s
Curriculos das Escolas Indigenas, apresenta orientacbes praticas para o
planejamento e desenvolvimento do processo de ensino de cada disciplina que
compde o curriculo do ensino fundamental, trazendo ainda uma parte intitulada
Temas Transversais.

A elaboracdo desse documento contou com a participagcdo de alguns
professores indigenas de diferentes etnias. Foi enviado pelo governo para grande
parte das escolas indigenas e € considerado um dos mais completos da area,
estando presente na grande maioria dos cursos de formacgéo de professores. Em
uma analise do texto da area de Matematica, que compreende as paginas 157 e
192, observamos como essa disciplina se apresenta para as escolas indigenas e
0 que se propdem em termos de conteludos, referenciais e processos de ensino e

aprendizagem escolar.
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4.1 O Ensino e a Aprendizagem da Matematica no RCNEI

Inicialmente, na parte I, o0 RCNEI apresenta a justificativa e o porqué do
ensino de Matematica para as populacdes indigenas, seguido da parte Il onde traz
sugestdes do qué e de como se trabalhar em Mateméatica. Informa que essa
disciplina pode ser dividida em trés campos no ensino fundamental: os numeros,
a geometria e as unidades de medidas. Para as trés areas, as sugestdes sdo
acompanhadas de exemplos descritivos de situacdes vivenciadas pelos povos
indigenas. O RCNEI ndo contempla o campo da Estatistica e Probabilidade,
presentes nos Parametros para as escolas ndo indigenas, e em nenhum
momento do documento faz mencao aos conteludos pertencentes a esse campo.
Notamos, dessa forma, uma discordancia com o objetivo do préprio documento
guando propde a equidade entre todos o0s brasileiros.

A parte lll, intitulada Sugestbes de Trabalho, contém indicacdes de
procedimentos metodolégicos para serem utilizados em sala de aula,
mencionando as situacfes problemas e, muito resumidamente, as “outras
matematicas” como importantes recursos para o ensino da matematica nas
escolas indigenas.

Na parte IV, faz referéncia a avaliagdo em Matemética, também de forma
bastante resumida. Embora apresente sugestdes de avaliacdo, aborda somente o
gue se espera dos alunos para avaliar quais as capacidades que eles adquiriram
no decorrer de sua escolarizacdo. Por fim, na parte V, intitulada Indicacdo para a
formacdo do professor, o texto elaborado em forma de perguntas apresenta
algumas sugestbes do que o professor pode desenvolver em sala de aula,
guestdes essas que sdo estritamente relacionadas as atividades “da aldeia”, dos
costumes e das praticas das populagbes indigenas, ou seja, da matematica do
cotidiano indigena.

Para o RCNEI, a principal razdo do ensino de matematica nas escolas
indigenas é o fato de ela ser fundamental para o entendimento do mundo do nao
indio. Os proprios povos indigenas, conforme o documento, alegam que uma vez
inseridos na sociedade mais ampla, “0 mundo dos brancos”, faz-se necessario
adquirir os conhecimentos deles para uma melhor compreensédo da sociedade e

de suas relacdes. Além desse argumento, € apresentado como justificativa o
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carater utilitdrio da matemética, reconhecendo sua aplicacdo em muitas situacoes
proprias das populacdes indigenas. No excerto do documento a seguir,

constatamos algumas dessas situacoes:

Saber matematica € um pré-requisito para o desenvolvimento de
atividades administrativas, de protecdo ambiental e territorial, e de
atencdo a salde, entre outras. Reivindicar a posse do territério
imemorial e vigiar as fronteiras, por exemplo, exige a
compreensdo de aspectos cartograficos, como escala e area.
Operar radio transmissor também requer cumprir horérios rigidos
e sintonizar frequéncias. Administrar o posto de saude local ou
entender como administrar medicamentos contra malaria,
tuberculose ou mesmo gripe, envolve a compra de remédios,
verificacdo de datas de validade, prescricdo e medicdo de
quantidades especificas de medicamentos. indios contratados
pela Funai, prefeituras ou secretarias locais, manipulam
contracheques e extratos bancarios. Lidar com dinheiro é ainda
uma preocupagdo constante para todos aqueles que
comercializam produtos na regido ou exportam para outros paises
(BRASIL, 1998a, p. 160).

Outra justificativa diz respeito a importancia da Matematica para a
construcdo de conhecimentos de outras areas, visto que as “outras Ciéncias”
recorrem cada vez mais a Matematica para a construcéo e o desenvolvimento de
seus conhecimentos particulares, como na Historia, na Geografia, nas Ciéncias
Naturais, dentre outras. A Ultima justificativa refere-se ao desenvolvimento do
raciocinio l6gico que a matematica proporciona, assim exposto: “[...] o estudo da
matematica contribui para o desenvolvimento de capacidades relacionadas ao
raciocinio e a abstracao” (BRASIL, 1998a, p. 160).

Observa-se, assim, que no RCNEI a matematica € uma disciplina relevante
na educacado escolar indigena. A énfase estd mais em sua aplicabilidade e
utilizacdo nas situacdes burocraticas do dia a dia dessas populacdes do que
como uma ciéncia milenar, construida pela humanidade e que pode estar

acessivel a todos. Para o RCNEI a Matematica:

Estrutura pensamentos e agdes que, juntamente com outras areas
de conhecimento, podem promover a conquista da autonomia e
autossustentacdo das comunidades indigenas.

Permite uma melhor compreenséao das varias matemaéticas, isto €,
dos diferentes sistemas numéricos e das variadas maneiras que
cada sociedade encontrou para dar sentido ao universo.
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Possibilita uma melhor compreensdo dos conhecimentos em
outras areas do curriculo, assim como permite a producdo de
conhecimentos a partir de manifesta¢des culturais e linguisticas
(BRASIL, 1998a, p.164).

Contudo, € importante destacar que nao é simples afirmar a existéncia de
varias matematicas, pois ndo ha diferentes sistemas numéricos. Existe um unico
sistema numérico com diversas bases e diferentes formas de representacéo.
Segundo Ifrah (1989, p. 48), o sistema de numeracdo “nada mais é do que o
namero de unidades que é necessario agrupar no interior de uma ordem dada
para formar uma unidade de ordem imediatamente superior”. Como exemplo,
tomemos a base quaternaria, ou seja, a base 4. Isso significa que preciso de
quatro unidades de primeira ordem para formar uma unidade de segunda ordem;
da mesma forma, preciso de quatro unidades de segunda ordem para formar uma
de terceira ordem, e assim sucessivamente. O raciocinio € o mesmo quando
assumimos outras bases. Na base binaria, por exemplo, cada unidade de uma
ordem equivale a duas unidades da ordem imediatamente anterior, e na base
decimal cada unidade de uma ordem equivale a 10 unidades da ordem
imediatamente anterior.

Como sugestdo de conteudo para o Ensino Fundamental, o RCNEI
apresenta uma divisdo em trés campos, sendo o primeiro dedicado ao estudo dos
nameros e as operacdes, o segundo ao estudo do espaco e das formas, e o
terceiro ao estudo das grandezas e medidas. Ao propor essa divisdo, néo indica
que esses campos, na metodologia do ensino da matemética vigente, por seu
grau de especificidade, complexidade e seguindo o que advém da légica, devam
ser trabalhados em unidades separadas. Pelo contrario, afirma que devem ser
apresentados de forma simultanea e articulados entre si para que o estudante
indigena apreenda a relagéo existente entre os trés. Também néo estabelece de
que forma e com quais encaminhamentos metodoldgicos essa estratégia de
ensino podera ser conduzida por professores e estudantes indigenas para que
resulte em uma boa aprendizagem da matematica escolar.

Para Davydov (1982), o conceito de numeros reais € a base do ensino
fundamental, por isso ndo se deve ensinar o conceito de numeros iniciando-se

pelos numeros naturais e seguir a linearidade (ndimeros naturais, ndameros
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inteiros, nimeros racionais, numeros irracionais e reais) do desenvolvimento dos
nameros, pois isso nao faz sentido. Uma vez que ja temos produzido o conceito
de numero real, ele deve constituir a base, a esséncia de todo ensino dos

nameros, 0os demais conjuntos séo partes, fragmentos.

E s6 no campo dos reais, tomados em sua dinamica, atividade e
movimento, que o conceito de numero reflete sua verdadeira
natureza. A relacdo do namero real com o objeto pressupde a
existéncia de relagcdo entre os naturais, racionais, irracionais e
inteiros, ou seja, um sistema de conceitos (ROSA, 2012, p. 29).

Para Davydov (1982, p. 431), a disciplina de Matematica tem por objetivo
principal no ensino fundamental “criar nos alunos uma concepgéo circunstanciada
e valida de numero real a partir do conceito de grandeza”. Ou seja, 0S campos,
nameros e grandezas, precisam ser trabalhados em relacdo um com outro.
Perante as proposi¢des davydovianas, o campo da geometria também deve estar
relacionado aos outros dois. Como sugestéo, Rosa (2012, p.31) infere que a

[...] aritmética e a geometria ndo s6 se aplicam uma a outra como
também sdo fontes de outros métodos, ideias e teorias gerais.
Para medir o comprimento de um objeto, adota-se certa unidade e
se calcula quantas vezes é possivel repetir essa operacdo: o
primeiro passo (aplicagdo) € de carater geométrico, o segundo
(célculo) é aritmético. Por sua vez, a relacao entre o comprimento
e a unidade é de carater algébrico. Inicialmente, se estabelece as
relacbes gerais de maior, menor ou igual;, depois, mediada por
uma unidade de medida particular e no contraste do
discreto/continuo, gera-se a formulacdo do modelo universal do
conceito de nimero por meio de letras. E, consequentemente, a
introducdo da propriedade numérica da grandeza, como resultado
da medicao.

O RCNEI aborda e encaminha o ensino da Matematica argumentando que
ao falar em Matematica o pensamento tende, geralmente, a nimeros e calculos.
A concepcédo de Matematica acabou sendo reduzida a essas duas palavras e,
dessa forma, um grupo que ndo possui a pratica de célculos e notacles
matematicas acaba sendo considerado um grupo que nao sabe Matematica.

O documento chama a atencao para esse fato, contrapondo que ha muitos
grupos que, mesmo sem ter conhecimento da matematica e do sistema de

numeragdo decimal, possuem conhecimento matematico e fazem uso constante
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desse conhecimento em suas praticas didrias. Alguns grupos possuem um
sistema numérico diferente, como constatamos no excerto a seguir um exemplo
em que fazem uso da base cinco, conforme textos de professores, retirados do
RCNEI (BRASIL, 1998a, p. 161):

A matematica existe principalmente nos objetos como o
artesanato. Os desenhos da peneira sao igual matemética... ndo é
gualquer um que faz. tem que ser profissional, tem que contar 0s
talinhos... Eu aprendi assim. sem saber se era matematica ou néo.
Agora, depois que a gente aprendeu que aquilo 14 era uma
matematica, até eu sabia que eu ja tinha aprendido matematica
indigena. (Aturi. Professor Kaiabi: Parque Indigena do Xingu, MT).
Quando nés ndo tinhamos ainda contato, a gente tinha
pouquissimo namero, s6 ia até cinco, s6 dez mesmo ho maximo.
Depois a gente s6 contava assim, pelo numero de nés (num fio),
quando as pessoas iam fazer quinze dias pra pescaria.
(Kanawayuri Marcelo, professor Kamaiura, Parque Indigena do
Xingu, MT).

A presenca da Matematica no dia a dia das diversas populacdes indigenas
€ certa, 0 processo de ensino precisa reconhecer essa presenca e, ainda mais, é
necessaria a percepcdo da existéncia de diferentes formas de concepcbes
matematicas, de que os termos matematicos ndo possuem 0 mesmo sentido
guando se passa para outras culturas e outros povos, em especial os indigenas.

O RCNEI exemplifica essa situacdo através dos conceitos de soma e
subtracdo, afirmando que na sociedade “do branco” o modelo econdmico,
determinado pelas leis do capitalismo e o pensamento perpétuo do lucro, acabou
por determinar tais conceitos. Assim, a palavra “dar” vem acompanhada da
operacao de menos, de subtracéo, e a palavra “ganhar” fica associada a conta de
“‘mais”, sentidos esses que nao sao aplicados as sociedades indigenas, onde
“prevalece o principio de reciprocidade, ou seja, a obrigagcdo de dar, receber e
retribuir, ‘dar’ e ‘receber ndo pedem, necessariamente, ser conta de menos e de
mais, respectivamente” (BRASIL, 1998a, p. 165).

Essa diferenca de significado é exemplificada por professores indigenas ao
exporem que:

A matematica é usada em muitas formas e maneiras na aldeia,
por exemplo: o amor também € usado pela matematica, quem
ama ou quem tem compaixdo do outro parente colabora com a
pessoa, necessita repartir os bens com o outro (Parecer do
professor Jaime Llullu Manchineri, AC).
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Quando os Suya dao alguma coisa para alguém, isto ndo quer
dizer que a gente fica com menos. Quando eu dou peixe para meu
irmao, ele sempre paga de volta. Entdo se eu tenho 10 e dou 3
para ele. Ele vai me dar mais peixe quando ele for pescar: Ai eu
faco 10+3 e ndo 10-3 (Robtokti. Professor Suya, Parque Indigena
do Xingu, MT) (BRASIL, 1998a, p. 165).

Segundo o documento, considerando essa situacdo, pensemos em uma
sala de aula de escola indigena onde a disciplina de matemética € ministrada por
professor ndo indio, como ainda acontece em muitas escolas, e a proposta é o
ensino de duas operacfes basicas, a soma e subtracdo. Se o ensino partir da
concepcao da Matematica escolar em que dar significa ficar com menos, podera
haver confusdo entre os estudantes indigenas ao tentar entender o processo. Se
0 ensino néo for planejado considerando as diferengas culturais, se o professor
ndo deixar claro, com atividades préaticas e teoricas, para as criancas que 0s
sistemas matematicos adotados como padrdes universais sdo, em muitos casos,
diferentes dos usos que se faz da matematica pelas diferentes culturas existentes
no mundo, podera haver dificuldades na aprendizagem escolar.

Por esse motivo, dentre outros, faz-se necessario levar em consideracéao o
conhecimento prévio dos alunos para a pratica pedagdgica, assim como sua
cultura e costumes, particularmente em relacdo as populacdes indigenas, uma
vez que sao grupos étnicos cuja organizacao sociocultural e linguistica se diferem
apresentando muitas especificidades do ponto de vista da producéo, dos valores
e das formas de transmiss@o quando comparadas a sociedade capitalista atual. A
atual politica tem esse fato como justificativa para a luta e defesa de se ter
professores indigenas atuando nas escolas indigenas, entendendo que eles séo
conhecedores da cultura e dos conhecimentos que o0s estudantes ja trazem

consigo ao ingressar na escola.

A auséncia de pesquisas sobre saberes matematicos nas escolas
fez com que o processo de ensino-aprendizagem dos povos
indigenas fosse prejudicado. Restou a impresséo, falsa, de que
“‘matematica ndo é coisa para indio”. Este tipo confronto, entre
diferentes formas de manejar quantidades, nao precisa
necessariamente gerar confltos em sala de aula. Saber que
existem diversos saberes matematicos, e que € possivel
manipuld-los conforme o contexto, valoriza e enriquece o0
processo de construcdo de conhecimentos, que deve ser proprio
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da educacao especifica e diferenciada a que os povos indigenas
tém direito (BRASIL, 1998a, p. 172).

Segundo o referencial, o sistema de numeracdo também é outro assunto

que deixa evidente as diferencas existentes. O sistema decimal de numeracgéo é

hoje empregado, praticamente, no mundo inteiro, mas existem outros. O fato de o

sistema decimal ser o mais utilizado ndo quer dizer que 0s outros sejam

inferiores, “[...] significa apenas que o sistema decimal foi eleito como uma

linguagem matematica universal a partir da qual diferentes povos podem se
comunicar.” (BRASIL, 1998a, p. 172).

Afirma-se que, assim como no periodo pré-histérico teve vérias tentativas e

propostas, por diferentes civilizacdes, para se chegar a um sistema de nhumeracao

perfeito, entre os povos indigenas ainda se tem a pratica de diferentes métodos e

sistema de contagem e numeracéo. Para o RCNEI,

Ainda,

A matematica de muitos povos, como aquela desenvolvida pelos
Rikbakta no Mato Grosso ou entdo a Palikir no Amapa, nao tem
registro grafico (escrito). Nem por isso o manejo de quantidades e
medidas é menos eficiente. Na auséncia da escrita, outros
métodos sdo inventados para registrar quantidades, o povo lkpeng
(ou Txicado), que hoje vive na regido do Médio Xingu, marca o
tempo de permanéncia dos cacadores na mata com nds em um fio
(BRASIL, 1998a, p.168).

[...] na numeracdo tradicional Xavante, por exemplo, 0s
agrupamentos sé@o de 2 em 2, caracteristica da organizagao social
dualista do povo. Isto significa que os Xavante pensam o mundo a
partir de pares de metades: “nds” (os Xavante) vs. ‘eles” (os néo-
Xavante); parentes consanguineos (ligados por lacos de sangue)
vs. Parentes afins; homens vs. Mulheres; o dominio publico do
péatio da aldeia vs. O dominio doméstico das casas; entre muitos
outros. A maneira como o0s Xavantes procedem em seus
esquemas légicos segue a mesma logica que esta presente na
maneira como se organizam socialmente. Tais esquemas
orientam a resolu¢do de problemas como o seguinte: “Plantamos
5 canteiros de cebola. Em cada Canteiro fizemos 9 covas par as
sementes. Quantas covas fizemos ao todo?” A resposta: 9+9=18,
18+18=36, 36+9=45 (BRASIL, 19984, p. 171).

Outro fator que se destaca entre os Xavante € a denominagdo dada aos

nameros, que esta ligada a classificacdo de numeros pares e impares, assim
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como faz relacdo com a questdo do agrupamento de dois. Podemos conferir a

seguir que:

A diferenca entre nimeros pares e impares destacada: mitsi, o
namero 1 em Xavante, significa que o elemento esta sozinho; ja
maparané, o numero 2, € a base de contagem, porque é a uniao
daqueles que estdo sem par (1+1). Tsiumdatdé, € o numero 3,
inicia-se pelo prefixo tsi indicando que é impar (tsi=s0, sozinho), e
assim por diante (BRASIL, 1998a, p. 172).

Encontramos nesse excerto um exemplo onde se utiliza a base dois, vale
ressaltar que a légica do sistema de contagem € a mesma.

Para o ensino das outras duas areas propostas na disciplina de
Matematica, ensino fundamental, o RCNEI d4 énfase ao trabalho partindo das
consideracdes dos diferentes conhecimentos matematicos existentes entre as
populacdes indigenas. No ensino da geometria, parte que compreende o estudo
do espaco e das formas, nocbes de orientacdo e direcdo espacial, apresenta

alguns exemplos que identificam estas diferencas:

Se povos culturalmente diferenciados tém maneiras distintas de
conceber o espacgo, € evidente que 0 pensamento geométrico
varia de grupo para grupo. Isto quer dizer que os Krenak, Kayapo,
Kaingang ou Baniwa, por exemplo, desenvolveram maneiras
muito préprias de reconhecer formas, representa-las e identificar
suas propriedades. Suas orientacdes espaciais e sentidos de
direcdo também sdo bastante variaveis. Se para alguns grupos a
aldeia é o ponto espacial de referéncia a partir do qual todas as
distancias sdo determinadas, para outros, a referéncia é a
distancia entre suas aldeias, dispostas ao longo dos rios, a
margem de estradas etc. (BRASIL, 1998a, p.175).

Em relacdo ao estudo das grandezas e medidas, destaca-se a nota dada
as distintas maneiras de medir entre povos culturalmente distintos, como é caso
da unidade utilizada para medir temperatura. No Brasil, habitualmente usa-se o
graus Celsius (°C), enquanto nos Estados Unidos a unidade usada é o grau
Fahrenheit (°F). O mesmo ocorre com as unidades de medidas de distancias,
comumente se emprega a que mais se adequa a situagdo, entre elas tém-se o
metro, quildmetro, pés e milhas; e, ao que tange as populagdes indigenas, elas,

muitas vezes, recorrem a concepc¢oes proprias de grandezas.
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Além de ponderar as diferengcas como fator importante no processo e
ensino e aprendizagem da matematica para as populacdes indigenas, o texto
afirma ser importante apresentar a histéria da matematica, “[...] € importante
mostrar aos alunos que a matematica € uma criacdo humana, desenvolvida por
diversas culturas em momentos histéricos diferentes.” (BRASIL, 1998a, p. 188).
Segundo o RCNEI,

[...] essa abordagem histérica € um instrumento de revitalizacéo
cultural, pois professores e alunos, ao mesmo tempo que buscam
conhecimentos, acabam por construir sua propria histéria por
intermédio dos saberes de seu povo e daqueles adquiridos na
situagao de contato intercultural (BRASIL, 1998a, p.188).

Da maneira como o RCNEI aborda o conhecimento, fica evidente que a
importancia dada a matematica esta intimamente ligada a sua aplicabilidade, ao
seu uso nas situacdes vividas pelas populacdes indigenas. O ensino de
determinado conteldo sempre vem justificado pela sua relagdo a uma situagcéo
comumente praticada pelos povos indigenas.

E claro que a matemaética é considerada uma disciplina que possui grande
aplicacdo e relacdo com outras ciéncias e com o mundo, ficando, inclusive,
determinado que um de seus objetivos seja o aluno identificar e utilizar os
conhecimentos matematicos para resolver situacées no mundo a sua volta.
Porém, do ponto de vista escolar, ndo se pode permitir que esta concepcao de
utilidade, de aplicabilidade, tome conta de todo o processo do ensino da
matematica, pois se assim for corre-se o risco do aluno ficar limitado as
particularidades que lhe sé&o apresentadas, uma vez que este ndo adquiriu
conhecimentos de forma mais abrangente.

O RCNEI salienta que se faz necessario também que ensino da
matematica esteja articulado com outras areas de conhecimento para que assim
“[...] os alunos percebam a estreita relagdo entre o estudo da Matematica e o
mundo que os cerca (BRASIL, 1998a, p. 166)”, gerando, desta forma, um
significado ao adquirir o conhecimento da area de Matematica, pois “bem
sabemos que para o aluno um conhecimento tem significado quando ele possui
uma aplicacdo com situacdes do seu convivio, no seu mundo (BRASIL, 1998a, p.
166)”.
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Acreditamos que, do ponto de vista tedrico, o encaminhamento
interdisciplinar requer tanto a formacdo prévia dos professores como a
organizacao do Projeto Pedagdgico da Escola para este fim. Ao contrario disso a
escola tera acdes isoladas de interdisciplinaridade sem efeitos duradouros.

Um encaminhamento interdisciplinar na escola indigena requer o didlogo
constante nos planejamentos didaticos, envolvendo a equipe gestora e o conjunto
dos professores a partir de decisdes realizadas com a comunidade; porém, néo
ha indicacbes desses procedimentos no RCNEI. Nas escolas de ensino
fundamental, de forma geral os professores, em decorréncia e fatores como
horario de trabalho, hora atividade, caréncia de espacos adequados para reuniées
coletivas etc, fazem seus planejamentos de maneira isolada.

A histoéria da educacéo escolar indigena e de educacéo no Brasil evidencia
que é muito recente a possibilidade de as escolas desenvolverem Projetos
participativos e mais voltados as suas realidades. Nao ha ainda referenciais
sélidos e boas experiéncias de como pode se dar a participacdo dialogada das
comunidades com as escolas. No Parana o padrdo de participacdo tem sido
reunides com as liderangas, envolvimento dos velhos em algumas atividades e
reunibes gerais com as comunidades. Estas ultimas, por sua dinamica, nao
propiciam registros de conhecimentos.

No Parana o ensino médio nas aldeias é recente. Das 37 escolas indigenas
do Estado apenas 7 ofertam este nivel de ensino. O préprio ensino superior
indigena é muito recente, data de meados dos anos de 2000 de forma que
acreditamos que os resultados de melhor aprendizagem na educacdo basica
levardo um tempo para se consolidar entre as sociedades indigenas.

Acreditamos que mesmo tendo disponivel uma politica de educacgéo
especifica e diferenciada no Brasil, o longo periodo de exclusdo de niveis mais
elevados de educacéo pelo qual passou as sociedades indigenas, esta a requerer
tempo para que se consolidem experiéncias com 0S processos proprios de
aprendizagem e 0 acesso ao conhecimento universal.

Ha que se ouvir mais as comunidades. Nao apenas em reunides
governamentais ou em momentos da elaboracdo dos referenciais e da politica
educacional, mas em pesquisas que desvelem o que 0s grupos indigenas

esperam da Matematica ensinada na escola.
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Conforme a politica educacional destinada aos povos indigenas na
atualidade, o ensino precisa estar voltado a situagbes em que os indigenas
reconhecam que o aprendizado lhes sera util na vida. Mas qual vida? A vida
restrita ao ambito da aldeia? Entendemos que vida contempla tudo o que ha no
universo, e que os indigenas, pelo processo de humanizacdo, tém direito a
acessar, conhecer e escolher amplamente o que existe ou foi criado no planeta.

Nesse sentido, pergunta-se qual seria a funcdo de uma escola em Terra
Indigena se ela se limitasse a ensinar aquilo que a crianca ja sabe por sua
vivencia cotidiana?

Segundo a Teoria Histérico Cultural,

[...] a aprendizagem e o desenvolvimento ndo coincidem
imediatamente mas séo dois processos que estdo em complexas
inter-relacdes. A aprendizagem sé é boa quando esta a frente do
desenvolvimento. [...] O ensino seria totalmente desnecessario se
pudesse utilizar apenas o que ja esta maduro no desenvolvimento,
se ele mesmo nao fosse fonte de desenvolvimento e surgimento
do novo (VIGOTSKI, 2000, p. 334).

Nesse ponto, devemos pensar sobre o que é o conhecimento escolar e o
acesso a ele. A legislacdo educacional atual, por seu fundamento teérico
(FAUSTINO 2006), tem dado prioridade as situacdes cotidianas. Em nossa
analise, a educacao passou, assim, de um extremo a outro.

Na escola liberal classica, baseada na formacdo para o trabalho nos
moldes do taylorismo e fordismo, o aluno tinha pouco espago para criar, produzir,
reproduzir, reinventar, demostrar suas hipéteses e seus percursos participando
ativamente de seu processo de aprendizagem; deveria, ha maior parte do tempo,
manter-se calado, ouvir, assimilar, copiar, reproduzir, memorizar e imitar.

Nas propostas educacionais atuais, baseadas no toyotismo, em
contraposi¢cdo ao método tradicional de ensino, busca-se a maior participacdo dos
sujeitos nas decisOes, valoriza-se a criatividade, a capacidade de adaptacéo, a
flexibilidade, as mudancas e o trabalho em equipe. Transferido para as escolas,
por meio das politicas educacionais, visando a melhor formacdo dos novos
trabalhadores, esse pressuposto implementou mudancas tanto nos conteudos
como nas metodologias de ensino. Valoriza-se na sociedade capitalista atual,

baseada na producao toyotista, ndo a capacidade de imitacdo, mas a capacidade
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de aprender a aprender, conforme se denota “no Relatério Delors (1996)”, nos
PCNs (BRASIL, 1997) e em outros diversos documentos da area.

Nesse sentido, a opcao pela Teoria Histérico Cultural é justamente porque
destoa desse encaminhamento na medida em que néo situa a escola unicamente
em funcao da formacé&o para o trabalho.

A escola tem a funcdo primordial de promover a humanizagéo, o acesso de
todos ao que existe em termos de conhecimentos elaborados e valorizados pela
humanidade. Nesse sentido, ela busca instrumentalizar a todos, visando que
aprendam mais tanto do ponto de vista filoséfico como pratico; que jovens e
criancas (pessoas de forma geral), provenientes das minorias e das populacdes
indigenas que manifestam explicitamente interesse pelos conhecimentos
escolares, possam ter, por meio da escola, também o acesso aos conhecimentos
universais, ampliando o que aprendem em seu cotidiano, fazendo suas proprias
escolhas e reorganizando suas vidas dinamicamente.

ApoOs estas ponderacdes, na sequéncia, foi feito um estudo dos dados e
informacfes estatisticas disponibilizadas pelos 6rgaos oficiais que avaliam,

orientam e elaboram as politicas educacionais no Brasil.

4.2 Os dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP)

Nesta secdo, apresentamos dados quantitativos levantados e
disponibilizados pelo INEP, em especial aqueles relacionados as escolas
indigenas do Estado do Parana, mostrando o niamero de alunos matriculados,
quantidade e caracteristicas das escolas indigenas, assim como indices de
aprendizado, aproveitamento e notas oriundas de avaliagdes aplicadas.

O INEP é uma autarquia federal, criada em 1937, vinculada ao Ministério
da Educacédo e tem como objetivo promover pesquisas e avaliagcbes sobre a
Educacao Brasileira para, através delas, nortear a formulacéo e implantacao de
politicas na area da educacdo. Desde sua criacdo vem desenvolvendo inimeros
estudos e gerando informacgfes estatisticas que possibilitam ao Brasil conhecer
sua realidade educacional.
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Segundo o censo escolar da Educacgéo Basica, realizado pelo INEP em
2008, o Brasil contava com 2.698 estabelecimentos escolares, totalizando
205.872 matriculas de alunos indigenas em todo o pais, divididas entre a
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio. Desse total de
estabelecimentos, 33 localizam-se no Estado do Parana. A maioria, 90%, esta
localizado em &reas rurais, nas Terras Indigenas, enquanto trés deles estdo em
area urbana. No total, em 2008, o Estado contava com 3053 matriculas de alunos
indigenas.

Consta que em todas as escolas indigenas no Estado do Parana o ensino
€ ministrado nas duas linguas, portugués e indigena, assim como ocorre em mais
1782 escolas indigenas no pais. O documento evidencia que em 128 escolas o
ensino acontece somente na lingua indigena, e em 767 delas o ensino ocorre
somente na lingua portuguesa.

Quanto a escolaridade dos professores que atuam nas escolas indigenas,

de acordo com o Censo de 2008, temos os dados conforme o seguinte quadro:

Quadro 3 - Numero de professores na Educacdo Indigena por escolaridade,
segundo as etapas de ensino — Brasil — 2008™.

Professores da Educacéo Indigena
Escolaridade
Etapas Total Médio Superior
Fundamental Ensino Normal/ Magistério Com Sem
Médio Magistério Indigena Licenciatura | Licenciatura
N° % N° % N° % N° % N° % N° %
Educacéo
Basica 10.024 | 2.026 | 185 | 2015 | 184 | 3579 | 328 | 1.046 | 96 | 2135 | 195 123 11
Creche 63 16 25,4 10 | 159 | 31 | 492 4 6,3 2 32
A 76
Pré-escola | | g05 | 188 | 187 | 237 | 236 | 438 | 436 | 64 6.4 7.6 2 02
Ens. Fund.-
Anos
Iniciais 4.332 936 216 | 809 | 187 | 1579 | 36,4 | 456 | 10,5 541 12,5 11 03
Ens. Fund.
—Anos
Finais 5.371 967 180 | 986 | 184 | 1.679 | 31,3 | 545 | 101 | 1.141 | 21,2 53 1,0
Ensino
Médio 1.129 16 1,4 183 | 16,2 | 231 | 205 93 8,2 576 51 30 2,7

Fonte: MEC/INEP/DEED

9 0 total de 10.924 professores refere-se ao fato de que um professor possui duas formacdes
superiores e, por essa razao, foi contado duas vezes.
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Considerando que o0 ensino médio nas trés modalidades, Normal,
Magistério ou Magistério Indigena, é o requisito minimo para o professor atuar na
educacao infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, verifica-se que a
realidade da formacao apresenta indices bastante insatisfatorios, visto que 21,6%
dos professores que atuam nestes trés niveis de ensino possuem somente ensino
fundamental. Outro indice, apontado também no Censo Escolar da Educacéo
Basica e que nédo satisfaz as condi¢cdes exigidas pela atual legislacdo (LDBEN-
9394/1996), diz respeito a escolaridade de professores atuantes no Ensino Médio
e nos anos finais do ensino fundamental, que deveria ser 0 ensino superior com
licenciatura. Apenas 51,0% dos professores do ensino médio possuem essa
escolarizacdo/formacao. indice ainda mais baixo é apresentado em relacédo aos
professores que atuam nos anos finais do ensino fundamental, que fica em
21,2%.

Outro dado que precisa ser considerando e analisado refere-se a
infraestrutura das escolas indigenas. Mesmo néo detalhado por Estado, o quadro
a seguir nos fornece informacdes sobre a situacdo em que se encontram estas

escolas na regido sul e em todo o pais.

Quadro 4 - Niamero de estabelecimentos de educacédo indigena por recursos de

infraestrutura, segundo a regido geografica -  Brasil - 2008
Regido Recursos de Infraestrutura
Geografica | Prédio Laboratério Laboratério Biblioteca
Escolar | % de % de % | eSalade |
- A : %
Informética Ciéncias Leitura
Brasil 1.917 71,1 122 4.5 11 0,4 203 7,5
Norte 1.205 71,9 41 2,4 6 0,4 79 4.7
Nordeste 356 62,6 22 3,9 2 0,4 44 7,7
Sudeste 50 79,4 4 6,4 1 1,6 14 22,2
Sul 112 84,9 11 8,3 1 0,8 30 22,7
Centro-
Oeste 194 75,5 44 171 1 0,4 36 14,0

Fonte: MEC/INEP/DEED

Além da estrutura fisica, necessaria para promover 0 acesso e matricula
dos indigenas, que se apresentam de forma adequada, os demais indices

apontados pelo Censo Escolar da Educacao Basica de 2008 revelam aquilo que
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se evidencia em visitas as escolas indigenas, ou seja, uma situagdo alarmante,
como é o caso da presenca de bibliotecas e salas de leituras que aparecem
somente em 4,7% das escolas na regido Norte e 7,7% na regidao Nordeste. Entre
biblioteca/sala de leitura, laboratério de informatica e laboratorio de ciéncias, os
indices ndo ultrapassam 22,7%.

E muito comum os professores indigenas e as equipes pedagdgicas das
escolas reportarem a falta de materiais diversificados para o trabalho com as
criancas e jovens. Conforme os levantamentos do OBEDUC/UEM-PR, em grande
parte das escolas faltam, principalmente, materiais bilingues para o trabalho nos
anos iniciais.

Diante desses dados quantitativos dos estabelecimentos, dos professores
e dos alunos das escolas indigenas, resta evidente que se a formacdo dos
professores é insuficiente e ha auséncia de recursos didatico-pedagdgicos, a
acdo em sala de aula refletira essa realidade no ensino e na aprendizagem.
Somado a esse quadro geral do Brasil, no Paranad ha grande rotatividade dos
professores, pois eles sdo contratados como temporarios pelo Processo de
Selecdo Simplificado (PSS). Essa situacdo, somada as politicas internas,
questdes culturais e linguisticas, certamente influencia no desempenho dos
resultados escolares.

Embora as escolas indigenas, exatamente por estarem situadas em
contextos de diversidade, ndo sejam obrigadas a participar das avaliacbes
nacionais, todo o sistema de ensino e de distribuicdo de recursos esta baseado
nessa avaliagdo. Ao analisarmos o desempenho dos alunos no Estado do Parana,
o fizemos a partir dos resultados disponiveis de avaliacbes aplicadas pelo
Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica (Saeb), em especial da Prova Brasil e
da Provinha Brasil.

A Provinha Brasil € uma avaliacéo aplicada aos alunos do segundo ano do
Ensino Fundamental. Teve inicio em 2008, com foco na avaliacdo das habilidades
de alfabetizagcdo e letramento. A partir de 2011, foi criada a provinha de
Matematica. Sua caracteristica principal, e que a diferencia das demais
avaliacbes, é apresentar respostas diretas aos alfabetizadores e gestores da
escola, compondo-se em um instrumento pedagoégico sem fins de classificagéo,

mas como uma avaliacdo diagndstica que permite as escolas conhecer melhor os



91

dados sobre aprendizagem de seus alunos e, a partir deles, desenvolver os
Planejamentos e Planos de Trabalho Docente.

No pais, a Prova Brasil faz parte de um sistema que tem por objetivo
avaliar a Educacdo Basica e contribuir para a melhoria e universalizacdo do
acesso a escola. Aplicada desde 2005, numa periodicidade de dois anos a alunos
matriculados na 42 série/5° ano e 82 série/9° ano do ensino fundamental da rede
publica de ensino, a prova avalia o desempenho de Lingua Portuguesa e de
Matematica, focando a resolugéo de problemas™.

Para andlise dos resultados, em especial da area de Matematica, foi
elaborada uma escala com niveis de desempenho em que cada nivel é
determinado por conteudos e habilidades especificas e corresponde a um
determinado intervalo de pontos’>. Para a avaliagdo do aprendizado, foi
estabelecida uma escala que compreende quatro divisdes, os chamados niveis de
aprendizado: avancado, proficiente, basico e insuficiente. No nivel avancado se
enquadram o0s alunos que possuem um aprendizado além da expectativa,
recomendam-se para esses alunos atividades desafiadoras.

No nivel proficiente se encontram os alunos preparados para continuar
seus estudos, recomendam-se atividades de aprofundamento. No nivel basico
estdo os alunos que precisam melhorar, a recomendacédo é que a esses alunos
sejam aplicadas atividades de refor¢o. Por fim, o nivel insuficiente compreende
os alunos que possuem pouquissimo aprendizado, sendo necesséaria a
recuperacao de conteudos.

Conforme a contribuicdo da Teoria Historico Cultural que defende a
aprendizagem para todos, independentemente da situacdo particular de cada
pessoa, a escola, com base nestes dados — que sdo padronizados em lingua
portuguesa e por isso inadequados para a avaliacdo de alunos bilingues — ou em
dados gerados por instrumentos proprios, formulados de acordo com a situacao
sociocultural e linguistica dos estudantes indigenas, poderia formular seus
planejamentos e intervencdes de forma desafiadora para todos e nestas

recuperar e aprofundar o que for necessario.

1 Informacdes retiradas do sitio eletrdnico do INEP. Disponivel em:

<http://portal.inep.gov.br/web/provinha-brasil/provinha-brasil>. Acesso em: 01 nov. 2013.

20 quadro completo que define cada conhecimento e cada habilidade respectiva aos niveis
encontra-se no sitio eletrdnico do INEP. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/web/saeb/escalas-da-avaliacao>. Acesso em: 02 nov. 2013.
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Conforme as informacdes estatisticas disponiveis, 0s dois primeiros niveis,
avancado e proficiente, compéem o que é considerado como aprendizagem
adequada. Com base na determinacdo dessa escala, apresentamos a seguir 0s
resultados em matematica de alunos matriculados no 5° ano do ensino

fundamental em 11 escolas indigenas que participaram da Prova Brasil em 2011.

Quadro 5 - indice de aprendizagem em matemaética de escolas indigenas no Parana
de alunos do 5° ano do ensino fundamental.

w o Participagdo | Aprendizagem Nivel de Aprendizagem

c—gc § 4 Adequada Avancado | Proficiente Bésico Insuficiente
i g ° N° | % N° % N 1% |N° % |N° | % N° | %
El 24 22 |92 1 5 0 0 1 5 4 (18 |19 |77
E2 20 12 | 60 0 0 0 0 0 0 0 |0 20 | 100
E3 56 38 |68 25 45 3 5 22 |40 (24 |42 |7 13
E4 31 22 |71 0 0 0 0 0 0 11 |36 |20 |64
ES5 51 37 |73 0 0 0 0 0 0 8 |17 |43 |83
E6 23 18 | 78 0 0 0 0 0 0 2 |11 |21 |89
E7 21 16 |76 1 6 0 0 1 6 11 |50 |9 44
E8 43 34 |79 0 0 0 0 0 0 13 (29 |30 |71
E9 24 24 100 |1 5 0 0 1 5 10 (42 |13 |53
E10 |21 16 | 76 0 0 0 0 0 0 4 |19 |17 |81
E11l |42 31 |74 15 6 1 3 5 12 |28 |66 |8 19

Fonte: QEdu™.

Entre onze escolas indigenas, em 6 delas ndo se registrou o nivel de
aprendizado adequado, sendo que a maior concentracédo dos alunos esta no nivel
classificado como insuficiente, o que requer que as escolas reestruturem seus
sistemas de ensino, ampliando, assim, as possibilidades de aprendizagem.

Este quadro deve ser considerado, no entanto, apenas como um elemento,
como o ponto de partida para as escolas indigenas no Parana realizarem suas
proprias avaliacdes especificas e diferenciadas e, a partir delas, buscarem a

melhoria dos Projetos Pedagdgicos, a readequacdo dos curriculos e

¥ O quadro 5 foi por nés construido a partir dos dados disponiveis no sitio eletronico do QEdu, em
que pesquisamos o0s dados de cada escola indigena. Disponivel  em:
<http://www.qedu.org.br/estado/116-parana/proficiencia>. Acesso em: 02 nov. 2013.
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reestruturacdo das praticas pedagodgicas dos professores para a ampliacdo da
aprendizagem dos alunos indigenas.

E de suma relevancia a participacdo das comunidades nos processos de
avaliacdo e estas devem ser continuas e diagnoésticas considerando-se o fato de
que, em muitas aldeias no Parana, as criancas chegam a idade escolar sem ter o
dominio da lingua portuguesa, e que esse aprendizado, requerido pelas
comunidades (FAUSTINO, 2006), juntamente com o0s conteudos escolares, exige
delas grande esforco e maior dispéndio de tempo.

Os resultados quantitativos evidenciam a necessidade de pesquisas
qualitativas, com o levantamento de outros dados, fontes e informagcdes que, ao
serem trianguladas, fornecam uma ampla cartografia da escola para que as
equipes pedagdgicas, juntamente com as comunidades indigenas possam tomar
as decisbes e fazer as adequacdes necessarias a melhoria da qualidade da
educacéao escolar considerando seu carater especifico e diferenciado.

A partir dos dados e da legislacdo que prevé uma educacao intercultural e
bilingue para as escolas indigenas, surgem algumas perguntas que podem
suscitar novas pesquisas: as escolas estdo repensando seus projetos educativos?
Ser& que tem colocado a aten¢do na aprendizagem, e ndo apenas no ensino? De
gque maneira as escolas estdo se preparando para promover as mudancas
necessarias? Elas estdo debatendo entre suas comunidades essas questfes?
Como esta sendo dirigido este processo? Com quais instrumentos? As escolas
estéo recebendo apoio governamental nesse processo?

A educacéo basica é o inicio da escolarizagdo e a base da aprendizagem e
do desenvolvimento. Uma vez que as sociedades indigenas nao reivindicam nem
lutam pela criacdo de um estado indigena, aceitam as normas e regras da nacao
brasileira e, desta forma, fazendo a opcao pela escola, esta deve ser adequada e
promover a aprendizagem de todos estimulando as linguas, culturas e as
organizag6es socioculturais indigenas conforme prevé a legislacao atual.

Nos paises periféricos da economia capitalista (ARRIGHI, 1997), as
escolas ndo apresentam as condicdes fisicas adequadas e os professores nao
tem oportunidades de formacdo, mas, cabe as proprias comunidades indigenas
tomar a iniciativa de requerer apoio para promover diferentes espacos formativos

adequados as suas realidades e ao que aspiram em termos de educacéo escolar.
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4.3 O Ensino da Matematica na Universidade Estadual de Maringa (UEM)

Ao falarmos da Matematica no ensino superior, faz-se necessario, a N0sso
ver a compreensdo do movimento historico, ainda que breve, desta area do
conhecimento e como ela se desenvolveu. Para isso, apresentaremos, com base
em estudos bibliograficos, um breve histérico da Matematica.

O contato com a Matematica no estagio em que se encontra atualmente, ja
bastante desenvolvido, faz muitas vezes, tanto professores como alunos,
pensarem que ela sempre foi assim, algo pronto, objetivo, perfeito e acabado.
Muitos ndo analisam que a Matemética foi construida aos poucos, em um longo
percurso histérico com a contribuicdo e diferentes povos. Seu desenvolvimento
nao foi instantdneo, passaram-se séculos com variadas experiéncias, estudos e
producdes para chegar onde esta: como uma ciéncia. Houve um demorado e
intenso processo de complexificacdo e inovagdes na area, observando que nela o
desenvolvimento € sempre continuagdo, quase nada é dado por completo,
sempre ha acréscimo ao que ja foi elaborado. Mesmo que imperfeito e inacabado,
cada novo pesquisador da area faz uma extenséo do que ja existe.

A histéria da matemética, conforme Boyer (2010), Ifrah (1989) e Caraca
(1989), demonstra que, inicialmente, ha milhares de anos atras, o
desenvolvimento desta ciéncia foi impulsionado pelas necessidades sociais,
constituidas a partir de situacdes concretas da vida, que precisavam ser
resolvidas nas diferentes sociedades. Os registros demonstram que, inicialmente,
0s povos nao tinham preocupacdes com demonstracfes. Os célculos tinham
aplicacdo pratica direta, ndo havia abstragdo. A Matemética tal qual a
conhecemos, foi se formando com as novas produgdes e circulagcdo de
mercadorias. Isso é bem evidente quando tratamos da aritmética, 0 ramo mais
antigo e elementar da matematica, que contempla os numeros e as operacgoes.

A priori, desenvolveu-se nos povos antigos a necessidade de contar para
controlar quantidades, planejar atividades de caca, de trabalho, medir o tempo e
fazer trocas rudimentares. Com isso, foram aparecendo diferentes métodos entre
as sociedades existentes no periodo. Inicialmente, o controle de quantidades foi
realizado por meio de associa¢fes, com a utilizacdo de simbolos. O sistema de

numeracao néo era algo operacional.
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Os autores afirmam que varios povos da antiguidade fizeram suas
tentativas na busca de um sistema de numeracdo vidvel para as operacdes,
destacando-se os sumérios que foram o0s primeiros a registrar uma notacao
numerica por meio dos algarismos cuneiformes, seguidos pela civilizacdo egipcia
que possuia uma capacidade admiravel de contar precisamente, assim como uma
“...] familiaridade com grandes numeros desde tempos remotos” (BOYER, 2010,
p. 17).

Outro povo que se destacou na invencdo de um sistema de numeracao
foram os gregos, que faziam representacdo por letras do alfabeto grego. Os
algarismos trabalhavam com duas bases, mas n&o era um sistema muito pratico,
por causa da sua extensdo quando se aumentavam as casas decimais.

Posteriormente, tem-se o sistema de numeracdo romano, o mais conhecido
em nossa matematica ocidental atual, sendo apresentado dentro do programa da
educacdo basica e também por se utilizado em alguns casos ainda como
numeracao de capitulo de livro, identificacdo de século e reldgios que possuem 0s
algarismos romanos para marcacao de hora.

Por fim, temos o sistema indo-arabico. Ele recebe esse nome por ter sido
inventado pelos hindus e divulgado pelos éarabes, nos séculos | ou Il D.C.
Representado pelos algarismos de 1 a 9, por muito tempo esse sistema ficou
dependente de um simbolo para representar a quantidade nula. S6 entre os
séculos IV e VI tem-se, provavelmente, o surgimento do zero, que completou,
entdo, o sistema de numeragcdo indo-ardbico tornando-o um sistema de
numeragdo conhecido e utlizado mundialmente. Sistema, inclusive, ao qual
fazemos uso até os dias de hoje e que provavelmente encerrou a busca por um
sistema de numeracdo adequado; pois, segundo Ifrah (1989, p. 320) é “um
sistema perfeito, acabado, porque € mais econémico em signos e permite anotar
racionalmente qualquer nimero, por maior que seja”.

Com essa breve exposicdo, é possivel perceber o longo caminho
percorrido e as diferentes contribuicdes dos povos na busca dos “numeros” que
temos disponiveis hoje e na complexificacdo do pensamento matematico.
Tentativas e erros sempre estiveram presentes na busca de um resultado, no

objetivo de se construir algo novo que facilitasse o dia a dia e satisfizesse as
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necessidades humanas no processo de modificacdo da natureza para a melhoria
da vida em sociedade.

A evolucdo dos numeros € considerada a inicial dentro da historia
matematica, mas em outras areas, como a geometria e algebra, o processo
ocorre de maneira analoga ao da aritmética, de forma gradual e impulsionada
pelas necessidades de cada povo em determinado momento. D’Ambrésio (2011,

p. 21) exemplifica isto, ao dizer que:

A Geometria [geo=terra, metria=medida] é resultado da pratica
dos farads, que permitia alimentar o povo nos anos de baixa
produtividade, de distribuir as terras produtivas as margens do Rio
Nilo e medi-las, ap6s as enchentes, com a finalidade de recolher a
parte destinada ao armazenamento [tributos].

Assim, impelida pela necessidade e organizacdo da vida, a matemética
passa da invencdo dos numeros a uma ciéncia elaborada, com calculos
avancados e complexos. Nesse percurso, aumenta sua dissipacdo e sua
institucionalizacdo. No Brasil, em particular, este processo se iniciou no século
XVIII. Segundo D’Ambrésio (2011), a matematica académica surge em 1811, por
meio da criagdo da Academia Real Militar, na cidade de Rio de Janeiro, ocasido
em que € oferecido o primeiro curso relacionado a matematica, o curso de
Ciéncias Fisicas, Mateméticas e Naturais.

Articulado a engenharia, o curso era composto por disciplinas
exclusivamente ligadas ao calculo, geometria e &lgebra, havendo também
disciplinas proprias da engenharia. O curso era oferecido nos moldes das
universidades europeias. O professor que ministrava as aulas de matematica foi
José Saturnino da Costa Pereira (1773-1852), que cursou Matematica na
Universidade de Coimbra em Portugal e, posteriormente, os professores eram
estrangeiros europeus convidados. Em 1839, a instituicdo passa a ser Escola
Militar da Corte e, por volta de 1942, foi instituido o curso de doutorado em

Ciéncias Matemaéticas.

A partir de 1848, comecaram a aparecer as primeiras teses
especificamente para o doutorado em Matematica e Ciéncias
Fisicas e Naturais. Note-se que por essa época a Escola tinha
uma dupla funcdo: era ndo s6 um centro técnico-profissional para
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a formagédo de engenheiros, como também um centro cientifico
para o estudo das Matematicas e Ciéncias Fisicas (TELES, 2003,
p. 14).

Em 1858, por algumas reformulagbes e adequacdes, o nome foi alterado
novamente, de Escolar Militar da Corte para Escola Central. Por ultimo, recebeu o
nome de Escola de Engenharia do Rio de Janeiro.

Ao final do século XIX, tem-se a criacdo de 19 Escolas Politécnicas, e
somente em 1934 é criada a primeira faculdade de matemética no Brasil,
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP (Universidade de Sao Paulo).
Pouco depois, ainda no mesmo ano, é criada também a Universidade do Distrito
Federal no Rio de Janeiro com uma Escola de Ciéncias, que ndo sobreviveu por
muito tempo e foi fechada em 1938. Consequéncia disso, em 1939 € criada a

Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro.

A Universidade de Séo Paulo foi organizada, administrativamente,
nos moldes da ainda moderna Universidade de Berlim.
Concordou-se que a nova Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras teria responsabilidade de desenvolver pesquisa pura e ao
mesmo tempo formar quadros para 0 ensino secundario.
Concordou-se que as catedras da nova Faculdade ndo seriam
distribuidas entre docentes de catedras afins das escolas
existentes, mas seriam providas por professores especialmente
contratados para essas catedras, preferivelmente recrutados em
universidades européias. A esses professores seria solicitada
colaboracdo junto as disciplinas bésicas das trés escolas
tradicionais. Propunha-se uma efetiva modernizagdo do panorama
intelectual e profissional do Estado de S&o Paulo. E assim
efetivamente se deu (D’ AMBROSIO, 1999, p. 9).

Nesse sentido para lecionar Matemética a Universidade convida o jovem
italiano Luigi Fantappié (1901-1956), sendo-lhe atribuido o desafio de organizar
0s estudos matematicos no Brasil, e este ndo somente o fez como também
modernizou os cursos de Calculo Diferencial e Integral, disciplina oferecida até os
dias de hoje, em diversos cursos.

Na Universidade do Rio de Janeiro ocorre o mesmo. Inicialmente, s&o
convidados quatro professores italianos para a area da matematica e um alemao
para fisica. Tanto em Sdo Paulo como no Rio de Janeiro, os professores
estrangeiros, oriundos da Europa, vinham de centros de pesquisa em matematica

gque estavam em estagios avancados de estudos e publicacdes. Dessa forma, o
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conhecimento e o dominio matematico que trazem consigo sdo de valiosa
importancia para o desenvolvimento desta area no Brasil, além de despertarem
muitos seguidores dentre o0s estudantes brasileiros que se tornam,
posteriormente, os pesquisadores e divulgadores de conhecimentos da area
matematica.

Em meados do século XX, ocorreram eventos e associagdes com objetivo
de organizar e difundir as pesquisas e conhecimentos na area. Com esse intuito,
em 1957, é realizado o Primeiro Coloquio Brasileiro de Mateméatica. Em 1969, é
fundada a Sociedade Brasileira de Matemética (SBM) no VIl Coloquio Brasileiro
de Matematica, realizado na cidade de Pocos de Caldas - MG. Ficou
estabelecido que o objetivo da associacdo seria estimular o desenvolvimento da

pesquisa e do ensino da Matematica no pais.

Com a criagdo do Conselho Nacional de Pesquisas em 1951 e do
Instituto de Matematica Pura e Aplicada em 1952, a
institucionalizacdo da pesquisa matematica no Brasil se
consolidou. A realizagdo bienal dos Coléquios Brasileiros de
Matematica, a partir de 1957, veio levar a pesquisa matematica a
todo o territério nacional, com a formacdo de grupos promissores
em praticamente todos os estados do Brasil (D’AMBROSIO, 1999,
p. 17).

Desta forma, concomitantemente com o crescimento do interesse e
estudos pela area da matematica, tem-se também o aumento dos nimeros das
universidades que oferecem o curso.

Os estudos realizados nédo identificaram nenhuma contribuicdo dos
diferentes povos existentes no Brasil a formulacdo da ciéncia matematica nas
academias. Isto decorre do fato de que a histéria do Brasil é a extensdo do
mercantilismo — busca por ouro e matérias primas — e do capitalismo europeu
pos-revolucdes burguesas. Posteriormente, apds as guerras mundiais, 0s
Estados Unidos se despontam como economia central e impdem, também, sua
ideologia hegemonica. Sendo escravos no sistema capitalista até o final do século
XIX, e depois da abolicdo, enxotados, discriminados e excluidos da posse dos
meios de producéo, da matematica africana pouco se conhece.

Da matematica indigena se sabe menos ainda, haja vista que seus

conhecimentos tradicionais se preservaram e reproduziram por meio das linguas
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nativas sem nunca ter chegado as universidades. O interesse da sociedade
capitalista € a exploracdo de terras, das riquezas e de mao de obra para obter
lucro. No agronegocio ndo ha espaco para os saberes dos povos indigenas,
quilombolas, do campo, etc.

Na sociedade de mercado a matematica, como as demais ciéncias, é
colocada a servir aos propoésitos do lucro, acumulagéo e enriquecimento da classe
dominante, os proprietarios. Cabe aos povos, revolucionar este sistema e criar,
assim, novas possibilidades de uso dos conhecimentos.

De acordo com os dados do Censo da Educacéo Superior do ano de 2009,
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), e de informacfes disponibilizadas pelas proprias universidades, o
namero de cursos presencias na area da matematica em 2011 € dado conforme o

quadro abaixo:

Quadro 6 - Cursos presenciais na area de Matematica

Cursos Federal | Estadual | Municipal | Particular | Comum/ | Total
Confes/
Filant

Formagcao de 117 129 25 164 130 564

Professores

de Matemética

Matematica 34 9 1 12 12 68

Matematica 3 3 - 1 1 8

Aplicada

Matematica 6 3 - 1 2 12

Computacional

Matematica 3 - - - - 3

Industrial

Fonte: Sitio eletronico do INEP e das Universidades.

O quadro divide os cursos de Matematica em cinco areas, sendo a grande
maioria, 86,11%, destinada a formacéo de professores. Em segundo lugar, com
10,38%, temos o curso destinado a formacao de pesquisadores em Matematica,
e, por fim, em numeros bem menos expressivos, somando 3,51%, tem-se cursos
em trés outras areas especificas da matematica, sendo essas mais recentes.

A Universidade Estadual de Maringa (UEM) faz parte da estatistica
apresentada, sendo umas das instituicdes que oferecem o curso de Matematica,

atualmente, em duas habilitacdes, licenciatura e bacharelado, destinados a
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formacao de professores e de pesquisadores, respectivamente. Criado em 1970,
0 curso de Matemética foi implantado na UEM em 1971, especificamente para a
formacéo de professores.

Atravées do Decreto n° 77584, o Estado do Parana concede o
reconhecimento do curso, em 11 de maio de 1976, com algumas alteracdes de
curriculo e carga horéaria. A Licenciatura era a Unica modalidade ofertada até o
ano de 1996, ocasido em que foi aprovada a oferta do Bacharelado em
Matematica, através da Resolucdo n°069/96—CEP (Conselho de Ensino, Pesquisa
e Extensao). Essas modalidades continuam sendo ofertadas, concomitantemente,
até os dias atuais.

Além de seu proprio Curso, o Departamento de Matematica da UEM é
responsavel por 85 disciplinas em 24 cursos de graduacdo da Universidade.
Assim, ao optar por um dos cursos que a Universidade oferece, a possibilidade de
o aluno ter uma disciplina relacionada a Matematica é grande.

Além destes numeros elencados, ha a disciplina de estatistica que esta
intrinsecamente conectada a Matematica, com isso, a abrangéncia de disciplinas
relacionadas a Matematica nos cursos de graduacao € ainda maior.

Considerando essa insercao das disciplinas relacionadas a Matematica nos
cursos de graduacdo na UEM, fizemos uma analise do percurso dos estudantes
indigenas da Universidade Estadual de Maringa em tais disciplinas.

Conforme j& mencionado, a existéncia, nas universidades publicas do
Parana de uma politica de vagas sobressalentes permite que os estudantes
indigenas escolham o0s cursos nos quais querem se matricular sendo que mesmo
nao tendo sido identificado nenhum estudante na Universidade, que tenha feito a
opcdo pelo curso de Matemética, os dados mostram grande incidéncia de
matriculas em cursos que tem disciplinas do Departamento de Matematica,
Estatistica ou engenharias.

Os dados foram obtidos por meio da analise dos histéricos escolares de
estudantes indigenas matriculados na Universidade Estadual de Maringa,
emitidos em 07/11/2012 pela Diretoria de Assuntos Académicos (DAA) da
Universidade.

Apresentamos os dados sintetizados no quadro abaixo, composto pelo
histérico de 33 estudantes indigenas — destaca-se que esta é a média anual de
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alunos da UEM e que outras universidades apresentam numeros inferiores ou
semelhantes — matriculados em pelo menos uma disciplina da é&rea de
Matematica ou Estatistica. Apresenta-se a disciplina, a quantidade de vezes que o
estudante foi matriculado, a Média ou a situacdo final na disciplina (RF =
Reprovado por Falta), conforme segue. Por uma questdo e ética na pesquisa,

foram utilizadas as iniciais dos nomes dos estudantes:

Quadro 7 - Disciplinas cursadas por alunos indigenas na UEM

Aluno Disciplina Ano de Ingresso Média Curso Situacao
A.S. MET.ENS. MATEMATICA 2006 2,1 Pedagogia Trancada
2007 1,2
A.A.F. MATEMATICA | 2010 RF Administracao 32 serie
2011 RF
2012 RF
MATEMATICA || 2010 RF
2011 RF
2012 Cursando
MATEMATICA E
ADMINISTRACAO 2008 0,2
2009 RF
A.P.R. BIOESTATISTICA 2009 3,0 Medicina 22 serie
2010 2,7
2011 5,2
A.L.G.J. BIOESTATISTICA 2009 RF Medicina Trancada
C.L.K. MATEMATICA | 2010 Trancada Administracéo Transferida
2011 RF P/ C. Sociais
MATEMATICA Il 2010 Trancada
2011 RF
C.K. MATEMATICA | 2011 0,7 Agronomia 22 serie
2012 0,0
MATEMATICA II 2011 0,0
2012 Cursando
ESTATISTICA E
C.B. EPIDEMIOLOGIA 2007 1,6 Enfermagem 42 serie
ESTATISTICA 2011 0,1
ESTATISTICA APLICADA A
BIOLOGIA 2012 Cursando
CALCULO DIFERENCIAL E Ciéncia da
E.AS. INTEGRAL 2004 0,2 Computacao Transferida
2005 0,1
2006 Cancelada
GEOM. ANALITICA E ALG.
LINEAR 2004 0,3
2005 0,3
2006 Cancelada
MATEMATICA DISCRETA 2004 0,1
2005 0,5
2006 Cancelada
MATEMATICA E
ADMINISTRACAO 2006 0,2 Administracéo Transferida
2007 0,4 P/ Direito
2008 0,5
2009 0,2
ESTATISTICA 2006 0,7
2007 RF
2008 0,2
2009 RF
E.C.C. MATEMATICA | 2008 Cancelada Agronomia Transferida
2009 0,0
2010 RF
MATEMATICA I 2008 Cancelada
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2009 0,0
2010 RF
MATEMATICA | 2011 RF Administracédo Cancelada
ESTATISTICA E
I.A.G. EPIDEMIOLOGIA 2006 6,2 Enfermagem Formada
J.N.K.F. ESTATISTICA 2011 0,0 Psicologia 13serie
2012 RF
ESTATISTICAE
J.K.R. EPIDEMIOLOGIA 2006 6,0 Enfermagem 43serie
J.R.B. MATEMATICA | 2009 RF Agronomia Transferida
2010 Cancelada
MATEMATICA I 2009 RF
2010 Cancelada
MATEMATICA | 2010 Trancada Administracéo 13serie
2011 0,0
2012 0,2
MATEMATICA Il 2010 Trancada
2011 0,0
2012 Cursando
J.A.G.D. MATEMATICA 2008 0,2 C. Biolégicas 13serie
2009 0,0
2010 0,1
ESTATISTICA APLICADA A
BIOLOGIA 2011 RF
MATEMATICA APLIC. AS
CIENC. BIOL. 2011 RF
2012 1,6
J.W.E.S. MATEMATICA 2009 RF C. Contabeis Transferida
2010 RF
2011 RF
2012 Cancelada
MATEMATICA | 2012 0,0 Administracao 13serie
MATEMATICA Il 2012 Cursando
MET. ENS. MAT.: 1 A4 S. ENS.
J.L.P. FUND. 2005 5,0 Pedagogia Formada
J.R.S. ESTATISTICA 2007 Trancada C. Sociais 43serie
2008 0,0
2009 RF
2010 6,3
CALCULO DIFERENCIAL E
J.S. INTEGRAL 2005 0,7 Informatica Transferida
2006 0,0
2007 Cancelada
MATEMATICA DISCRETA 2005 0,0
2006 0,0
2007 Cancelada
MET. ENS. MAT.: 1 A 4 S.ENS.
L.G.G. FUND 2012 Cursando Pedagogia 33serie
M.E.S.| BIOESTATISTICA 2010 0,3 Medicina Cancelada
2011 Cancelada
CALCULO DIFERENCIAL E
M.M.M INTEGRAL | 2003 0,2 Eng. Mecanica Cancelada
2005 RF
GEOM. ANAL. E ALG. LINEAR 2003 0,9
2005 0
ESTATISTICA 2003 7.3
CALCULO DIFERENCIAL E
INTEGRAL | 2004 0,6
GEOM. ANAL. E ALG. LINEAR 2004 0,6
O.K.P. BIOESTATISTICA 2007 Trancada Medicina Cancelada
2008 1,4
2009 RF
R.A.S. ESTATISTICA 2012 RF Psicologia 13serie
MET. ENS. MAT.: 1 A4 S.ENS.
R.S.C. FUND 2006 6,5 Pedagogia Formada
S.KJ. MATEMATICA | 2008 RF Agronomia Cancelada
MATEMATICA I 2008 RF
MATEMATICA 2007 RF
S.M. BIOESTATISTICA 2005 RF Medicina Transferida
2006 Cancelada
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ESTATISTICAE
EPIDEMIOLOGIA 2006 6,1 Enfermagem Formada
MET. ENS. MAT.: 1 A 4 S.ENS.
S.C.C. FUND 2010 6,8 Pedagogia 43serie
T.F.H.S. MATEMATICA 2006 RF Farmacia Transferida
2007 Cancelada
ESTATISTICA 2006 RF
ESTATISTICAE
EPIDEMIOLOGIA 2007 0,9 Enfermagem 43serie
V.L.J. BIOSESTATISTICA 2011 Trancada Medicina 13serie
2012 Cursando
V.M. MATEMATICA 2003 1,0 Agronomia Falecido
2004 Cancelada
V.P.J. BIOESTATISTICA 2004 0,2 Medicina 33serie
2005 7,0
W.R.L. MATEMATICA | 2009 1,1 Agronomia Transferida
2010 0,9 P/ Direito
2011 Cancelada
MATEMATICA Il 2009 0,9
2010 0,8
2011 Cancelada
MATEMATICA - 6,0
R.L. BIOESTATISTICA 2009 0,2 Medicina Cancelada

Fonte: Histéricos Escolares.

Os dados acima demonstram que os estudantes indigenas efetuaram 126
matriculas em 33 disciplinas com codigos diferentes, entre as areas da
Matematica/Célculo e Estatistica, ou seja, por 126 vezes algum aluno indigena se
matriculou numa destas disciplinas, ndo significando, porém, que tenha cursado a
disciplina até o final.

Abaixo, expomos um quadro geral dessas disciplinas em relacdo a

situacao:

Quadro 8 - Nomero de indigenas aprovados e reprovados nas disciplinas referentes
a Matematica

Situacéo Cursando | Reprovado | Cancelado/ | Reprovado | Aprovado | Matricula
Por Falta Trancado Por Nota
Quantidade 7 32 23 53 11 126

Fonte: Histéricos escolares.

Assim, considerando os alunos que realmente cursaram as disciplinas
(aprovados + reprovados por nota), somam-se 64 alunos. Dessa quantidade,
temos um percentual de 17,19% de aprovagdo; enquanto, ao considerar 0 nimero
total de matriculados, sendo 119, uma vez que sete deles estdo em curso, temos

um percentual ainda menor de aprovacéao, 9,27%.
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Outro dado que podemos analisar no quadro 7 sdo as médias anuais nas
disciplinas, que em sua maioria estdo abaixo de 1,0, o que evidencia também o
baixissimo desempenho dos estudantes naquelas disciplinas.

Em geral, os alunos indigenas cursam uma, duas e até trés vezes a
mesma disciplina, depois acabam abandonando, cancelando a matricula ou
pedem transferéncia de curso. Destacamos a situacdo de um aluno que ja esteve
matriculado por 17 vezes em uma das disciplinas, e ndo teve nenhuma
aprovacao; foram trés disciplinas no curso de Ciéncias da Computacao,
matriculado trés vezes em cada uma, em seguida transferiu-se para o curso de
Administragdo, no qual cursou duas disciplinas por 4 vezes cada, sem obter
aprendizagem, ndo conseguiu avancatr.

As disciplinas cursadas no 2° curso contemplam o mesmo contetdo, de
maneira mais abreviada que a disciplina do 1° curso; e, ainda assim, sua média
ficou inferior a 1,0. Em seguida, esse estudante se transfere para o curso de
Direito, o qual ndo possui nenhuma disciplina de Matematica/Calculo. Em
entrevista com o aluno, o mesmo afirmou que um dos motivos da transferéncia
para o curso de Direito foi a auséncia de disciplinas de Célculo no curso,
salientando que:

No curso de Ciéncias da Computacéo, tinha matemética e foi uma
das coisas que me fez desistir do curso. Era dificil ver o caminho
da conta, sentia dificuldade em acompanhar o raciocinio do
professor. Eu ndo entendia o que fazia pra chegar nos resultados.
(Informagéo verbal, entrevistado E.A.S em 15/04/2013).

O percurso relatado pelo estudante indigena pode ser entendido quando
assumimos a afirmacdo de Gravemeijer (2005, p. 91), ao inferir que “Na pratica,
aprender € usualmente encarado como o estabelecimento de conexdes entre o
gue se sabe e 0 que se tem de aprender. No caso da Matematica, o que se tem
de aprender € um corpo de conhecimentos abstratos e formais”.

Para esse autor, ha uma grande diferenca entre o conhecimento do
professor e do aluno, uma lacuna que muitas vezes néo é percebida/refletida pelo
professor. As palavras teriam significado distintos para os dois sujeitos do
conhecimento. Essa diferenca pode ser acentuada quando tratamos dos alunos

indigenas, pois eles vém de uma cultura diferente, possuem um conhecimento
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matematico distinto, pouco conhecido pela academia e que acaba entrando em
conflito quando em contato com o conhecimento matematico universal.

Para a educacdo escolar indigena basica, a politica educacional atual
orienta no sentido de se desenvolver uma educacéo intercultural, que dialogue e
articule seus conhecimentos tradicionais com o0s conhecimentos universais por
meio de praticas de pesquisa e ensino interculturais que conhecam, reforcem e
valorizem as culturas indigenas. E nas universidades? Ha algum
encaminhamento pedagogico para se refletir sobre estas questbes? Se a
educacdo béasica indigena deve ser diferenciada e deve trabalhar com os
contetidos do cotidiano, da cultura, como as universidades estdo interpretando e
conduzindo isso? H& articulacdo da universidade com esta proposta
“diferenciada” da educagao basica? Este fator estd sendo investigado pela pos-
graduacéo em suas pesquisas?

Quando falamos do ensino e da aprendizagem da Matemética para grupos
de diferentes culturas, é recorrente o uso recente do termo Etnomatemética. Para
D’Ambrosio (2011, p. 60),

Individuos e povos tém, ao longo de suas existéncias e ao longo
da historia, criado e desenvolvido instrumentos de reflexdo, de
observacéo, instrumentos materiais e intelectuais [que chamo
ticas] para explicar, entender, conhecer, aprender para saber e
fazer [que chamo matema] como resposta a necessidades de
sobrevivéncia e de transcendéncia em diferentes ambientes
naturais, sociais e culturais [que chamo etno].

E assim que o pesquisador Etnomatematica. Conforme afirma, ndo se trata
de uma nova disciplina na area da matematica, mas de um programa que objetiva
“entender o saber/fazer matematico ao longo da humanidade, contextualizado em
diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nagdes” (D’ AMBROSIO,
2011, p.28).

O termo etnomatematica € recente. Estudos realizados por Bernardi e
Caldeira (2011) apontam que sua sistematizacdo ocorreu na década de 1970,
sendo utilizado pela primeira vez pelo professor brasileiro Ubiratan D’ Ambrésio
em uma palestra nos Estados Unidos, no ano de 1977. No entanto, o termo s6 foi
consolidado em 1984, quando instituiu-se o programa Etnomatematica como um

campo de pesquisa.
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Para Bernardi e Caldeira (2011, p. 27),

BN

Etnomatematica representa uma reacdo a tentativa de
universalizacdo do conhecimento matemético ocidental e busca
valorizar as especificidades de diferentes grupos culturais, que
desenvolvem suas préprias técnicas de explicar, entender e lidar
com o ambiente na qual estéo inseridos.

Nesta perspectiva, 0 ensino da matematica académica® precisa considerar
as “diferentes matematicas” existentes entre os diversos povos e culturas, pois,
como defende Gerdes (2002), cada povo, cada cultura, cada grupo socialmente
distinto desenvolve sua matemética de maneira especifica e esta ndo pode ser
desprezada quando em contato com a matematica académica, considerada como
a dominante.

Para Ferreira (2001, p. 223), “todos 0os seres humanos tém a capacidade
de desenvolver ideias matematicas. Os conhecimentos matematicos sao distintos
porque as maneiras de classificar e ordenar o mundo, dando-lhe sentido, variam.”
Estudos dessa autora constatam a existéncia de diversas e diferentes
matematicas entre as populacfes indigenas, matematicas essas que muitas
vezes possuem significados distintos entre 0os povos.

Exemplo disso pode ser observado na operacao de divisdo para os Waiapi,
gue nao € entendida como repartir algo em partes iguais. A divisdo dos Waiapi
leva em consideracdo elementos da cultura, da reciprocidade. Assim, na escola e
na universidade podera surgir dificuldade para um estudante dessa etnia
entender, de imediato, o conceito de processo de divisdo definido na matematica
universal.

Outro exemplo, segundo a autora, é 0 processo de contar para 0 povo
A’uwe — Xavante, que ndo passava de seis. Um numero além de seis era
denominado como muitos, pois eles ndo tinham a necessidade de contar muito,
nao acumulavam. No entanto, ndo podemos atribuir menor capacidade cognitiva
ou do pensamento matematico para este povo, por eles terem uma quantidade

pequena de numeros. Ha, certamente naquela cultura outros elementos que

4 Matematica académica aqui sugere a matematica escolar em todos os seus niveis: fundamental,
médio e superior.
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permitem ao povo proceder os calculos e as atividades necesséarias em sua
organizacao sociocultural.

Para nés, provavelmente, € insignificante contar somente até cinco; mas,
na cultura deles, e em suas praticas cotidianas, o processo tinha ou tem seu
significado e relevancia. De igual maneira, tradicionalmente, entre os Kaingang do
Estado do Parang, a contagem ndo ultrapassa o numero 5. Esses exemplos
explicam um modo préprio de controlar quantidades desenvolvidas em cada

comunidade e fazer diferentes combinacdes.

Assim, pelo prazer ou pela luta na sobrevivéncia, na elaboracéo
de atividades culturais e reflexdo sobre as mesmas, os seres
humanos desenvolvem ideias matematicas, entre outras, de forma
gue a producao do conhecimento matematico ocorre em todas as
culturas humanas. Enquanto produto cultural, a matematica
desenvolveu-se de diferentes formas, dependendo das condi¢fes
culturais, sociais e econdmicas do contexto em que cada grupo
esta inserido (BERNARDI; CALDEIRA, 2011, p. 25).

E consenso entre 0s autores expostos até aqui, adeptos a Ethomatematica,
a existéncia de diferentes Matematicas. Porém, eles afirmam que os conteudos e
as praticas do ensino dessa disciplina ainda ndo a reconhece dessa forma, de
acordo com Bernardi e Caldeira (2011, p.26), o ensino da Mateméatica hoje é
alicercado em uma Unica Etnomatematica, considerada “universal e validada por
um grupo social mais amplo que constitui a sociedade global e multicultural.”
Dessa forma, “conciliar a necessidade de ensinar a matematica dominante e ao
mesmo tempo dar o reconhecimento para a Ethomatematica das suas tradices &
o grande desafio da educacéo indigena.” (D’ AMBROSIO, 2011, p. 24).

As propostas de ensino relacionadas a Etnomatematica e aplicadas a
educacdo escolar indigena buscam reconhecer um programa educacional que
tenha vinculo com a realidade de alunos indigenas, para que eles possam
fortalecer e manter sua identidade cultural em contato com a matematica nao-
indigena.

De acordo com Ferreira (2001, p. 232), “é evidente que o dominio da
matematica académica pelos povos indigenas €é fundamental para o
estabelecimento de relagbes mais igualitarias entre indios e ndo indios no pais.”

Mas, esse dominio ndo pode implicar no abandono da Matematica propria de sua
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cultura, alegando que esta é inferior a matematica académica e que o
conhecimento matematico do indio ndo chegou ao conhecimento matematico do
nao indio. Para D’ Ambrésio (2011), trata-se de outro conhecimento, de outra
Matematica, ndo competem comparacoes.

Assim, evidencia-se que essa corrente de pensamento diverge dos
pressupostos da Teoria Historico Cultural, base teorica do nossa pesquisa. Para a
Teoria Historico Cultural ndo se trata de diferentes Matematicas, ndo podemos
afirmar que cada povo, cada cultura tem uma Matematica diferente. O que existe
sao diferentes formas de concepcdo, diferentes formas de manifestar o
conhecimento matemético adquirido e vivenciado nas diferentes -culturas.
Giardinetto (1999, p. 7), em consonancia com a Teoria Historico Cultural, aponta

que

[...] € no processo histérico (das varias estruturas sociais que se
sucedem) que vai sendo produzido o conhecimento matematico
elaborado. Por mais diferenciadas que sejam ‘as matematicas’
dos diferentes grupos sociais, o cerne fundamental de todas essas
varias matematicas, que parecem a primeira vista como proprias
de cada grupo sdo mero produto da mesma estrutura basica da
matematica ja elaborada historica e socialmente [...].

Essa posicéo se torna clara quando pensamos no sistema de numeragao.
Como j& defendemos anteriormente, ndo existe diferentes sistemas de
numeracdo, o que se tém sdo diferentes bases numéricas, utilizadas por
diferentes povos, porém a estrutura basica e a esséncia do conceito sdo as
mesmas.

Se por um lado é de suma relevancia considerar os conhecimentos e as
vivencias do aluno em sua vida cotidiana nos espacos escolares, assim como
conhecer e respeitar todas as culturas € necessario observar que néo se trata
simplesmente de indios e brancos em uma contraposicédo simples. Nem todas as
pessoas que compdem a sociedade ndo-indigena sao “brancas”. Milhares delas
sdo descentes de diferentes povos e misturadas. Dentre os grupos indigenas
nunca houve e ndo ha uma pureza biolégica. O que ha sdo as misturas, as
afinidades, os parentescos, 0s casamentos interétnicos, 0os empréstimos e 0s

descartes de elementos de outras culturas.
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A humanidade cria e sistematiza conhecimentos a partir de descobertas
das diferentes culturas. O conhecimento é produzido pelos seres humanos em
seu conjunto e constitui um patrimdénio da humanidade. Muitas das descobertas e
criacbes norte-americanas foram aperfeicoadas pelos japoneses. Os povos
arabes legaram grandes descobertas que foram assimiladas por outras culturas.
E temerario falar em conhecimento de um determinado povo como se esse n&o
fosse movimentado pela dindmica do encontro das culturas que ocorre ha
milénios.

Obviamente, em relacdo aos povos indigenas e nativos de diferentes
partes do mundo, nos processos de conquista e ocupacao dos territérios, o que
estava em jogo nao era propriamente a validade de um ou de outro conhecimento
matematico, mas 0s interesses exploratérios: em um primeiro momento o
mercantilismo, e em outro momento o capitalismo que transforma tudo em
mercadoria e lucro.

Qualquer conhecimento que destoe dos valores capitalistas de venda da
forca de trabalho, acumulacéo, usura, expropriacdo das terras, derrubada das
florestas, esgotamento dos recursos naturais, concentracdo de renda e lucro sera
negado e considerado inferior.

Do ponto de vista da Teoria Historico Cultural, a educacao é prioridade na
formacdo humana. A nosso ver, todos devem ter acesso aos diferentes
conhecimentos universais que dinamizam os demais saberes, possibilitando uma
melhor compreensao das amplas estratégias dos diferentes sistemas econdmicos
e produtivos que dominam o mundo, uma vez que as minorias necessitam
avancar nos estudos para além daquilo que vivenciam e que ja sabem por meio
de suas ac¢des cotidianas.

Os estudantes ndo precisam da escola para confirmar ou legitimar o
conhecimento que ja possuem, e sim para ter acesso ao conhecimento que ele
ainda nao alcancou e ndo € capaz de elaborar sozinho. O que se espera é que,
na escola, a aprendizagem se constitua em uma fonte de desenvolvimento dos
conceitos cientificos, pois ela € o momento decisivo e determinante de todo
destino do desenvolvimento intelectual (FACCI, 2006, p. 135).

Em consonancia com Giardinetto (2006), entendemos que a énfase ao
conhecimento local, dado pelas pesquisas relacionadas a Etnomatematica, pode
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gerar um ensino reduzido ao aplicavel a vida dos estudantes, em substituicdo a
apropriacdo do saber matematico escolar.

Observa-se haver uma grande distancia entre a legislacdo da educacao
escolar indigena basica com o ensino superior indigena, pelo menos no Parana,
estado em que néo foram criadas licenciaturas interculturais.

A seguir apresentamos o0s resultados de experiéncias com o processo de
ensino e aprendizagem de Matematica com estudantes indigenas desenvolvidos
pelo LAEE, nos projetos da area de educacao sendo o principal, o Observatério

da Educacéo Escolar Indigena.



5 ALGUMAS EXPERIENCIAS COM O ENSINO DA MATEMATICA

Nesta secéo, relatamos experiéncias envolvendo indigenas no processo de
ensino e aprendizagem de Matematica. Para uma maior compreensdo desse
processo, reunimos diversas situacdes em diferentes ambitos educacionais que
vao desde a educacdo basica até o ensino superior. Na primeira subsecéo,
apresentamos o relato de uma situacéo vivenciada junto a duas escolas indigenas
de educacdo béasica, por Mendonca e Gomes (2010), e a outra, por George
(2011), que relata uma experiéncia envolvendo professores indigenas de
Matematica que indicam suas concepc¢des sobre essa disciplina.

Na segunda subsecao, por meio de analise das resolucdes das provas de
vestibulares dos estudantes indigenas, apresentamos informacgdes referentes ao
desempenho desses alunos, especificamente na prova de Matemética. Contribui
para essa discussdo uma entrevista realizada com o professor Jodo César
Guirado, do Departamento de Matematica da UEM, que participa da CUIA e
elaborou essas provas algumas vezes.

Por fim, na terceira subsecéo, apresentamos o relato de uma experiéncia
de curso de formagéo continuada, destinada a académicos indigenas da UEM no

ambito dos projetos da area de educacédo o LAEE/UEM.

5.1 Relatos de situa¢gdes do ensino de Matematica para Indigenas

A primeira experiéncia relatada por Mendonca e Gomes (2010) partiu de
observacdes e analises de praticas pedagogicas nas aulas de Matematica em
duas escolas indigenas®® de um grupo que vive na regido norte de Minas Gerais,
denominado Xacriaba. Ao todo sdo 34 escolas com 2500 alunos entre o ensino
infantil e médio atendidos por 200 professores, todos indigenas Xacriaba.

Segundo as autoras, a primeira impressédo foi de que as escolas eram

muito semelhantes as néo indigenas.

> As escolas participantes da observacdo foram a escola da aldeia Itapicuru e da aldeia Morro
Falhado, localizadas na regido nordeste.
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Um primeiro olhar sobre as escolas das aldeias Itapicuru e Morro
Falhado nos da a impressdo de estarmos diante de uma
configuracdo de escola muito proxima do modelo que podemos
chamar de escola-padrdo: os alunos quase sempre organizados
em filas, comportando-se de forma muito disciplinada; o professor
a frente do quadro; os contetdos enunciados pelo professor; as
copias de exercicios repetitivos retirados de livros diversos. Esses
aspectos nos levam a pensar, em um primeiro momento, que a
progressiva institucionalizacdo das escolas Xacriaba tem gerado
uma padronizacdo na organizacdo das atividades escolares,
padronizagdo essa muito visivel e perceptivel (MENDONCA,;
GOMES, 2010, p. 18).

Entretanto, as autoras afirmam que, no decorrer da vivéncia, do contato
com a comunidade local e das experiéncias em sala de aula, essa primeira
impressdo foi sendo alterada, aos poucos. Elas perceberam algumas
particularidades, bem especificas, nessas duas escolas, como a diferenca de
calendario e a flexibilidade de horario, que acaba se adequando as tradicées e as
condigdes locais, por exemplo, e respectivamente, o clima (sol muito forte, chuva)
e a distancia sdo fatores que ajudam a determinar o horério de inicio e término
das aulas.

Outro aspecto diferente que foi destacado nessas escolas é a presenca,
nao muito rara, de criangcas que ndo estdo matriculados regularmente, mas que
vém com as maes, irmaos mais velhos e primos. Por vezes, elas acabam se
envolvendo em atividades e comecam a participagcdo dos processos
desenvolvidos na escola.

Segundo as autoras, pautadas em Pereira (2003), esse fato € justificado
pela diferente concepcdo que estas populacdes tém de aprender. Para eles,
aprender ndo necessita de tempo e espaco determinado, ndo ha um momento
especifico para ensinar e, conseqguentemente, para aprender. As autoras
informam que € préprio daquela cultura a livre circulagdo das criangcas em todos
0s espacos da aldeia, inclusive no mundo adulto, com interacdo e participacao
nele, o que faz com que as criangas aprendam e desenvolvam as atividades
observadas, fato frequente nas salas de aula.

Especificamente, a partir do acompanhamento das praticas pedagdgicas
nas aulas de matematica, as autoras afirmam que possuem duas vertentes nos
modelos de ensino: ha as que sdo pautadas nas experiéncias, em escolas de

cidades proximas, dos professores Xacriaba, e outra que se desenvolve num
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modelo inovador, a partir da participacdo em Curso de Formacéo de professores
indigenas, ofertado pelo governo do Estado.

Em relacdo aos conteudos que sao ensinados, Mendonca e Gomes (2010,
p. 26) informam haver uma forte tendéncia de serem os mesmos ensinados nas
escolas fora da aldeia. Explicam essa situacdo com base em estudos de Corréa
(2001, p. 113), ao afirmar que:

[...] a importancia atribuida ao ensino da Matematica pelos povos
indigenas ndo tem origem na sua cultura local, no seu
conhecimento e fazer préprios, na sua educacédo especifica, mas
sim numa necessidade — ‘imposta por novos fazeres, saberes e
formas de resisténcia’ — originada do contato com a sociedade
envolvente.

Nessa vertente, para um dos professores acompanhados, o ensino de
matematica precisa trazer novos conhecimentos aos alunos, pois o conhecimento
matematico proprio da cultura indigena, necessario para plantar, construir e pintar
eles ja possuem, aprenderam e aprendem com os pais, com os mais velhos. A
escola cabe a funcao de Ihes proporcionar conhecimentos distintos daqueles que
ja possuem, conhecimentos novos e necessarios fora do contexto da aldeia.
Entretanto, ha professores que ensinam matematica como essa lhe foi ensinada,
seguem o viés de ensinar o que e como aprenderam.

A partir das experiéncias em sala de aula, nas aldeias Xacriaba e em
contato com diversos professores, sdo percebidas e concluidas pelas autoras a
existéncia de diferentes praticas entre as escolas Xacriaba, oriundas das
diferentes maneiras de pensar, de agir e de ensinar matematica entre esse povo.

Elas afirmam que,

[...] nas escolas Xacriaba, os atores do processo escolar
desenvolvem uma série de adaptacGes com base em reflexdes,
interesses, capacidade pessoal, condicbes impostas pelos
tempos, materialidade, diferentes presengcas na escola,
modificando o contexto escolar para tornd-lo mais adequado as
especificidades culturais da comunidade. Essa diversidade de
modelos de organizacdo que vai sendo construida nas escolas
Xacriaba contribui para a existéncia de uma heterogeneidade de
praticas pedagdgicas nas salas de aula (MENDONCA; GOMES,
2010, p. 28).
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Observa-se assim, pela descricdo das autoras, bastante semelhanca com o
que ocorre nas escolas do Parani. Cada uma, a seu modo, e de acordo com a
realidade sociocultural, linguistica e politica vivenciada, impdem diferentes ritmos
e significados a escola, ao ensino e as aprendizagens. Nas pesquisas do
observatorio da educacé@o Escolar Indigena, observou-se, por exemplo, em uma
escola Kaingang, cuja comunidade fala a lingua kaingang sendo que muitos dos
seus membros, principalmente as criancas, tem pouco ou nenhum conhecimento
da lingua portuguesa na oralidade, o relato de um professor indigena que atua
como interprete e tradutor em salas de aula regidas por professores nao
indigenas, que a traducgdo da disciplina de Matematica é a mais facil e fazer e a
gue as criancas entendem melhor.

Depreende-se desse dado a necessidade de estudos de campo,
etnografias densas na educacdo basica kaingang, em seus diferentes niveis, que
sejam capazes de elucidar, de forma aprofundada, os meandros e significados
desta informacdo, bem como, as estratégias utilizadas pela comunidade para
aprender e ou ressignificar a matemética escolar.

Outro estudo que busca entender a concepcdo e 0S conhecimentos
matematicos existentes entre povos indigenas, provém de pesquisas e relatos de
George (2011), em sua dissertacdo de mestrado. As acdes dessa pesquisa
contaram com entrevistas de dois professores de matematica, da etnia Guarani,
buscando revelar se existiam, e quais eram, 0s conhecimentos etnomatematicos
existentes nas comunidades indigenas Guarani no Parana.

A partir de entrevistas, George (2011) evidenciou a existéncia de diferentes
concepcdes matematicas, diferentes maneiras de pensar e resolver a situacao,
assim como diferentes situacbes em que sao aplicados conhecimentos
matematicos entre os Guarani. Ao tratar de conhecimentos relacionados a
nameros e processos de contagem, a autora relatou a existéncia de uma
diversidade de nomes que sao utilizados na lingua Guarani para denominar 0s
numerais de Um ao Dez. Constatou-se, também, que a concepcdo de numero
para eles era diferente da nossa, como pode ser evidenciado na falas de um dos

professores entrevistados:

[...] para o Guarani ndo existem mil, trés mil... o que existe sdo os
nameros que a gente usa. Por exemplo, para plantar semente de
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milho usa trés, feijao é trés, plantando de caro¢co em caroco.
Rama de mandioca corta dois olhinho para plantar, na lua nova, e
nesta lua planta também batata e, no caso do arroz, sdo 10
carocos (kwerewe) por cova (GEORGE, 2011, p. 119).

E acrescenta, a partir das falas dos professores indigenas:

Mas a matematica existia porque o pai plantava. Ele tinha uma
pedra e fazia isso aqui (faz um risco) riscava e deixava riscado,
nés falavamos peter kuri, € um dia. Entdo mokoi kuri ou mékoi ara
sdo dois dias e fazia outro risco. Kuri € mais longe, mais distante,
passado. O pai fazia também isso pra marcar os dias que o tatu
tava entocado e pra colocar o pito. E muito comum eu fazer isso
também, porque as vezes eu té plantando e quero marcar quanto
gue ja plantei e marco com riscos em alguma arvore. Posso fazer
1 risco pra 100 mudas, 2 pra 200 mudas ... Eu ndo ando com lapis
e papel e quero deixar marcado. Pode ser no pau (GEORGE,
2011, p. 121).

A pesquisa evidenciou ser bastante nitida, na vida pratica dos Guarani, a
presenca de conhecimentos relacionados a geometria e as unidades de medidas,
ambos aplicados em varios ambitos de sua cultura, que vao desde a construcéo
de flechas, armadilhas, passando pela culinaria, artesanato e chegando as
pinturas corporais.

Apresentamos abaixo, alguns excertos das entrevistas que elucidam esse

uso:

Eu aprendi com a minha mae, ela usa como se fosse a medida de
uma Xxicara, pra fazer a xipa que é feito de farinha de trigo ou de
milho misturado. Para fazer o mbojape também precisa dessa
medida do punho. S&do comidas do Paraguai (GEORGE, 2011, p.
146).

Eu aprendi a calcular a distancia, se € 3 km, quantos minutos que
leva, meia hora,... e quanto tempo que leva pra percorrer essa
distancia. A idade que eu aprendi isso foi com oito, nove anos, a
gente aproveita um tempo no sdbado ou domingo para fazer um
brinquedo de carrinho de madeira, corta madeira na medida certa
e faz o carrinho e a roda, bem direitinho (GEORGE, 2011, p. 147).

Esses conhecimentos eu aprendi com meu pai, € com o0 Terena
gue me criou. Eu aprendi a medir a rocada, o mato. Ele falava: 5
palmos da 1 metro. Ele me chamava pra ajudar ele, eu era rapaz
e ele pagava. Era de 5 palmos, ..., s6 5 palmos, entdo por isso
gue eu falei da Matemética pra vocé: ndo existia de mil, ..., 5
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palmos: 1 metro, 10 palmos: 2 metros, da 1 braca (1 braca =
2,20m). Isso ai eu aprendi (GEORGE, 2011, p. 147).

A vara, o arco da armadilha, tem que ter mais ou menos, nao, digo
2 metros, mais duas medidas do braco, porque dai vai dar uma
vara bem comprida. Porque ele vai ficar menor, porque depois que
vai na terra, uns 50 cm, depois o arco dele vai diminuir menor do
gue dois bracos, bem curvado essa € a medida certa. Nao importa
o tamanho do braco, é essa a medida. Meus bracos abertos dao
1m 50. Eu uso muito a medida do meu corpo. Porque a gente ndo
carrega metro ou trena no bolso sempre. Se vocé precisa de
imediato corta uma vara, e vocé j4 tem a medida certa no seu
corpo (GEORGE, 2011, p.148).

Tém crianca la na escola que ndo sabem o que é uma duzia, ndo
sabem o que € uma mao, ndo sabe o0 que € saco. Entdo é uma
matematica e eles tém que saber o que é um saco de milho,
quantos quilos tem um saco de milho,... E uma matematica que
eles vao ter que aprender, porqgue na hora de pesar, eles vao ver
gue se num saco tem quantos quilos. Quando se pega 1.200
quilos vai dar 20 sacos de milho. Um saco tem 60 quilos
(GEORGE, 2011, p. 149).

Em todos os relatos, é notério que os indigenas fazem uso de
conhecimentos, de algumas unidades de medida que também séo utilizados pelos
nao indios, mas em muitas situa¢cdes usam conceitos e formas que possuem, que
desenvolveram em suas vivencias e de acordo com o0s instrumentos que tinham a
disposigéo.

Assim sendo, a autora conclui que existem muitos conhecimentos
matematicos préprios nas populacdes indigenas que precisam ser considerados
no processo de ensino, pelos professores indigenas, o que, em geral ndo ocorre,
pois, o ensino destinado a essas populagcdes vem sempre normatizado pelo
modelo e propostas da politica educacional geral. Ha pouco espaco nos
conteldos escolares para se trabalhar com exemplos e situa¢cdes da matematica
conhecida e praticada pela comunidade. Certamente este recurso contribuiria
sobremaneira para que as criangas ampliassem seus conhecimentos na area.

Para George (2011), a Etnomatematica seria um caminho que apresenta
contribuicbes para o ensino e aprendizagem de matematica no ambito da
educacado escolar indigena. Porém, como ja tratamos anteriormente, na secao
4.3, ha concepcdes divergentes entre as pesquisas que apontam a

Etnomatematica como solucéo para o ensino-aprendizagem de diferentes culturas
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e 0s principios da Teoria Historico Cultural. Esta, por ter sido criada em uma
sociedade socialista, ndo é bem divulgada pela politica educacional ocidental.
Seguindo esse referencial teérico, ndo foram identificadas pesquisas sobre

0 ensino da matematica nas escolas indigenas.

5.2 A Matematica no Vestibular Indigena

A terceira experiéncia que ora apresentamos, é resultado da analise das
resolucdes das questbes de matematica das provas do X Vestibular para os
Povos Indigenas, ocorrido em 2010 na UEM, e do VII Vestibular para os Povos
Indigena, em 2007, na UEPG, além de relatos da entrevista com o Professor Jodo
César Guirado do Departamento de Matematica da UEM.

As provas de cada edicdo dos vestibulares sdo compostas de cinco
questdes objetivas de Matematica. Nosso objetivo foi verificar quais as estratégias
utilizadas pelos candidatos indigenas nas resolucdes das questdes.

Foram analisadas 485 provas, sendo 272 do ano de 2010 e 213 do ano de
2007. Na analise, deparamo-nos com um alto numero de provas em que
nenhuma das questdes apresentou tentativa de resolucéo. A seguir, elaboramos
um quadro que contém o numero de provas, dos dois vestibulares, que
apresentaram tentativas de solucdo haja vista que os rascunhos sdo anexos as

provas.

Quadro 9 - X Vestibular para os Povos Indigenas — UEM - 2010

Numero de questdes que apresentaram tentativa de solucdo | NUmero de Provas
1 Questéo 19
2 Questdes 10
3 Questdes
4 Questdes
5 Questdes
Nenhuma Questao 235

Fonte: Provas do X Vestibular para os Povos Indigenas do Parana.
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Quadro 10 - VII Vestibular para os Povos Indigenas — UEPG - 2007

Numero de questdes que apresentaram tentativa de solugéo | Numero de Provas
1 Questéo 14
2 Questdes 7
3 Questdes 5
4 Questdes
5 Questdes 0
Nenhuma Questéo 186

Fonte: Provas do VIl Vestibular para os Povos Indigenas do Parana.

Nesses numeros, foram consideradas as questdes que tinham, pelos
menos, uma iniciativa de solucéo, ndo indicando que a questao foi resolvida por
completo. Nitidamente, o nimero de questdes com indicios de resolucdes é muito
pequeno. Das 272 provas do X Vestibular, 235 nédo apresentaram nenhuma
questdo resolvida, nem sequer uma tentativa nos espacos reservados para
rascunho. Sem tentativas de resolucédo, infere-se que as respostas partiram do
acaso, de célculos mentais, ou outras légicas de resolucdo que ndo sdo as
classicas contas utilizadas para se chegar a algum resultado, ensinadas pela
escola.

O mesmo acontece em 186 provas das 213 do VII Vestibular. Nas provas
que apresentaram tentativa de solucdo nas questbes por meio de contas,
percebemos que elas se iniciaram sem um efetivo entendimento do enunciado da
questao, da problematizacdo que foi levantada. Vale ressaltar que as questdes
sdo especificas para esse Vestibular e buscam apresentar uma linguagem
coloquial, evitando-se o0 wuso de conceitos cientificos que podem ser
desconhecidos ou pouco utilizados nas aldeias.

Acreditamos que por meio de uma linguagem coloquial, as questdes se
aproximam mais da linguagem oral, majoritariamente utilizada pelos povos
indigenas. Conforme Guirado (2014, informacé&o verbal), o conteddo é o mesmo
dos vestibulares para nao indigenas da UEM, porém o processo de elaboracao
das questbdes é diferente,

[...] o hall de conteldos, ele ndo difere, mas a énfase dada na
linguagem das questdes, eu procuro colocar questbes que
envolvam a questdo indigena, para valorizar a cultura deles, ou
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para que eles tenham alguma reflexdo a respeito da sua condigéo
indigena perante a sociedade. Eu sempre procuro colocar
situacOes pra gue eles se sintam valorizados, e ai tem a questéo
toda dele interpretar, também a questdo ndo é uma questao
simplesmente de fazer continha, eu sempre procuro colocar
contextualizada de uma maneira que ele tem que ter uma
compreensdo da lingua portuguesa acima de tudo. Entdo eu
preparo a prova, nesse sentido, de uma maneira bem diferente.
Ela é mais simples que o tradicional, as questbes sdo mais
simples, porque eu acho que nds ndo precisamos fazer questdes
mais dificeis, sofisticadas para que vocé selecione um candidato
indigena, o vestibular ele jA tem essa caracteristica, ele é um
vestibular separado do outro, é especifico, e ele é especifico
porque tem que ter essa natureza dessa valorizacdo da cultura
indigena (GUIRADO, 2014, informacao verbal).

E acrescenta,

[..] @ matematica, ela tem essa possibilidade de vocé enriquecer
guestdes trazendo a eles situagbes do cotidiano, ou correlatos do
cotidiano deles, ou vocé pega alguns dados do que acontece ou
em jogos indigenas, ou da politica indigena, a questdo de
demarcacgéo de terra, entdo isso remete a eles refletir sobre a
situacéo deles, como é que esta. Essa questdo, por exemplo, uma
guestdo que fiz com demarcacdo de terras indigenas, terras
homologadas e ndao homologadas, que eu peguei de varios
governos e pedi pra que eles fizessem uma andlise, ndo tinha
necessidade de ficar fazendo contas e sim fazer estimativas de
calculo, que é uma coisa que eu acho interessante, porque a
matematica ndo é exata, ndo tem que saber exatamente a conta,
mas uma estimativa (GUIRADO, 2014, informacao verbal).

Pelo exposto, somos levados a refletir sobre o conhecimento matemaético
escolar dos alunos indigenas que ingressaram na universidade; pois, a partir
dessa anadlise, percebemos que em questdes onde foi solicitado apenas a
substituicdo de dados e manuseio das 4 operacdes béasicas da matematica
(soma, subtracao, multiplicacao e divisdo), ndo houve acertos.

Na concepc¢éao de Guirado, as dificuldades presentes tanto no momento do
Vestibular como no decorrer dos estudos universitarios tém relagdo com os

periodos anteriores ao ensino superior,

[...] os estudantes indigenas, com 0s quais eu tive contato,
apresentavam acentuada dificuldade. Isso ndo difere dos néo
indigenas ndo, eles também chegam aqui com a mesma
deficiéncia, alguns cursos quando ndo tem demanda, por
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exemplo, como o Curso de Matemética. Eu ndo vejo uma
diferenca muito grande, como eu ia dizendo, nos cursos que nao
tém demanda, os alunos também chegam aqui com uma
defasagem muito grande da matematica, desanimados. Entdo, a
guestdo toda € que o ensino da matematica, de modo geral, ele
nao vai bem, e as pessoas chegam com essa falha. O que eu vejo
de diferenca, assim na questdo dos indigenas, é que a gente
oferece oportunidade a eles e eles nao aproveitam essas
oportunidades, isso eu tenho sentido ao longo desses anos. O
Prolnicio, a monitoria, mesmo o atendimento que a gente da
individualmente quando nos propomos a ajuda-los, eles néo
procuram [...] (GUIRADO, 2014, informacéo verbal)™.

A nosso ver a gquestdo da vida académica dos estudantes indigenas
precisa ser estuda com bastante detalhamento pelos pesquisadores e, as atitudes
deles diante do que é “ofertado” pela universidade e que muitas eles néao
“aproveitam” ou nao “procuram” devem ser analisadas do ponto e vista da cultura.
Sao ritmos, temporalidades, compreensdes, interacdes, interesses... bastante
diferentes.

Para o professor Guirado (2014, informacédo verbal), a questao étnica néo
influencia negativamente, pois nem o processo de ensino e aprendizagem de
Matematica dos alunos indigenas nem mesmo o fato de terem professores néo
indigenas €& apontado como empecilho a aprendizagem, uma vez que a
Matematica, segundo ele, possui linguagem universal. O professor acrescenta

que

[...] a questao é da oportunidade que eles nao tiveram, porque eu
acho que se o indigena tivesse desde o comeco a oportunidade
de ter um bom ensino, [...] poderia se apropriar da Matematica de
maneira eficaz para que tivesse sucesso. Entdo, a questéo toda é
de escolas de péssima qualidade, e também a questdo de achar
gue ndo é tdo importante que aqueles individuos apreendam
aqueles conteudos. Talvez eles acham que sao pessoas que
estdo a margem do processo, entdo ndo faz diferenca se aprende
ou ndo. Eu tenho sentido isso quando a gente vai nas terras
indigenas e frequenta as escolas, € uma questdo assim que eu
chamo até de preocupante, porque eu fui numa terra indigena [...]
s6 citando esse caso particular, enquanto a professora Ceci fazia
a entrevista com a professora da turma, eu estava assessorando,
estava ali presente e vi, no quadro de giz, a escrita do numeral por

* O Prolnicio - Programa de Formacédo Continuada, citado na entrevista, € um programa da
Universidade Estadual de Maringa que tem como objetivo propiciar aos alunos dos cursos de
graduacdo conhecimentos basicos nas areas de lingua portuguesa, matematica e informatica,
indispensaveis ao bom desenvolvimento de seus estudos universitarios.
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extenso, entdo estava apenas a sequéncia numeérica. Eu perguntei
pra professora em que série ela estava ensinando aquilo, e ela me
disse que era pro terceiro ano, terceira série, que hoje seria o
segundo ano. Ou seja, terceira série, naquela época, aprender a
sequéncia numérica, estd numa defasagem muito grande em
relacdo as escolas de ndo indios. Ai eu perguntei por que, ela
disse o seguinte: - ‘Os alunos ndo conseguem aprender’.

Fui a outra Terra Indigena, num outro caso, onde a professora ndo
tinha o conceito de perimetro e ela estava ensinando errado uma
parte da geometria em funcdo da falta de conhecimento que ela
tinha, essa lacuna de informacé&o na parte de geometria, e quando
eu vi aquilo eu coloquei estratégias pra ela poder fazer o
desenvolvimento desse conteado metodolégico, dei ideias a ela.
Eu percebi que ela desconhecia, entdo como é que pode? Era
uma profissional que estava passando contelidos errados para as
criancas e que iam chegar até nés depois com falhas de
informacé&o, ndo porque tinha dificuldade de aprender, mas porque
foi passado a elas de maneira errbnea. Entéo eu fico preocupado
com a questdo dos destinos desses estudantes quando as
escolas ndo tém a base necessaria (GUIRADO, 2014, informacao
verbal).

Diante dessas situacdes relatadas, cabe questionar. como sera a
aprendizagem dos estudantes ao se depararem com a disciplina de Calculo,
Estatistica, caso venham optar por um curso que as contém? Serd que falta de
resolucdes das questbes nos Vestibulares reflete a falta de conhecimento
matematico e impossibilidade de resolver ou demonstra outros elementos que vao
desde o interesse até a compreensao do processo de ingresso pelos candidatos
indigenas? Se a questao for de interesse, ela é decorrente de qué? Sera que na
concepcdo desses académicos o conhecimento cientifico, em particular o
conhecimento de Matematica, ndo tem importancia?

Se héa nas universidades programas como o Prolnicio, destinado a todos os
estudantes — indios e nao indios — que ingressam na UEM, isso ndo seria um
indicio de que os estudantes, de forma geral, estdo chegando ao ensino superior
sem formacdo adequada para desenvolver aprendizagem em disciplinas de
diferentes areas do conhecimento?

Com intuito de obter as respostas a estas perguntas e investigar com um
pouco mais de profundidade, os conhecimentos matematicos dos estudantes
indigenas que ingressaram na UEM, desenvolvemos um curso com oS
académicos indigenas nessa universidade. Os resultados e conclusdes séo

relatadas a sequir.
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5.3 O OBEDUC/UEM e a aprendizagem matematica de estudantes Indigenas
da UEM

Esta experiéncia partiu do contato direto que tivemos com académicos
indigenas da UEM, por meio do Curso de Formagdo Continuada disponivel a
todos os académicos indigenas durante o desenvolvimento dos projetos
OBEDUC/UEM e CNPq (2013), no qual, em conversas prévias com 0s estudantes
indignas, ouvidas suas demandas, foram ofertados cursos de informatica, leitura e
interpretacdo de texto, metodologia da pesquisa, biologia basica e matematica,
todas com objetivo de criar momentos coletivos de estudo entre os estudantes
indigenas da UEM e trabalhar com os contetdos das areas que sdo consideradas
base em quase todas as disciplinas dos cursos, sendo um suporte a mais para o
desenvolvimento do curso superior nos estavam matriculados.

Ao ser convidada para o desenvolvimento da disciplina de Matematica
basica neste projeto, pela coordenadora, professora Rosangela Celia Faustino, e
durante as reunides de planejamento, fui instigada a trabalhar em uma estratégia
diferente da “normal” das disciplinas da area, ministradas nos cursos de
graduacdo, para que os estudantes indigenas tivessem maior oportunidade e
tempo de interagir com os conteudos, mostrar o que sabiam, como entendiam e
como pensavam a matematica, evidenciando suas trajetérias e dificuldades. Os
problemas, exercicios, exposi¢cdes e demais atividades propostas buscaram
contemplar a historia da matemética e seu uso em diferentes culturas, envolvendo
exemplos e situagdes praticas.

Considerando a carga horaria de 34 horas/aulas para a disciplina de
Matematica (periodo que se deu em virtude do tempo disponivel dos estudantes),
elegemos o0s conteudos de Matematica Basica a serem trabalhados. O
planejamento propunha: Opera¢gdes com numeros decimais; Fracdes e operacdes
com numeros fracionarios; Regra de trés; Porcetagem; Funcdo e gréfico;
Equacdes de 1° e 2° graus. Tinhamos como objetivos: Retomar conteudos
basicos da matematica do 6° ao 9° ano; Conhecer e efetuar operacbes com
nameros decimais na resolucédo de problemas; Entender o conceito de fracdes e a
quantidade que representa cada uma; Ordenar fragcOes; Efetuar operagbes com

nameros fraciondrios; Desenvolver a capacidade de resolver situacfes
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envolvendo regra de trés, porcentagens e outros conteldos matematicos, bem
como revisar as atividades que realizariam; Resolver problemas envolvendo regra
de trés; Resolver problemas envolvendo porcentagens; Entender o que é funcéo;
Relacionar funcéo e seu respectivo grafico; Comprender e interpretar graficos.

Assim definido o percurso dos estudos e da disciplina, a carga horéria foi
dividida em 9 dias, sendo 8 deles com duracdo de 4 horas/aulas e o Ultimo dia
com duracao de 2 horas/aulas. Os encontros aconteciam as segundas-feiras, com
inicio as 13:30h e término as 17:10h. Tivemos um total de 10 alunos que
participaram do Curso; no entanto, o maior nimero de estudantes ocorreu no
primeiro encontro, ao qual compareceram 7 alunos. Nos demais encontros, a
frequéncia foi menor, ocorrendo encontros com apenas 1 ou 2 alunos.

Planejamos e aplicamos no primeiro dia do curso, em 15 de abril de 2013,
um questionario, juntamente com alguns problemas relacionados aos contetdos
propostos a trabalhar, tentando, dessa forma, realizar uma sondagem sobre o0s
conhecimentos prévios dos estudantes indigenas. Esse questionario se encontra
como Apéndice A.

Como é usual, de praxe, na introducdo de todas as disicplinas, antes da
aplicagdo da atividade, fizemos um momento de conversa e apresentagao da
disciplina, seus objetivos e a pretensao que tinhamos ao desenvolver este curso,
assim como uma apresentacao pessoal de cada um que estava presente. Nesse
momento, ja foi possivel perceber uma diferenca acentuada nestes alunos
quando comparados a alunos que rotineiramente constumo trabalhar'’.

Ao solicitar uma aprensentagao pessoal, informando nome, origem, 0 curso
e a série que estavam, apresentaram-se, parecendo, sob nosso olhar, estarem
timidos e vergonhosos. Alguns deles ndo falaram nada. Partindo desta situacao,
tentei converter o momento em uma conversa com todos, sem espeficcar quem
falaria, fazendo perguntas gerais e pedindo se alguém poderia dizer como foi seu
ensino, se gostava de matematica, se lembrava de como tinha sido o processo de
ensino de matematica na escola em que estudaram em periodos anteriores ao

ensino superior, tentando envolvé-los na discussdo sem a “obrigagdo” de

" Ha trés anos atuo no ensino superior como professora colaboradora na Universidade Estadual
de Maringa, campus de Umuarama, nos cursos de Tecnologias e Engenharias, ministrando
disciplinas relacionadas ao Calculo.
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responderem. Dessa forma, alguns fizeram breves comentarios, mas foram
poucos.

Apoés a conversa inicial sobre a importancia e a relacdo que a Matematica
possui com o mundo, apliquei o questionario e alguns exercicios (Apéndice A)
preparados para o primeiro dia, cujo qual era constituido em duas partes: a
primeira contemplava algumas questbes em que buscamos os depoimentos dos
alunos sobre a sua concepcao de aprendizagem na disciplina de matematica; a
segunda parte era composta por questdes que exigiam o conhecimento da
Matematica Bésica para elaborar as respostas, em que objetivamos avaliar o
conhecimento prévio que traziam ao chegarem no nivel superior de ensino.

A atividade foi entregue aos sete alunos presentes neste dia, para que
respondessem, por escrito. Posteriormente, elas foram recolhidas. Ao serem
questionados: Como foi sua aprendizagem de Matemética na escola? Tivemos as

seguintes respostas:

A minha aprendizagem na matematica foi com muita dificuldade,
principalmente na divisédo (E.E.).

Minha aprendizagem foi de baixo rendimento pois vejo que nao foi
culpa dos professores mas minha prépria por néo tentar resolver
questdes dada em sala de aula e so copiar (E.A.S.).

N&o foi muito boa. Tive muitas dificuldades em algumas matérias.
Aprendi mais umas e outras ndo. Mas, os contetdos que aprendi
acabei gostando (E.A.S.).

Foi boa, tirando a matematica da 72 serie que eu reprovei, no
ensino fundamental eu tinha bastante dificuldade, jA no ensino
médio eu consegui entender mais o contetdo (R.A.S.).

Tive muita dificuldade (N.).
Na minha aprendizagem de matematica foi dificil, mas algumas
coisas consegui compreender, e ainda tenho dificuldade em

matematica (L.G.G.).

Razoavel. Digamos que foi médio. N&o aprendi tudo, mais aprendi
bastante coisa (V.P.).

Notamos que a maioria desses alunos afirma ter dificuldade no ensino da

Matematica. Quem lega ter tido uma parendizagem melhor provém de uma familia
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indigena que saiu da aldeia ha muitos anos e vide na cidade de Maring4, tendo o
academico estudado em escolas urbanas.

O estudante R.A.S. aponta um dos fatores desta dificuldade, para ele a

[...] disciplina se tornou mais dificil porque muitas vezes além de
nao entender o conteudo proprio da Matematica, as definicdes,
operacdes e procedimentos de resolucdo dos exercicios, o fato de
o professor ser ndo indio, dificulta também o entendimento da
linguagem utilizada. As palavras que o professor utilizava, quase
sempre eram bem diferentes, fora do vocabulario que a gente
usava no dia a dia (R.A.S.).

Dentre os sete alunos, somente dois alunos tiveram professores indigenas
no Ensino Fundamental. J4 no ensino médio, eles passaram a ter professores nao
indios ministrando a disciplina de Matematica. Os demais, sempre tiveram
professores ndo indios, desde o Ensino Fundamental até o Ensino Médio.

Questionados sobre o0s conteldos que mais e menos gostaram em
Matematica, trés alunos deixaram a resposta em branco, enquanto os demais
pontuaram determinados conteddos da Matematica. Entre o0 que menos gostaram,
0S que responderam apontaram a trigopnometria e o processo de divisdo; entre os
que mais gostavam eles elencaram a soma. Chamou-nos a atencdo a
argumentacdo de um estudante ao escrever o que mais gostava dentro da
matematica, esperando como resposta um determinado contetddo. Assim como 0s
demais o fizeram, esse aluno escreveu que era “de conseguir entender uma
matéria. A gente ficava muito feliz.” (R.A.S., 15/04/2013). E possivel inferir que
para o estudante ndo houve o que mais ou menos gostou, o prazer de estudar a
Matematica estd, para ele, em entendé-la, seja qual for o conteudo.

Em relagcdo ao material didatico, nenhum, dentre todos os alunos, afirmou
ter estudado matematica com material especifico para a educacdo escolar
indigena, utilizaram livros e apostilas elaborados para escolas de néo indios. E
mesmo no ensino fundamental, quando estudaram em escolas nas aldeias,
evidenciaram que também né&o utilizaram materiais especifico, contradizendo a
legislagdo que garante uma educacdao intercultural e diferenciada para os povos
indigenas e, nesse aspecto, o material didatico especifico.

Quanto a segunda parte, que compunha a resolucdo dos exercicios

propostos, dos sete alunos que estavam presentes, apenas trés ndo apontaram
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nenhuma tentativa de solucdo das questdes. Outros trés tentaram resolver de 3 a
4 questdes, deixando em branco as demais, enquanto um unico aluno resolveu
cinco questbes, fazendo observacdo em outras duas que nao se lembrava de
como fazer.

Em geral, as resolucdes néo tiveram grande éxito, pois apenas trés, entre
todas as questdes, foram respondidas corretamente. Dessas, a questdo 1 e 2 foi
respondida pelo mesmo aluno, outro deles também acertou a questdo 1.
Analisando as resolucbes das questbes, percebe-se que eles ndo cometeram
erros nas operacoes, o0 erro estava na forma de organizagdo da resolugéo, pois
fizeram as operagfes basicas com os dados dos exercicios, mas sem a correta
interpretacdo do problema.

No segundo encontro, foi apresentado aos alunos um video curto que
mostra a historia dos numeros e as producbes e as utilizacdes das civilizacbes
antigas até chegar ao sistema decimal de numeracdo. O video foi seguido de
discussbes entre a formadora, a monitora e os 4 alunos presentes naquele dia,
tentando mostrar a eles como foi o processo da evolucdo dos numeros,
observando que nado foram sempre como séo hoje, mas sim que ha uma histéria,
uma transformacdo e progresso, e que, embora exista um sistema reconhecido
mundialmente e adotado como universal, ele ndo é o unico, pelo contrario existem
outros, como o caso especifico de algumas populacdes indigenas. Questionei-os
se tinham conhecimento de um sistema de numeracéao diferente e se, entre eles,
0 processo de contagem, de numeracdo, era como O Nnosso. A resposta foi
unanime, afirmando que s6 conhecem o sistema decimal e que contam como 0s
nao-indios.

Em seguida, comecei com o conteudo, o ensino de operacbes com 0s
nameros decimais, a soma e a subtragao, utilizando de panfletos de promocéo de
supermercados, simulamos varias situacbes de compras e comparacdo de
valores entre dois mercados diferentes. Num dado momento da atividade que
consistia na soma de precos de 12 itens do panfleto, chamou-me a atencéo a
diferenca no processo de efetuar a soma entre 0 alunos. Um deles somou de dois
em dois, do resultado agrupou de dois em dois novamente até chegar ao
resultado final, efetuando assim 11 vezes as operacdes da soma de duas

parcelas.
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Ao questiona-lo se ndo preferia somar todos de uma Unica vez, 0 mesmo
respondeu que ndo conseguia, que este era o jeito que aprendeu e, de outra
forma, ndo entenderia 0 processo. Interessante que o aluno ndo se perdeu nem
no processo nem nas contas, chegando ao resultado correto. O mesmo
aconteceu com outro aluno que, a cada soma, agrupava trés valores. Assim,
percebemos que ha diferentes formas de organizagcdo do pensamento na
resolucdo dos problemas, o que vem reafirmar a posicdo de George, quando

afirma que

[...] os individuos de grupos com culturas, natureza linguistica,
religiosa, moral e, quem sabe, genéticas distintas, tem diferentes
maneiras de proceder em esquemas logicos. Cabe salientar que
um individuo ao utilizar os conhecimentos que ele e seu grupo
administram tem seguranca na tomada de decisdes. Portanto,
saber movimentar quantidades e numeros, formas e relacbes
geométricas, medidas, classificagfes, ou seja, o que é relativo a
matematica elementar, segue dire¢cdes diferenciadas, ligadas a
cultura a qual o aluno pertence, em outras palavras, cada povo
tem suas formas de matematizar (GEORGE, 2011, p. 91).

Essas diferencas foram percebidas a cada encontro realizado no decorrer
da disciplina. Em varios momentos, notei que a organizacdo nas solucdes de
exercicios e problemas era realizada de maneira bem distinta. Como o nimero de
alunos presente nos encontros era pequeno, foi possivel acompanhar, de perto,
cada um deles durante a realizacado das resolucdes.

Uma situacdo bem especifica dos alunos nao indigenas € a forma como
solicitam ajuda e levantam questionamentos quando ndo entendem o conteudo.
Na sala de aula, com os alunos néo indios, € comum, “gritos” e vozes
“desesperadas” dizendo “professora nao entendi”, “professora da para explicar
novamente”, “professora vem aqui, ndo consegui resolver”.

Nesse curso com os académicos indigenas isso ndo ocorreu, em nenhum
momento. As vezes, eles faziam alguns comentarios sozinhos, entre os colegas,
do tipo “Sempre tive dificuldades em tabuada”, “Ai, matemética ndo é pra mim”,
“Nao me lembro mais como resolve isso”, “Este € mais dificil, ah ndo sei fazer”.
Porém, em nenhum momento pediram ajuda, o que dificulta, na universidade, o

processo de aprendizagem. Entende-se que o estudante indigena, por formas de
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interacdo diferenciadas, ndo explicita direta e verbalmente, como os demais, 0
seu saber nem suas dificuldades.

Leme (2010, p. 106) explica que a timidez € um dos aspectos de
dificuldades de aprendizagem, caracteristica bastante acentuada nos indigenas e
que pode ser, inclusive, considerada uma caracteristica cultural. O conceito de
timidez ndo deve ser aplicado diretamente aos povos indigenas e sim, deve-se
considerar as diferentes formas de interacdo. Segundo os relatos colhidos pela
autora, ha culturas indigenas que preferem ouvir a falar; assim, durante as aulas,
eles preferiram permanecer quietos ouvindo o professor mesmo tendo sido o
curso planejado para instigar a interacdo a partir de situacdes cotidianas como a
distancia de uma terra indigena a outra, o diametro das terras, o que se perdeu
com as demarcacdes conforme mapas atuais e antigos e etc.

Outra caracteristica que consideramos prejudicial ao processo de ensino
na universidade e que foi percebida nos estudantes indigenas, diz respeito a
auséncia do habito de estudar em casa. Entre todas as atividades destinadas a
fazerem em casa e apresentarem no encontro seguinte, quase sempre nao houve
retorno ou, quando traziam, estavam sem fazer. As vezes, afirmavam que
esqueciam, que nao tiveram tempo, que ndo conseguiram, ou que fizeram e
esqueceram de trazer. Entendemos que isso também pode ser uma questdo
cultural, o procedimento de estudos em casa, sozinho, necessario a formacao
universitaria, ndo foi desenvolvido nas culturas indigenas em cujas tradicoes
predominam a oralidade, com pouco uso da escrita e as atividades de trabalho
sao feitas, em sua grande maioria de forma coletiva, compartilhada com outros
membros da familia.

Segundo Ong (1998, p. 17),

[...] os seres humanos, nas culturas orais priméarias, ndo afetadas
por qualquer tipo de escrita, aprendem muito, possuem e praticam
uma grande sabedoria, porém nao ‘estudam’. Eles aprendem pela
pratica — cagcando com cagadores experientes, por exemplo -, pelo
tirocinio, que constitui um tipo de aprendizado; aprendem ouvindo,
repetindo o que ouvem, dominando profundamente provérbios e
modos de combinad-los e recombina-los, assimilando outros
materiais formulares, participando de um tipo de retrospeccdo
coletiva ndo pelo estudo no sentido restrito.
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Caso nao se conhecga 0s aspectos culturais e as diferencas nos processos
de ensino e aprendizagem, a primeira impressdo que se tem em relacdo aos
estudantes indigenas universitarios € a de que eles tém pouca responsabilidade,
pouco compromisso e pouca disciplina em relacdo a educacéo escolar. Isso pode
ser observado pelo grande namero de faltas nos encontros da disciplina, pelas
muitas saidas da sala, sem aviso prévio, no momento do curso, da explicacao,
das conversas. Houve uso de celulares, conversas na lingua indigena no
momento de exposicao de conteudo pela professora.

Todos esses séo fatores que, na universidade, além de atrapalhar o proprio
ensino desses alunos, contribuem para o ndo cumprimento dos objetivos do
curso, como aconteceu na disciplina por nés ministrada em que nao foi possivel
desenvolver todos os conteddos programados, haja visto que houve encontros
subsequentes em que nao havia nenhum aluno comum, 0 que nos exigia uma
nova explicacéo ou a retomada de exercicios ja trabalhados com os que estavam
presentes nos encontros anteriores.

Isto também se fazia necessario mesmo quando o0s presentes coincidiam
com os da aula anterior, pois ndo se lembravam mais dos conceitos, defini¢cdes e
das técnicas para serem aplicadas no contetdo seguinte. Com isso, 0 tempo
usado para cada tépico foi bem maior do que o planejado. Indo “conforme o ritmo
deles, dos alunos”, nos restringiu aos dois primeiros tépicos: Operacdes com
nameros decimais; Fracdes e operacdes com numeros fracionarios.

Esta experiéncia demonstra que o ritmo das disciplinas da universidade
ndo esta de acordo com os processos de aprendizagem dos estudantes, com o
tempo que se leva para tomar conhecimento de um conteudo, se inteirar dele,

fazer atividades, amadurecer e construir conhecimentos novos.

Em um dos encontros, especificamente o do dia 19/08/2013,
apenas um aluno compareceu, E.E. Assim, foi possivel conversar
e acompanhar esse aluno individualmente nas resolucdes das
atividades e, além do contetdo para tal dia, realizamos também
uma conversa (que nédo foi gravada, mas que fui anotando as suas
respostas ap0s 0s meus questionamentos) a respeito do seu
processo de ensino da Matematica. Esse aluno relatou sempre
achar Matematica muito dificil. Informou que nunca estudou para
as provas, ndo entendia nada que o professor de Matematica
falava, ndo entendia o conteudo, porém nunca reprovou. Ao ser
guestionado como isso aconteceu, ele me respondeu: Eu fui nas
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costas dos outros, eles me ajudavam, faziam os trabalhos, fui
levando (informacéo verbal, em 19/08/2013).

Ao questionar sobre a resolucdo da prova de Matematica no vestibular,
obtive como resposta: “Fui chutando, ndo sabia nada, nem sei como passei.”
(Informacao verbal em 19/08/2013). Consideramos que esta resposta € uma das
justificativas da auséncia de resolucdes nas provas dos vestibulares analisadas.
Os numeros que apresentamos podem ser entendidos como falta de
conhecimento dos conteldos Matematicos necessarios para as resolucoes.

Em seguida, quando perguntei como foi o processo de adaptacdo quando
ele chegou a Universidade, afirmou:

No comeco, eu fiquei muito perdido aqui na UEM, literalmente
perdido no campus. N&o sabia onde eram as aulas, ndo sabia e
nem entendia o horério e as notas, as médias, os critérios de
avaliagdo ndo entendia também, ndo sabia como eram calculadas
as notas. Agora ja estd melhor, estou entendendo (informacao
verbal em 19/08/2013).

Assim, podemos inferir que o conhecimento matematico deste aluno
realmente destoa do que se deseja quando um estudante chega ao Ensino
Superior, pois ele ndo conseguia entender os calculos das notas, entendimento
que exige apenas as quatro operacdes basicas da Matematica. Outro fator que
me chamou a atencdo nessa resposta é o fato de o aluno afirmar que ficava
perdido no campus. Conforme o relato, ele ndo conseguia encontrar as salas, nao
conseguia se localizar no espaco fisico da universidade. Aquilo que para quem
vivencia a academia, 0s espagos urbanos com frequéncia, parece ser uma coisa
simples, para quem chega de uma Terra Indigena, cuja organizacao espacial é
totalmente diferenciada, torna-se um complicador para o qual, dificilmente,
alguém poderia sequer imaginar como uma das primeiras dificuldades
encontradas por estes estudantes.

Sabe-se que no ritmo e na dinamica das universidades, os primeiros dias
de aula sdo cruciais, pois é nesse momento que o professor apresenta a
disciplina, faz explicagbes genéricas, expde 0s objetivos, indica a necessidade de
estudos extras, informa onde ficardo os textos a serem estudados, a existéncia de

monitorias, como serdo feitas as avalicdbes e etc. Desta forma, tendo ficado
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“perdido no campus”, sem encontrar o bloco e a sala onde deveria estudar, e
apresentando um comportamento silencioso de uma forma de interagéo
especifica, que costumamos chamar de timidez, dificilmente o estudante indigena
se aproximara, de imediato, dos colegas de turma ou do professor — que sempre
anda apressado para dar conta de seus afazeres académicos diarios — em busca
de informagdes importantes cujas quais nao teve acesso.

No ultimo dia do curso de Formacgéo Continuada, estiveram presentes dois
estudantes. Fiz uma breve revisdo dos conteudos que tinhamos estudado e
apliquei a eles os mesmos exercicios do primeiro dia, somente 0s respectivos aos
contetdos ministrados, sendo os exercicios 1, 2 e 3 (cf. Apéndice I). Avisei-os que
poderiam usar as anotacdes do caderno para pesquisa. Destacamos que foi
preparada uma pasta com cadernos, textos e outros materiais de apoio, todos
personalizados com elementos de arte e desenhos indigenas. Ambos os alunos
Nao mostraram interesse em pesquisar no caderno e tentaram resolver as
guestdes sem pesquisa prévia.

Nas resolucdes, apareceram algumas operacdes entre 0S numeros
apresentados nos problemas sem uma légica explicita de organizacéo,
demonstrando que né&o interpretaram corretamente o enunciado. Nas solucdes
dos dois estudantes, nenhuma se aproximou do resultado esperado. Essa
situacdo se assemelha as resolucbes das provas do vestibular, a falta das
resolucdes pode ser justificada por falta de conhecimentos matematicos, falta de
interpretagdo correta do problema e, também, por falta de interesse dos
estudantes nesse tipo de conteldo e de procedimento metodoldgico académico.

Diante dos depoimentos e expressfes dos estudantes indigenas, €
conclusivo que o ensino de Matematica escolar para eles ndo ocorreu de forma
efetiva. Por uma série de razbes, poucos aprenderam. Nas pesquisas
desenvolvidas pelo OBEDUC, constam argumentos sobre a dificuldade de
transporte para ir a escola da cidade onde cursaram o ensino médio, o que
acarretava em muitas faltas e perda da sequéncia dos conteudos, dificuldades
com a lingua portuguesa, necessidade de trabalhar o dia todo em servico pesado
e, por isso, estar muito cansado no periodo noturno. Necessidade de ajudar a
familia nas viagens para venda de artesanato e por isso ter permanecido por

longos periodos sem ir a escola.
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Diante dessas dificuldades, muitas vezes, os professores e colegas de
turma no ensino médio cursado majoritariamente fora das aldeias ajudam os
indigenas para que eles consigam avancar, para que nao reprovem e possam
acompanhar a turma. Com a intencdo e ajudar, pode ocorrer de professores ser
menos rigorosos nas correcdes das atividades pois concluiram o ensino médio e
prestaram Vestibular. Certamente, esse percurso influencia no desempenho nas
disciplinas relacionadas a matematica quando chegam ao ensino superior.

Salientamos que esse estudo nao investigou qual € o conhecimento
matematico cultural que os estudantes indigenas tém ao ingressar na
universidade, de que forma aprenderam, por meio de quais estratégias aprendem
e ensinam as novas geracfes nas aldeias. Também, ndo se investigou se estes
conhecimentos sdo ressignificados com o0 ingresso na universidade e se sao
discutidos nos momentos de reunides coletivas nas aldeias. Ndo ha pesquisas
disponiveis que abordem essas questdes. Sequer sabemos se as provas do
Vestibular e os conhecimentos cientificos presentes nas estruturas curriculares
das universidades sdo elementos de discussdes entre 0os grupos indigenas no
Parana. Quando questionados, tanto estudantes como liderancas respondem que

as comunidades estédo, agora, entendendo melhor o que é o ensino superior.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ha no Brasil, desde o ano de 1993, uma legislacdo que estabelece o
ensino especifico, intercultural, diferenciado e bilingue na educagéo escolar
basica dos povos indigenas (FAUSTINO, 2006) e uma politica de acao afirmativa
para ingresso de estudantes, provenientes destas populacdes, nas universidades,
datada do mesmo periodo (NOVAK, 2007). Porém, no Estado do Parana nao se
constituiram Licenciaturas Interculturais, tal qual ocorre em outras regides do
pais, de forma que o ingresso se da nos diferentes cursos de graduagao por meio
de um Vestibular anual especifico. Sendo assim, um estudante indigena que
cursou uma escola diferenciada, que prima pelos saberes locais e culturais,
ingressa na universidade em cursos cujas comunidades académicas, muitas,
vezes, sequer sabem da existéncia de povos indigenas no estado.

No Parana existem trés etnias indigenas: os Kaingang, os Guarani e 0s
Xeta totalizando uma populacdo de cerca de 25.000 (vinte e cinco mil) pessoas
que vivem, a metade em Terras Indigenas demarcadas, e, outra metade, nas
cidades. Cada uma destas etnias tem uma histéria, uma organizacao sociocultural
e linguas diferenciadas. No periodo da pesquisa identificaram-se 32 escolas
indigenas que ofertam, majoritariamente, o ensino fundamental, sendo que 4
delas ofertam ensino médio. Nao ha estudos que abordem questbes especificas
sobre o ensino médio cursado pelos jovens indigenas no estado.

Nosso problema de pesquisa originou-se em decorréncia do alto indice de
desisténcia, reprovacdo e baixa aprendizagem de estudantes indigenas da UEM
nas disciplinas relacionadas a Matematica. Iniciamos nossos estudos com a
hipotese de que este problema tem relagdo com a auséncia ou insuficiéncia de
conhecimentos béasicos de Matematica, situacdo comum também entre
estudantes ndo indigenas que ingressam nas universidades. Porém, em se
tratando de estudantes indigenas a falta de conhecimentos basicos em
matematica, em nossa hipotese € agravada por questdes de diversidade
linguisticas e culturais, afetas aos grupos étnicos, bem como, o despreparo das

Universidades na recepc¢do e inclusdo dos estudantes Indigenas.
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Através da pesquisa e de experiéncias com os alunos indigenas da UEM,
foi possivel confirmar os trés componentes de nossa hipotese. O principal fator
que contribuiu para essa confirmacédo foi o contato que tive, como professora
ministrante do curso de Formacédo Continuada com os estudantes indigenas, em
que se evidenciaram detalhes sobre o conhecimento basico de Matematica
desses estudantes, conhecimento necessario para se ingressar em um curso de
nivel superior de ensino.

Durante o desenvolvimento da formacao continuada, foi possivel constatar
que os estudantes indigenas ndo tém memorizada a tabuada. Contavam nos
dedos, ou utilizavam o celular para fazer as operacdes que exigiam tais célculos.
Outro momento em que se evidenciaram dificuldades foi no trabalho com as
fracbes em que ficou constatada a auséncia de conhecimentos para efetuar as
quatros operacgdes basicas com os numeros fracionarios.

Assim, inferiu-se que esses estudantes possuem conhecimentos
insuficientes dos conteudos basicos de Matematica, necessarios para cursar e
avancar em qualquer disciplina relacionada a Matematica no ensino superior.

Além das monitorias e das a¢Bes do Observatdrio da Educacdo Escolar
Indigena, que iniciou seu trabalho no Parand em 2010, ndo se identificou
nenhuma outra iniciativa institucional de intervencdo para melhoria desta
realidade.

O outro item de nossa hipétese se referia as questdes linguisticas e
culturais como fatores que poderiam dificultar a aprendizagem quando chegam a
universidade, que opera exclusivamente em lingua portuguesa escrita nos cursos
de graduacdo. Pela auséncia de dados linguisticos em relacdo a presenca das
linguas indigenas nos grupos étnicos que habitam o Parand, e nas escolas de
educacao basica, nao foi possivel verificar esta hipotese.

Ha, neste processo, um elemento que acreditamos ser necessario
considerar, Segundo Rigon, Asbhar e Moretti (2010), o querer aprender ndo é um
valor natural, é preciso desenvolver este querer aprender no estudante. Os
autores atribuem essa responsabilidade ao professor, a quem cumpriria o papel
de organizar situagOes didaticas que favorecam este desenvolvimento. Porém,
todos os elementos ndo estdo na méo do professor, isso depende, também, do
“valor atribuido a aprendizagem pela familia, pelos grupos sociais nos quais a
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crianca convive, e, de forma mais ampla, pela organizacéo social e econémica”
(RIGON, ASBHAR, MORETTI, 2010, p. 31).

Entendemos que este “querer aprender’ os conteudos académicos, da
forma como é esperado e programado pela I6gica da universidade, ainda néo foi
totalmente apropriado pelas populagcdes indigenas, pois o contato, 0
conhecimento e a aproximag&o destas com o0s ritos e a temporalidade académica
sao recentes, uma vez que eles advém de culturas onde a organizacédo cultural, a
producdo da existéncia e, consequentemente, o conhecimento requerido dos
jovens é outro, muito diferente e ainda pouco estudado.

Porém, em contato cada vez maior com a sociedade envolvente, as
dindmicas culturais operam em diferentes temporalidades. As necessidades véao
sendo alteradas e os povos indigenas vao ressignificando suas atuacdes junto as
escolas. Com a possibilidade efetiva de ingresso no ensino superior, as
populacées indigenas comecam a se relacionar com a educacdo escolar basica
de forma diferenciada. Ha a extensao de significados desta instituicdo nas aldeias
uma vez que se tornou um caminho para a universidade.

Em relagdo ao preparo da Universidade na recepgédo e inclusédo dos
estudantes Indigenas, observamos que, embora exista na UEM um nucleo de
estudos indigenas estruturado pelo Programa Interdisciplinar de Estudos de
Populacdes/Laboratério de Arqueologia, Etnologia e Etnohistoria que desenvolve
pesquisas com as sociedades indigenas, € necessario outras acdes para que se
efetive a presenca indigena na universidade.

A pesquisa evidenciou, por exemplo, um caso em que o coordenador do
Conselho Académico de um curso de graduacdo a UEM néo sabia que havia um
estudante indigena no referido curso. Dessa forma, cabe-nos o questionamento a
respeito de qual seria a recepcao e a politica de incluséo efetiva, dos cursos, dos
professores, servidores, demais académicos ao depararem-se com estudantes,
dos quais, muitas vezes, nem sabem de sua presenca e menos ainda sobre o
povo do qual provém.

Na area de matematica, € comum a concordancia com o que nos relatou o
professor Guirado, ao afirmar que, para uma efetiva aprendizagem na
Universidade, deveriamos interferir, primeiramente, no ensino fundamental e

médio. Esse fator também tem sido elemento de preocupagdo das politicas
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educacionais; porém, pelos resultados das avaliac6es do INEP, a questdo avanca

a passos lentos.

[...] a universidade deveria se envolver mais com o antes do
ingresso, o0 envolvimento da universidade deveria se dar mais nas
terras indigenas para dar cursos pra esses alunos que pretendem
serem futuros universitarios, ndo adianta o aluno chegar aqui e
depois que ele td com aquela lacuna muito acentuada, a gente
querer suprir tudo. As escolas preparatérias, la do ensino médio,
ensino fundamental, tém dificuldades. NOs deveriamos estar mais
continuamente ligados a essas escolas, pra dar esse suporte de
uma atualizacdo de conteudos, de metodologia, ndo simplesmente
ao professor, mas ter um contato com esses alunos. Se nés
tivéssemos, por exemplo, tempo e oportunidade, e um projeto
para que fossemos nas terras indigenas e para aqueles
propensos candidatos ao vestibular, a gente desse um suporte
tedrico de revisdo conceitual, muita lacuna seria suprida. E
guando ele chegasse aqui, ele nédo teria tanto medo, quanto eles
acabam tendo e, inclusive, iriam sentir valorizados, porque muitos
chegam aqui se sentindo, assim, os marginalizados, os coitados,
0s incompetentes, 0s sem preparo, pra mim seria um ganho
enorme. Caso nao acontecesse, que seria quase impossivel
atender toda a comunidade indigena, n6s deveriamos dar um
suporte a eles assim quando entram aqui, particularmente a UEM
nos ja temos, [...] lamentavelmente os estudantes indigenas nao
compareciam as monitorias (GUIRADO, 2014, informacao verbal).

Para além de uma maior insercdo da universidade na educacéo basica, a
nosso ver, faltam pesquisas que subsidiem as praticas pedagogicas tanto dos
professores da educacao basica indigena no Parana que, em sua maioria ndo sao
indigenas, como dos professores do ensino superior, ao atuar com populacdes
cujas linguas e culturas sdo diferenciadas. Se ha uma logica de aprendizagem
diferenciada entre os povos indigenas que pode ter muito valor na escola, como
poderemos apreendé-la?

N&o era uma hipotese no periodo inicial de nossa pesquisa, porém, com o
decorrer dos estudos, verificamos que a escolaridade dos professores atuantes
nas escolas indigenas, em todas as etapas, do Ensino Basico ao Ensino Médio,
esta abaixo do exigido, evidenciando a necessidade de se avangar muito neste
quesito, sendo este, a nosso ver, um dos obstaculos centrais para a efetivacdo do

ensino e da aprendizagem nas diferentes areas do conhecimento.
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Salientamos, entretanto, que essas sao analises preliminares, ndo podendo
ser vistas como conclusivas, uma vez que carecem de maiores estudos,
principalmente na area da matematica.

Destacamos que a presenca de estudantes indigenas no ensino superior,
ao mesmo tempo em que carece de pesquisas interdisciplinares para subsidiar a
melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens, por si sO, ja € um
enriguecimento, pois nos mobiliza a reflexdo, a busca, ao conhecimento e
reconhecimento das diferentes culturas indigenas existentes no Brasil e no
Parana.

De outro lado, certamente essa situacdo impulsiona a discussdo nas
comunidades que estiveram ausentes da academia por mais de 500 anos e que,
s6 agora, muito recentemente, conseguiram acessar, amplamente, esse nivel de
ensino e iniciam suas trajetorias em diferentes areas do conhecimento.

Cremos que é indispensavel uma politica publica continua que favoreca a
atuacdo de professores indigenas nas escolas de educacdo bésica, nas
universidades e nos cursos de formacao de professores. Enfim, € necesséaria uma
politica que insira todos no processo educacional, e que os diferentes dialoguem
entre si, ndo podendo nds, nos contentarmos com uma politica pontual de
ingresso dos povos indigenas no ensino superior do Parana.

Acreditamos que a formacdo dos indigenas, até a conclusdo dos cursos,
assim como a possibilidade de que eles se tornem pesquisadores universitarios e
discutam com suas comunidades, em diferentes linguas, os rumos da educacédo
escolar indigena, a politica educacional e o papel do ensino superior em suas
culturas, contribuird, significativamente, para um avanco da educacao indigena

em todos os niveis.
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VERIFICANDO OS CONHECIMENTOS SOBRE A MATEMATICA
1. O que é matematica para vocé? Explique.

2. Como foi sua aprendizagem de matematica?

3. Teve dificuldades? O que mais gostava? O que ndo gostava?

4. Seu contato com a matematica foi somente na escola?
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5. Como utilizam a matematica em seu dia a dia?

6. Como é a matematica para os Kaingang/Guarani?

7. Apresentar a imagem do mapa das terras indigenas e, a partir dele, responder as
seguintes questdes:

a) Que imagem é esta?

b) Podemos visualizar matematica nesta imagem? Comao?

c) Quais terras indigenas podem ser visualizadas?

d) Os espacos em verde representam matematica? De que forma?

e) O contorno em marrom representa matematica?




) Que disténcia ha entre a TI Mococa e a cidade de Maringa?

8. Vocé sentiu dificuldades em responder as questdes? (Se sim) por que acha que teve
dificuldades?

9. O que seria necessario para melhorar a compreensao das criangas (e estudantes de forma

geral) sobre a matematica nas Terras Indigenas? Explique.

Leia as situacbes problemas abaixo e resolva-as:
1. Alimentos organicos sdo aqueles produzidos sem adubos quimicos e sem venenos
contra pragas (os agrotoxicos). S&o0 mais saudaveis, mas também sdo mais caros.

Fizemos uma pesquisa em um supermercado em Maringa e vimos estes pregos:

Alimento Organico Convencional
Pé de alface R$ 3,00 R$ 1,50
1/2 Kg de cenoura |R$ 6,80 R$ 3,20
1 KG de aclcar R$ 4,00 R$ 1,20

a) Preciso comprar um pé de alface e 2 Kg de actcar. Comprando produtos organicos,

gastarei quanto a mais do que se comprar produtos convencionais?

2. O tanque de um carro tem capacidade para 52 litros de combustivel. Quando o ponteiro

indica que o combustivel ocupa % do tanque, quantos litros de combustivel ha nele?

3. De uma tarefa escolar ja foi feito 2/5 no primeiro dia e mais 1/10 no segundo dia,
sobrando ainda 30 exercicios para fazer, sendo assim quantos exercicios tem ao todo a
tarefa?



4. Com uma velocidade média de 80Km/h, sdo gastas 14 horas para realizar uma viagem.
Se a velocidade for de 70Km/h, quanto tempo seré gasto para fazer a mesma viagem?

5. O preco de uma chapa de madeira vai aumentar 29%. Calcule o valor do aumento,

sabendo-se que atualmente a chapa custa R$ 14,00.

6. O gréfico, publicado na Folha de S. Paulo de 16.08.2001, mostra os gastos (em bilhdes

de reais) do governo federal com os juros da divida publica.
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Obs.: 2001 — estimativa ateé dezembro,
Pela analise do gréfico, pode-se afirmar que:
A) em 1998, o gasto foi de R$ 102,2 bilhdes.
B) 0 menor gasto foi em 1996.
C) em 1997, houve reducéo de 20% nos gastos em relacdo a 1996.
D) a média dos gastos nos anos de 1999 e 2000 foi de R$ 79,8 bilhdes.
E) os gastos decresceram de 1997 a 1999.

7. Resolvaaequagdo:  3(x—-1)+2=x+1

8. Sejaafuncdo f(x)=x2—2x-3, determine ovalorde f(2)+ f(-1).
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