Parametros Balizadores da Pesquisa em Educacdmitaia no Brasil

GD7: Pesquisa em Educacdo Matemética e diversidadee Bd&luséo
Articuladora: Maria da Conceicéo Ferreira Reis lecas

Resumo
O paradigma da inclusédo, que comeca a se estabetecampo da Educacéo brasileira
no final do século XX e vem tentando consolidansstas primeiras décadas do século
XXI, tem apresentado diversos desafios a Educacaterivitica, A identificacdo, [a
analise e as propostas de enfrentamento dessd®sléSa sido objeto de pesquisas|no
Brasil, que se tém deparado com a impossibilidagldratar suas indagacdes € o
material empirico que produzem sem considerarmsdés socioculturais que envolvem
0S mecanismos de exclusdo e inclusdo e a esteitgdo dos processos focalizagos
com agueles que envolvem diferentes usos da liaguaticas de leitura e escrita, numa
sociedade da qual se pode dizer que é grafocéetfoanticrata.

A perspectiva da Educacao para Todos, que tenpsidiatinamente estabelecida como
paradigma da Educacéo Brasileira a partir das aftidécadas do Século XX e ainda se
encontra em processo de implantacdo, confrontoscal& Basica com as interpelagbes

de um publico antes ndo atendido ou, quando atendéb considerado enquanto tal.

Pessoas jovens e adultas que foram privadas dmesacio basica; adolescentes em
“defasagem idade-série”; pessoas com limitacOesiag] visuais ou motoras; pessoas
com dificuldades cognitivas ou comportamentais;spas em sofrimento mental;
pessoas em privacao de liberdade ou em liberdagladai; grupos culturais que so6
muito recentemente incorporaram a escola ao canjdatsuas instancias educativas,
como, por exemplo, diversos povos indigenas; pgpelcampesinas de varias idades;
criancas e adolescentes das classes popularesjrprigjeracdo de escolarizados de suas
familias... enfim, parcelas significativas da pagéb brasileira que antes ndo usufruiam
do direito a Escola Basica ocupam hoje os bancosagss, indagando a instituicao,
suas praticas e seus sujeitos com o estranhanmexifwaco, demandas e expectativas
nem sempre contempladas pelo projeto educativousso,coutros modos de fazer, de

dizer e de significar.

Antes nao atendidas ou atendidas em carater pweoariexcepcional pelo sistema
escolar, essas pessoas vao conquistado, com s@ngaecada vez em maior numero,
por forca da legislagdo ou da disposicdo de usufde seus direitos, ndo apenas
“vagas” nas escolas, mas posi¢coes que obrigamesjaehquelas que educam, gerem



instituicbes e sistemas e que pesquisam a Educacé&ontempla-los como grupos

sociais.

Assim como caracterizagdo da Educacao de Joverdukos ndo pode ser, por isso,
apenas etaria, a caracterizacdo do que se tem dbaea“Educacédo Inclusiva’” nao
pode ser a "deficiéncia" do aluno atendido, ouraatarizacdo da Educacédo do Campo
ndo pode ser o local onde a acéo educativa é ddsilar Os “novos” publicos a quem
se destinam essas iniciativas trazem para a déewks projeto educativo do pais e de
cada escola as demandas de quem vivencia a expeariEnexclusao do sistema escolar
- exclusédo que €, entretanto, reflexo e fator mlenuecanismo muito mais amplo de
negacéo de direitos e de oportunidades, estabelpoduma sociedade marcada por
desigualdades e preconceitos de diversas ordensesficdo aos direitos e a
precariedade das oportunidades acabam por congiciens modos de estar no mundo
e de se inserir em grupos e praticas sociais, medsss que, ndo raro, entram em
confronto com aqueles que a escola elegeu comouessgriam promovidos ou

tolerados em seu programa de formacéao.

Por isso, as pesquisas em Educacdo de Pessoas #&ovalultas, em Educacdo de
Surdos, Educacao de Cegos, ou Educacao Inclusivedecacdo do Campo, Educacéo
Indigena, Educacdo Prisional, Educacdo Multiculturgdo podem se furtar a

consideracao de seus publicos como grupos soaioaiglicom modos préprios de estar

no mundo e de se relacionar com os outros, comséitiicdes, com o conhecimento.

A caracterizacdo desses publicos, entretantojesié@ da homogeneidade. Se os alunos
e alunas jovens e adultos da educacdo bésica, sswase “com deficiéncia”, se
camponeses, indigenas, etc. ttm em comum a exgarida exclusdo, tal experiéncia,
porém, assumira configuracdes muito diversas, stmamficaveis na constatacdo de
que esses homens e essas mulheres apresentamesestadantes que, a todo tempo,
interpelam as praticas escolares a que nos acasisnajuestionando, explicita ou
implicitamente, seus propdsitos e seus procedirserAEém de expor a critica um
projeto educativo no qual até entdo acreditavaraos rauita vacilacdo, a acolhida do
publico da Educacéo de Jovens e Adultos e de optajstos de inclusdo social nas
salas de aula da Educacao Basica legou-nos aifegggib de um conjunto convicgoes,

gue construimos a partir de teorias e experimentesenvolvidos na ilusdo de uma



suposta generalidadgue tomava como “universal” um comportamento itesta

sujeitos culturalmente identificados com os modosahhecer assumidos pela escola.

O reconhecimento da possibilidade da diversidadeémp, ainda € algo com o qual o
sistema escolar se debate, mas que tem sido obreyadolher ndo s6 na educacao
voltada para pessoas jovens e adultas, como tamm@@reducacdo de criancas e
adolescentes, na medida em que a universalizagdoedso a Educacdo Basica se torna
uma realidade no Brabie comecam a chegar as salas de aulas as prirgeiagdes
escolarizadas de muitas familias, com as quaisnteyreque negociar principios e
valores, concepcdes e estratégias, antes tomados rwmuestionaveis no contexto

escolar.

Também aqueles que sdo considerados como "deéisfes¢ comparados aos padrées
de viséo, audicao, fala, locomoc¢éao ou cognicadektaidos como “normais”, cobrarao
das escolas, mais do "adaptacfes”, uma melhor eemgio de seus modos de
relacionar-se com 0 mundo e com as pessoas, camheadmento e a linguagem, que

0s configura como sujeitos de aprendizagem conasuéferéncias socioculturais.

Para esses grupos, a nao insercéo, a insercaa, @ud insercdo com restricbes na vida
escolar €, assim, apenas mais um componente dpan@@pacdo em uma seérie de
praticas sociais fundadas na cultura dominante, @uessumida e veiculada pela

instituic&do escolar.

Entretanto, em suas vivéncias, esses homens eraaflasyes, idosos, adultos, jovens,
adolescentes, criancgas, inserem-se em uma plutaldia praticas, no ambito das quais
adotam procedimentos diversos daqueles ensinadescoia. Essa adocao € subsidiada
por um conjunto de valores e critérios ndo apenésredtes, mas, por vezes,
conflitantes com aqueles que regem os modos essalarconhecer, aprender e ensinar.
Esses procedimentos, bem como os valores e ogagitpie 0s subsidiam, permeiam a

relacdo pedagogica de informacdes e posturas qouea asurpreendem a nos,

! Somente nos ultimos anos do século XX, o Brasiseguiu equacionar a oferta e a demanda de vagas
no Ensino Fundamental de modo a poder atender guadalidade de criangas e adolescentes na faixa
dos 7 aos 14 anos. E também nesse periodo que @@m@nsolidar-se a distribuicdo gratuita de livros
didaticos para todos os alunos das escolas puhldicgsais, através do Programa Nacional do Livro
Didatico. A universalizacdo do Ensino Médio e aHthucacdo Infantil sdo metas que, em meados da
segunda década do século XXI, ainda ndo consegultascar.



educadores, acostumados a referenciar-nos nasaggrdiegemonicas para definir o

objeto e as estratégias do conhecimento.

Pesquisas e praticas da Educacdo Matematica confrialas pela diversidade dos

publicos da Educacédo Basica

Diante da novidade representada pelos modos d&/@edos quais os “novos” publicos

da Educacdo Bésica se colocam nas rela¢cdes comheaimento (sua intencdo, sua
producao, sua transmissao, seu uso), educadothgaderes, profissionais envolvidos
na gestdo de sistemas de educacado e, especialmeate, se dedica a pesquisa em
Educacdo Matematica vimo-nos envolvidos num movimete questionamento da

universalidade da matematica e dos modos de elssiedaprendé-la que, como

paradigma, reinou quase absoluta até o inicio doleé&X.

As teorias em que pautdvamos nossos principiospagsojetos, nossas acdes, e nossas
avaliacdes pedagogicas foram revelando sua inctumaglesua ineficiéncia, e mesmo
sua inadequacdo, para acolher, compreender e tispas demandas de um novo

publico ndo identificado com a cultura escolar.

O proprio conceito de cultura escolar so entdo canaeser efetivamente constituido, na
medida em que uma perspectiva multiculturalista slmsga a entendermo-nos a nés

mesmos como participantes widaentre outras tantas culturas.

Naturalmente, os educadores e pesquisadores era¢aducdo foram os Unicos agentes
culturais a sentirem as fragilidades da perspectineversalista. O debate sobre

diversidade cultural jA se tinha constituido nosBraesde os anos de 1920, pelo
Movimento Modernista, crescendo no final dos ar®$0]1 com as lutas desenvolvidas
pelas organizacbes de grupos étnicos, e ampliamdoes anos 1960, com a

incorporacdo dos movimentos sociais feministas,ndm@mentos sociais de esquerda e
dos préprios movimentos sociais da educacao notamdbs quais se destacam o nome

e a obra de Paulo Freire (Carvalho, 2004).

A entrada dos movimentos sociais da Educacgéao medsse se estabelece justamente

no reconhecimento de que o novo publico da esealgibd ndo se constituia por sujeitos



“em falta”, mas de sujeitos referenciados em unrooumbarco cultural — que era
indispensavel conhecer e diante do qual se deestabelecer uma atitude sincera de

dialogo sob pena de se inviabilizarem quaisquessapeédagodgicas.

Essa perspectiva € significativamente fortalecida anos 1980, quando o sistema
escolar passa a ser também desafiado pelas dendmdestucacdo do Campo que se
apresentam a partir dos movimentos sociais de pata terra, bem como aquelas
interpostas pela ampliagdo e pela nova conformalg® iniciativas de Educacéo
Indigena (CARVALHO, 2004).

E nesse contexto de incorporacdo de novos pukdiceducacéo escolar — indigenas,
sem-terras, jovens e adultos privados de escotdigzddsica quando criangas e
adolescentes e as proprias criancas e adolesgemmeésnientes de familias em cuja
historia de vida a escolarizacdo nado se incluigaaguela geracdo — que se instaura a
necessidade de conhecer os modos proprios desgsiss lidarem com as situacdes
de quantificacdo, mensuracao, localizagcdo e orgefiw do espaco, apreciacdo e

utilizagéo das formas.

A compreensao desses modos como praticas culfavaiece, pois, a constituicao e/ou
a mobilizacdo de quadros tedricos e de metodolalgasvestigacdo que reconheceriam
no estudo da matematica praticada por grupos culturai$D’Ambrosio, 2001) a

possibilidade de conhecer melhor os novos alunosSdieacdo Basica e de com eles
estabelecer o dialogo indispensavel a acdo edacatie considera educadores e

educandos como sujeitos culturais:

“como posso dialogar, se me sinto participanterdeégueto’ de homens puros,
donos da verdade e do saber, para quem todos osstf® fora sdo ‘essa
gente’, ou sdo ‘nativos inferiores’?” (FREIRE, 19p7115)

Com efeito, os recursos da etnomatematica — coamo modo de conhecer as
matematicas de grupos culturais identificaveiss 0 produto das investigacdes que
focalizavamas matematicas de tais gruppassam a atrair a atencéo de pesquisadores e
educadores envolvidos com a Educacéo de AdultBduaacdo do Campo, a Educacao
Indigena e, mais recentemente, a Educacdo Inclusv@o também, numa outra

perspectiva, a Educacédo de Surdos, na medida enofguexciam referéncias para se



compreender modos de lidar com o conhecimento ndditemm forjado em insercdes
outras na vida social, que ndo a via escolar. kelatles e associagoes de profissionais,
0 engajamento em movimentos de luta pela terrampoadia, por emprego, por escola,
as tradicbes de familias cujos antepassados n@oefiearam a escola, os modos
proprios de lidar com a linguagem e os modos deuoarar por meio de uma
linguagem de referéncia mais gestual do que veslsalm como os fazeres e os lazeres
de grupos étnicos comecam a ser reconhecidos cdmes |de producdo de
conhecimento matematico, a gerar produtos e métqdesdevem ser identificados e
compreendidos pelos educadores, especialmente @eanampliam as perspectivas de
escolarizacdo desses publicos, antes restrita acypacdo com a alfabetizagdo num
sentido estrito de aprendizagem do cédigo da liegusta.

O préprio movimento da alfabetizacdo incorpora sopeeocupacdes ao assumir uma
perspectiva de letramento que compreende demangaitieas sociais de leitura e
escrita na crescente diversificacdo e complexifioagdos textos disponiveis e/ou
impostos aos leitores. Na lida com esses textosleibmes precisariam mobilizar
habilidades, conhecimentos e principios ndo restr#os da mera decodificacdo de
letras e palavras, entre 0os quais, aqueles assscadjuantificacdo, a ordenacao, as
relacbes espaciais e métricas e a aspectos luddststicos ou filoséficos, que se

costuma associar a matematica.

Entretanto, essa mobilizacéo e a disposicédo aogtialcabariam por forjar, nas salas de
aula da Educacao Basica, situacdes de embateatdtimpasses didaticos em que se
flagra a precariedade da compreensdo que temostefts da natureza cultural do
conhecimento, particularmente do conhecimento matiem Ao procurar conhecer 0s
modos préprios de nossos alunos — mulheres e hgmesrss e adultos, adolescentes e
idosos, trabalhadores, associados, privados da wisé da adicdo, consumidores,
militantes, religiosos, artistas — lidarem com digades, espago e formas, ainda
voltamos a eles um olhar que se admira do “exotislaseus procedimentos e de seus
critérios matematicos, adotados por grupos culundio identificados com a cultura
escolar (SHIRLEY, 2001) e que apreciamos numa peste certa “condescendéncia’.
Tamanho € 0 nosso apego ao que nos acostumamasnarctie “matematica” e tal a
fragilidade de nossa compreensdo de qualquer mitema inclusive daquela que
ensinamos — como producdo cultural, que acolhensom@dos proprios de outros



grupos culturais fazerem e usarem matematica colgo ‘anteressante”, quase
“pitoresco”, cuja compreensao nos auxiliaria a ewen melhor nossos alunos, e,
acolhendo com maior boa vontade sua matemética tamto primitiva”, construir

estratégias para ensinar a “matematica de verdade”.

Mas essa primeira aproximacao, quando confrontada @ exercicio reflexivo que a
pesquisa provoca e oportuniza, também nos obriganhecer que os modos de
conceber, produzir, registrar, utilizar, divulgaaaliar idéias mateméaticas inserem-se
no conjunto das praticas sociais que configuraml@ra de um grupo e que em sua
cultura se configuram. Mais do que permitir conhezgpectos “curiosos” sobre as
idéias matematicas de grupos identificados peladatie laboral, pelo pertencimento
étnico, pela faixa etéria, ou pelas condicfes désiou cognitivas, a pesquisa em
Educacdo Matematica, com destaque para o campma@aematica, tem nos levado
a engajarmo-nos num movimento decuperacédo das histérias presentes e passadas
dos diferentes grupos culturaiKNIJINIK, 2002a), particularment&laqueles que tém
sido sistematicamente marginalizados por ndo setidafrem nos setores hegemonicos

da sociedade(idem).

Conceber como “Matematica” a Matematica que grupasginalizados produzem
provoca mudanc¢as no nosso olhar, de modo a nos fazenhecer nossos alunos e
nossas alunas, com seus modos proprios de lidamoestdes quantitativas, métricas,
topologicas, forjadas nas demandas da vida cotidiemmo produtores de matemaética.
Desse modo, instaura-se também em nds a susperelagéo a selecdo dos conteudos
(de matematica ou de outras matérias) que ensinamescola, até entéo identificados
como o “conhecimento acumulado pela humanidade’s€pa, vamos dando-nos conta
do etnocentrismo que levou a desvalorizacdo dexesdberes, ndo porque sejao “
ponto de vista epistemoldgico inferiores, mas, e tudo, porque ndo se constituem
na produgdo daqueles que, na sociedade ocidendia, considerados como 0s que
podem/devem/sao capazes de produzir ci@fiKidIINIK, 2002a).

N&o é por acaso que as pesquisas em Educacido stmPdglultas e, de uma modo
mais amplo, aquelas que se estabelecem numa pesdcupxplicita com a inclusdo na
escola de publicos excluidos por razbes e formaesrsiis, passam a conferir uma

atencdo bem mais destacada a dimensado politicaeldgds de seus objetos, da



formulacdo de seus objetivos, da configuracdo ds setodologias, da elaboracéo de

seus resultados e dos modos de divulga-los.

Contribuem para esse posicionamento politico, ddomespecial, a historia do préprio
campo da Educacdo de Jovens e Adultos nos paiseesamvolvimento, construida,
também, no engajamento dos educadores, ao ladeddeandos, na luta pelo direito a
escola, e por outros tantos direitos dos quais paneela significativa da populacdo —
parcela que se constitui no publico potencial dacBdédo de Jovens e Adultos — se

encontra privada.

Inspirou-nos e ainda continua inspirando-nos a alwaPaulo Freire, referenciada
principalmente na construcdo de uma “Pedagogia glamo” (FREIRE, 1974) e na

concepcdo de “Educacdo como prética da liberdd@RE(RE,1977). Como um dos
precursores da problematizacdo da cultura no caml@p&ducacdo, ao desenvolver
projetos educativos e a partir deles produzir ueiexao critica, Paulo Freire ainda
atrai nossa atencdo para os processos de domicaf@ual que se fazem sentir
também, e de maneira dramética, na Educacao déeo&dul

Entretanto, para toda uma geracdo de educadorgtebos, que foram formados sob a
vigéncia da ditadura militar instalada no Brasilpesiodo que vai de 1964 até meados
dos anos 1980, e que s6 tiveram acesso ao qudefaizado e produzido por Freire
quando a redemocratizacdo do pais possibilitowasita do exilio, 0 que se evidenciara
no discurso sobre diadlogo cultural de Paulo Frarea dimensdo multipla da
interculturalidade, destacando que as diferenclagrais “existem e apresentam cortes:
de classe, de raca, de género, e, como alonganussies, de nac8eg1997, p.31).
Sob esse ponto de vista, Freire da visibilidadeanplexidade e ambivaléncia que a
categoria diferenca carrega consig(SHAFFER, 1999, p.24) e é esse sentimento do
complexo e do ambiguo que marcara a discussao aabterculturalidade em que nos

inserimos nos primeiros anos deste século.

Nossa abertura ao dialogo cultural, contudo, fegarincipalmente na angustia desta

geracdo de educadores e de pesquisadores pelaragéima de um paradigma de

2 Segundo Carvalho (2004), essa questdo vem seaflonada por Deleuze, Bhabha, Lacan e Derrida,
entre outros.



inclusdo que venha reconfigurar as feicdes e o adad=ducacao no Brasil, por cinco
séculos colocada a servico de uma légica de exclf@&IINIK, 2002b). Assim o que
justifica e alimentanossos propositos investigativos no campo da Ediocklatematica
€ 0 compromisso, honesto e criativo, com a causdndaisdo, ainda que nos
encontremos eventualmente desprovidos de instrasieqie os sistematizem ou 0s

operacionalizem de maneira eficaz.

Entretanto, ao privilegiar certas tendéncias dguyisa em Educacdo Matematica como
aquelas que subsidiam ou, pelo menos, inspirarajetps e acdes no campo da
Educacdo de Jovens e Adultos, educadores e pedggsamarcam posicoes, que
refletem seu compromisso com a construcéo de unmsci@ncia da natureza cultural do
conhecimento e com a criacdo de estratégias qdaztxen tal consciéncia em acéo
pedagogica, de modo a nos possibilitar dar cadamagg ampliddo e honestidade ao

nosso discurso, a nossa luta e a nossa pratidadiedcao para Todos”.

E nesse sentido que acredito ndo ser possiveltidissi relagbes entre Educacio
Matematica, Educacdo de Jovens e Adultos e Inclss@pque se considerem nédo so a
gravidade e a diversidade dos desafios que seempaes na adocdo da perspectiva da
Inclusdo Social, mas também o carater determindesses desafios para a propria
constituicdo de todo o campo da pesquisa em Edoiddgiematica neste pais, tal como
se configura hoje.

Com efeito, na analise que temos feito sobre asilpidades e os limites da
incorporacdo de resultados e principios da pesgemsaEducacdo Matematica as
praticas escolares da rede publica de ensino @rasile um modo geral (FONSECA,
2006) e, as iniciativas de Educacao de Jovens dtosdiem particular (FONSECA,
2002), temos percebido as indagacdes, 0s questmias) 0s constrangimentos, as
surpresas e 0s encantos da novidade instaurada@as@nassume o paradigma da
inclusdo como aquilo que delineia o cenéario, compdeargumento, elege o0s
personagens e movimenta a cena das tramas quécamsfi alimentam e d&o
consequUéncia a maioria dos projetos de pesquisadorasileiros da Educacéo

Matematica.

® No Brasil, a rede publica de ensino é respongéalelatendimento de 92% do alunado da Educagéo
Bésica.
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E claro que muitas pesquisas foram — e ainda s@alizadas sob a égide da Exclus&o e
a servico dela. Mas, porque nossa comunidade dpligagores € em sua maior parte
composta por educadores, acredito que o que nos gmavesperanga e 0 COmpromisso,

e também as interpelacdes, as perplexidades esaBateda promocado da Inclusao

Esses desafios sdo, entretanto, variados, e seantmhento se coloca como um
exercicio, de certa forma novo, para nos educasgm@dares, professores que atuamos
no sistema publico de ensino e os que o defendeams direito de todos, inclusive de
jovens, adultos e idosos. Trata-se do exercicigustéficar e, intencionalmentejar
sentidoao ensino da matematica, a educagdo matematiceequ®cessa no ambito da
escolar. Enquanto a Escola voltou-se exclusivamentexcludentemente para um
publico identificado com os valores escolares, esiren da matematica, daquela
matematicaque seria ali ensinada, estava tacitamente pesdifi. Fazia parte de um
projeto educativo de um certo grupo sociocultutalqual professores e alunos faziam
parte, ou, pelo menos de cujos valores tais atoogspartihavam ou a eles se

submetiam ... do contrario, seriam excluidos.

Entretanto, o publico que a universalizacdo dosacasEscola Basica e os propositos de
rompimento com a logica da exclusdo trouxeram paraancos escolares constituiu-se
de pessoas de diferentes idades, intencOes enmaBs&ulturais, para quem a escola e
0s saberes e as praticas escolaé@ssdo um “bem universal”’, um valor em si, absoluto.
A escola foi, entdo, surpreendida com a constatde&gue veiculava valores culturais,
e nado “saberes universais”. Saberes e valores agssolseriam questionados,
confrontados com outros e precisariam ser ideaths como tal, justificados,

negociados, redimensionados, alguns deles abohuas sem duvida, re-significados.

Sob o paradigma da Inclusdo e diante dos desaBosealiza-la efetivamente, os
educadores e pesquisadores (re)descobrimos qusgmes indagar-nos sobre o(s)
sentido(s) que os alunos e as alunas, e n6s mesordsrimos ao ensinar e aprender
matematica na escola. Nessa perspectiva € quenpassaengajar-nos em pesquisa nao
mais para colher exemplos de procedimentos ou &s@es de modos de lidar com
idéias matematicas de grupos especificos, comaaques prover de argumentos que
nos convencam a n0s mesmos de que pensar, pradilzar, registrar, avaliar e falar

sobre matematica séao praticas culturais. Passaimascar na pesquisa caminhos para a
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reflexdo sobre como se constituem, para educanddsaadores, os sentidos do pensar,
fazer, ensinar e aprender matematica e como esadas se inserem nas propostas
pedagdgicas, nas sociedades e em todo o seu apdratativo. Essa reflexdo, porém,

nao quer prestar-se apenas a subsidiar a justihodd permanéncia da matematica nos
curriculos da Educacgéo Basica, mas sua abordageiere@ seus atores (professores e
professoras, alunas e alunos) lugar de sujeit@nsi®o e de aprendizagem, sujeitos de

cultura, sujeitos de direitos.
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