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Dedico este trabalho a todas, todes e todos que
esperancam um Brasil mais justo, equanime, que respeite
e valorize todas as formas de ler e interpretar o mundo, em
especial, aos povos indigenas da Amazonia Paraense.



“Estamos vivendo tempos dificeis, de muitos retrocessos, ameagas,
violéncia e derrotas. Precisamos mudar este cenario. Precisamos
vencer esse monstro do capitalismo selvagem e sanguinario e do

colonialismo racista. Nao importa com que velocidade vira a vitoria,
mas sabemos que ela vira porque precisa vir, de baixo para cima, dos

pequenos para os grandes, de poucos para muitos”.

(BANIWA, 2019, p. 29)
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RESUMO

O presente trabalho situa-se no campo de estudos da Educacdo Matemética, mais
especificamente, nas discussdes sobre curriculo e acdes afirmativas na formagao de professores
e professoras que ensinam Matematica. Tem como objetivo compreender as possiveis
contribuicbes da Educacdo Matematica para a permanéncia e progresso académico de
estudantes indigenas que ingressam no curso de Licenciatura em Matem@tica da Universidade
Federal do Sul e Sudeste do Paré (Unifesspa). Como suporte tedrico, trabalha-se o conceito de
interculturalidade critica, estudos decoloniais e uma perspectiva tedrica de Educacao
Matematica situada na dimens&o cultural de saberes e fazeres, buscando aproximacdo com 0s
conceitos supracitados, como a Etnomatematica, de modo a concebé-la como uma forma de
opcao decolonial no @mbito da Educacdo Matematica. Em se tratando dos aspectos tedrico-
metodoldgicos, a pesquisa tem como fio condutor a abordagem qualitativa, de natureza
descritivo-exploratoria. Também foi realizada uma pesquisa documental a partir dos seguintes
documentos: edital de ingresso do Sistema de Selecdo Unificada (SISU) (2022), edital do
Processo Seletivo para Indigenas e Quilombolas (PSIQ) (2021), Projeto Pedagdgico de Curso
(PPC) do curso de Licenciatura em Matematica (2013) e Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) (2020), todos no contexto da Unifesspa. Tais documentos foram examinados
a luz do referencial tedrico adotado pela pesquisa, sobretudo pela perspectiva da
interculturalidade critica. Os resultados apontaram que apesar do esfor¢co da Unifesspa em
propor acdes afirmativas para estudantes indigenas, sobretudo no que tange ao ingresso, hd um
baixo indice de conclusdo por parte de tais atores sociais, a0 passo que se tem um ndmero
preocupante de cancelamento de matriculas, 0 que mostra que a instituicdo ainda € um espaco
marcado pelas linhas abissais. Nao obstante, acBes como a criacdo do Nucleo de Acles
Afirmativas, Diversidade e Equidade (Nuade), bem como programas institucionais, tais como
o Programa de Apoio ao Indigena (Paind) e o Programa de Apoio ao Discente Ingressante (Padi)
(este ultimo como uma possibilidade de engajamento da Educacdo Matematica) podem
favorecer a permanéncia de tais sujeitos, desde que sejam concebidos a partir de dialogos e
negociacBes com os estudantes indigenas e suas respectivas comunidades. No que tange ao PPC
do curso de Licenciatura em Matematica, sugere-se que este aproxime-se do projeto
institucional da Unifesspa, de modo a possibilitar dialogos interculturais em seu curriculo, a
fim de favorecer e contemplar a historia, culturas, saberes e fazeres e modos outros de ler e
interpretar o mundo, especialmente dos povos indigenas do sul e sudeste paraense. Ha um
caminho longo para a decolonizacdo da universidade, mas nota-se que apesar de nova, a
Unifesspa caminha neste sentido, de modo a sulear o seu fazer universitario, para que a
universidade se transforme em pluriversidade, ou subversidade.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Formacdao de Professores Indigenas. Interculturalidade
Critica. Decolonialidade.



ABSTRACT

The present paper is situated in Mathematics Education as a field of research, specifically
discussions of curriculum, and affirmative actions of teacher’s formation who teach
Mathematics. It intends to understand the possible contributions of Mathematics Education in
the permanence and academic progress of indigenous students who enter the Mathematics
Degree at the Federal University of South and Southeast of Pard (Unifesspa). As a theoretical
framework, this paper studies the concept of critical interculturality, decolonial studies, and a
theoretical perspective of Mathematics Education in the cultural dimension of know-how,
seeking for the approach of those concepts above-mentioned, such as Ethnomathematics in
order to conceive it as a decolonial option within the scope of Mathematics Education. When
dealing with theoretical and methodological aspects, the research has the qualitative approach
as a common thread, in the nature of descriptive and exploratory. In addition, it was carried out
a documentary research based on the following documents: admission to the Unified Selection
System notice (SISU) (2022), The Selection Process for Indigenous and Quilombolas notice
(PSIQ) (2021), Pedagogical Course Project (PPC) of the Degree in Mathematics (2013) and
Institutional Development Plan (PDI) (2020), all of them in the context of Unifesspa. Those
documents were examined based on the theoretical framework introduced by the research,
specially by the perspective of critical interculturality. The results demonstrate that despite the
Unifesspa's effort to propose indigenous student affirmative actions, mainly in terms of entering
in university, there’s a low rate of completing the graduation, and a worrying number of
dropping out as well. Which means that the institution is still a place characterized by the
abyssal lines. Although actions including the creation of Nucleus for Affirmative Actions,
Diversity and Equity (Nuade), as well as institutional programs, such as the Indigenous Support
Program (Paind) and the Incoming Student Support Program (Padi) (the latest one as a
possibility of engagement in Mathematics Education) can facilitate the students remaining, as
long as there’s an agreement through dialogues and negotiations with them, and their respective
communities. Regarding the PPC of Mathematics degree, it suggests that it should be aligned
with an institutional project to enable intercultural dialogues in its curriculum. To enhance and
contemplate the history, cultures, knowledge and practices, and other ways of reading and
interpreting the world, especially of the indigenous peoples in the south and southeast of Paré.
There’s a long path towards the decolonization of the university. Even though Unifesspa is a
new institution, it’s moving in this direction to guide its activities, so the university becomes
pluriversity, or subversity.

Keywords: Mathematics Education. Indigenous Teacher’s Formation. Critical Interculturality.
Decoloniality.



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1 — Populacédo autodeclarada indigena por regido, em termos percentuais.................... 42
Gréfico 2 — Populagdo autodeclarada indigena por regido, em nimeros absolutos. .................. 43
Gréafico 3 —Populacao autodeclarada indigena na regido Norte, em termos percentuais. .......... 44
Gréfico 4 — Populacdo autodeclarada indigenas na regido Norte, em nimeros absolutos.......... 46

Gréfico 5 — Populacdo autodeclarada indigenas na regido Nordeste, em termos percentuais ....47
Gréfico 6 — Populagdo autodeclarada indigenas na regido Nordeste, em nimeros absolutos .... 48
Gréfico 7 —Populacdo autodeclarada indigenas na regido Sudeste, em termos percentuais. ..... 50
Gréfico 8 — Populacdo autodeclarada indigenas na regido Sudeste, em nimeros absolutos. ..... 51
Gréfico 9 — Populacdo autodeclarada indigenas na regido Sul, em termos percentuais. ............ 52
Grafico 10 — Populacéo autodeclarada indigenas na regido Nordeste, em ndmeros absolutos. 53
Gréafico 11 — Populacdo autodeclarada indigenas na regido Sul, em termos percentuais. .......... 53
Grafico 12 — Populagdo autodeclarada indigenas na regido Centro-Oeste, em nimeros
10110 0] (0TSSR 55
Gréfico 13 — Estados com maiores percentuais de populacdo autodeclarada indigena, em
NUMEIOS ADSOIULOS ...ttt sbe bt sbenre s 56
Gréfico 14 — Estudantes matriculados em cursos presenciais e a distancia com base na

(010 7 - or: TSR P TP PP 62

Gréfico 15 — Percentual de estudantes indigenas matriculados por modalidade de

Gréfico 16 - Percentual de estudantes indigenas matriculados em IES por regido .................... 64
Gréafico 17 — Estudantes indigenas matriculados por modalidade de IES e por regido, em
NUMEIOS ADSOIULOS ......vvveeeieiecie ettt e reese e e et e snestenresrennenreas 66
Grafico 18 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES por modalidade ........... 67
Gréafico 19 — Estudantes indigenas da regido Norte matriculados nas IES por estado e

modalidade, em NUMEIOS ADSOIULOS .......coiiieriieeictiee ettt e e s r e s s ebaeee s 68
Gréafico 20 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES na regido Nordeste, por
0100 F1FTo = o[- USSP USSP 70
Gréafico 21 — Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido Nordeste por modalidade,
€M NUMET0S ADSOIULOS .....veeviieeieiieeie et te et r e sre et e reenreeneeenee e 71
Gréfico 22 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES na regido Sul, por
MOUAHAAAE ...ttt ettt sb et sreenbe et 73



Gréfico 23 — Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido Sul por modalidade, em
NUMEIOS ADSOIULOS. .....veiviiiieiee bbbttt bbbt nrenre s 74
Gréafico 24 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES na regido Sudeste, por
00 F21FTo b= o [ PSPPSR 76
Gréfico 25 — Estudantes matriculados nas IES da regido Sudeste por modalidade, em nimeros
ADSOIULOS ...ttt bbbt bbb 77
Gréfico 26 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES na regido Centro-Oeste,
PO MOTAITHAUE ...ttt nn bbb ere s 78
Gréfico 27 — Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido Centro-Oeste por

modalidade, em NUMEr0S aDSOIULOS .......c.coiviiiiiiiieie e e 79
Gréfico 28 — Estados com maiores nimeros de estudantes indigenas matriculados, em nimeros
10110 0] (0TSSR 80
Gréfico 29 — Distribuicdo de discentes indigenas nos cursos da Unifesspa de 2013 a 2019, de
acordo com a area do CONNECIMENTO .......oviiiiiiiiiiesice ettt bbb eneas 141

Grafico 30 — Indices de estudantes indigenas da Unifesspa, de acordo com vinculos (2013-



SUMARIO

PROLOGO ...ttt 14
1. INDIGENAS: QUANTOS ERAM? QUANTOS SAO? QUANTOS SERAO? ......... 43
1.1. Populagdo indigena Na regidio NOITE .........ccoeieiiirerieiee e 50
1.2. Populagdo indigena na regi@o NOFdESTe ..........ccoviiiiiiine i s 53
1.3. Populagdo indigena Na regi@io SUAESTE ..........cooeiiiiiiieineseeees e 56
1.4. Populagdo indigena Na regidio SUL..........ccoeiiiiiiiiie s 58
1.5. Populacéo indigena da regido CENTIO-0STE .......cccvcueiieiiiiieiiece e 60
1.6. Estados com maiores populages iNdigenas..........cccvveveeeeieeieeie s 62
2. INDIGENAS NA EDUCACAOQO SUPERIOR.......cccoooeieiereieeeieeeeeeesesess s 65
2.1. Estudantes indigenas matriculados Nas IES ...........c.cccoovive i 67
2.2. Estudantes indigenas matriculados nas 1ES da regi@o Norte ............ccoceevevveieennennn. 73
2.3. Estudantes indigenas matriculados nas IES da regi@o nordeste.............c.ccocevevrnennn. 76
2.4. Estudantes indigenas matriculados nas 1ES da regi@o Sul............ccccoceivviiienncnennn. 78
2.5. Estudantes indigenas matriculados nas IES da regi@o sudeste............cccocvvervenrnennn. 81
2.6. Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido centro-oeste............c.ccceueneee. 84

2.7. Estados com maiores percentuais de estudantes indigenas matriculados em IES ....86
3. CULTURA(S), IDENTIDADE(S) E INTERCULTURALIDADE CRITICA:

POSSIBILIDADES PARA UMA EDUCACAO MATEMATICA OUTRA.........cccouu.... 89
3.1 Culturas. NO PIUFAI! ... e 89
3.2. Curriculo(s), conhecimento(s) e cultura(s): algumas reflexes.........ccccccveveiveveennnnn, 94

3.3. Um breve paréntese: saber tradicional versus saber cientifico (fincando estacas)....97

3.4. Espacos de fronteiras, (res)significacdo e (re)afirmacao de identidade(s) ............... 100
3.5. Alinterculturalidade critica como elemento dialdgiCo .........c.coevveviiiiiiciccccee 107
3.6. Opcao decolonial em/na Educacdo Matematica: dialogos com a formacdo de
professores que ensinam (etnN0)MAateMALICA(S) ......cvevvverveeieieeie e 113
4, CONSIDERACOES SOBRE O PDI DA UNIFESSPA........cccoo e, 123
4.1. Breve historico de construgao da UnifeSSPa ........cccvvveiereniiinieiieieeee s 124
4.2. Percepgdes sobre 0 PDI da UNIfeSSPa.......cocoiiiiiiiiiiiieiiese e 127
4.3. Estudantes indigenas na/da UnifeSSPa...........cooiieeiiiiiiieieieseseeee s 143
5. UM OLHAR PARA O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA
UNIFESSPA ..ottt e e e s e e et e e e s e e e sat e e e sat e e e ane e e e saeeeenneeeennes 150
5.1. O curriculo do curso de Matematica da Unifesspa: entre o ideal e o possivel......... 153
CONSIDERACOES FINAIS: OU DAS SEMEADURAS ........cooviveveeseeeeseesnenienennon, 170

REFERENCIAS ...ttt sttt s s 177



14

PROLOGO

Lugar de varios imaginarios, saberes, culturas, cores e cosmovisdes, o estado do Parg,
segundo maior da regido Norte, no que se refere a extensdo territorial, com 1.245.870,707 Km2,
de acordo com dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2021), é
constituinte da Amazonia brasileira, que se engendra a partir de um emaranhado de sujeitos, de
modos de ser, estar, sentir e viver. Do mesmo modo, € lugar de conflitos pela terra, exploracdo
de riquezas naturais por grandes empresas e de luta pela resisténcia na existéncia.

Grande parte dessa diversidade sociocultural se da pela presenca dos povos indigenas
no estado. Sociedades que possuem epistemologias singulares, ao passo que também
apresentam caracteristicas comuns, que atrelam tais sujeitos em um plano humano, mas também
césmico. A relacdo com a natureza, a presenca de seres ndo humanos que tomam forma de
animais, espiritos etc., a capacidade dessas populacdes de (co)existirem na(s) relacdo(des) com
o(s) outro(s), sdo alguns dos exemplos que podem ilustrar a forma dos povos indigenas
perceberem a(s) alteridades(s).

Segundo dados do ultimo censo realizado pelo IBGE (2010), no ano de 2010 havia um
total de 51.217 indigenas, pertencentes a 55 etnias, falantes de 26 linguas, “classificadas como
pertencentes as familias linguisticas Karib, Tupi-guarani, Munduruku, Jé e Karaja”
(ALENCAR, 2018, p. 39). Na mesorregido sul e sudeste do Para, cerca de 12 povos?, falantes
de 8 linguas® diferentes (ldem), (r)existem frente aos processos de colonizagdo e
subalternizacdo sofridos ao longo da histéria, sobretudo nos desdobramentos pos-invasao das
Américas.

Historicamente, o século XX ficou no imaginario das populacdes indigenas do Brasil
“como um periodo de longo e profundo pessimismo existencial em razdo da vertiginosa
decadéncia demogréfica e das sistematicas tentativas do Estado de eliminar os povos
originarios” (BANIWA, 2019, p. 31)%, sobretudo entre as décadas de 1960 a 1980 (periodo em
que se instaurou a ditadura militar no Brasil), as quais foram um periodo de intensos ataques
aos povos indigenas por parte dos governos militares (Idem). Nesse contexto, o periodo

ditatorial foi consideravelmente cruel no que se refere ao massacre dos povos indigenas, com o

1 Amanayé, Asuruni do Tocantins (Trocard), Atikum; Akrétikatéjé; Parkatéjé; Kyikatéjé; Guajajara; Kayapo-
Mebengokré, Mbya-Guarani, Parakana, Surui-Aikewara e Xikrin do Cateté (ALENCAR, 2018).

2 Gavido Parkatéjé, Mebengokré, Kayapo, Aikewara, Parakand, Tenetehara-Guajajara, Asurini do Tocantins
(Trocard) e Guarani-Mbya (Idem).

3 Gersem José dos Santos Luciano é um intelectual indigena da etnia Baniwa, sendo natural de Sdo Gabriel da
Cachoeira, estado do Amazonas. Possui graduacdo em Filosofia pela Universidade Federal do Amazonas (UFAM),
com mestrado e doutorado em Antropologia Social, pela Universidade de Brasilia (UnB).
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processo de genocidio da populacdo sendo intensificado, bem como a aceleragdo de projetos
desenvolvimentistas na Amazonia brasileira.

Diversos povos indigenas foram expulsos de suas terras, e colocados sempre a margem
dos projetos nacionais, os quais tinham o interesse de “higienizar” a demografia nacional, a fim
de tornar a populacao brasileira (neo)europeia — ou 0 mais préximo disso —, facilitando, por
exemplo a entrada de imigrantes oriundos do ocidente (Italia, Alemanha, Franga etc.),
oferecendo-lhes terras para o trabalho, na tentativa de clarear a populagéo do territério nacional
(BANIWA, 2019).

O projeto do Estado, no que tange a extin¢do das populacdes indigenas no Brasil, foi tdo
intenso gque chegou a se considerar a transitoriedade de tais atores sociais no pais, fazendo com
que as politicas educacionais, por exemplo, fossem implementadas no intuito de criar uma
identidade nacional, na qual os povos indigenas seriam inseridos e posteriormente ocupariam
as margens da sociedade, juntamente com outros segmentos populacionais (BANIWA, 2019).

Uma situacdo interessante nesse contexto, segundo Baniwa (2019), é o fato de que tal
processo de tentar extinguir os povos indigenas da demografia nacional se deu j& em um
contexto no qual j& havia 6rgdos do Estado para “proteger” esses povos, como por exemplo, o
Servico de Protecdo ao indio (SPI), criado em 1910 para — supostamente — salvaguardar 0s

interesses e assegurar a perpetuacdo da demografia, historia e cultura das populacdes
tradicionais. Entretanto, tal érgdo atuava no sentido de: formular um discurso de protecdo aos
povos indigenas frente a sociedade civil e opinido publica internacional; diminuir ou solapar as
violéncias sofridas por esses povos; e acelerar os processos de integracao e “domesticagao” dos
povos indigenas junto a cultura e a sociedade nacional (Idem).

O proprio “Estatuto do Indio”, nome pelo qual ficou conhecida a Lei 6.001, promulgada
em 19 de dezembro de 1973 (BRASIL, 1973), salienta a necessidade de “integra-los,
progressiva e harmoniosamente, a comunhao nacional” (BRASIL, 1973, p. 1). Além disso,
considera-se que o0 “Estatuto seguiu um principio estabelecido pelo velho Cddigo Civil
brasileiro (de 1916): de que os indios, sendo ‘relativamente incapazes’, deveriam ser tutelados
por um 6rgéo indigenista estatal (de 1910 a 1967, o Servico de Protecdo ao indio — SPI)” (ISA,
2018, p. 1). Nessa ldgica, os povos indigenas deveriam ter a tutela do Estado porque, de acordo
com as leis nacionais, eram considerados sujeitos irresponsaveis, ou que ndo tinham condigdes
de se responsabilizar integralmente por suas agdes (ISA, 2000).

A partir do final do século XX, mais especificamente apds a década de 1970, fomentados

e, de certo modo, politizados por inlmeras organiza¢fes ndo governamentais, 0s movimentos
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indigenas comecam a se articular em forma de movimentos sociais (associagdes), que passam
a construir uma agenda politica de lutas a partir das demandas de cada povo na luta pelo direito
a ter direitos. Intelectuais da academia brasileira ligados a0 movimento indigena, liderangas
indigenas e entidades ligadas a causa indigena comegaram a se mobilizar em prol da formulacéo
de politicas indigenistas que fossem ao encontro dos anseios de tais atores sociais.

Tal articulacdo teve efeito na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), que pdde
reconhecer e assegurar — pelo menos no campo juridico — aos povos indigenas a “sua
organizacao social, costumes, linguas, crencas e tradigdes, e os direitos originarios sobre as
terras que tradicionalmente ocupam” (BRASIL, 1988 p. 123).

Segundo Baniwa (2019), a Constituicdo Federal de 1988 representou, a0 menos
parcialmente, uma desaceleracdo do processo de etnocidio junto aos povos indigenas, uma vez
que anteriormente a esse documento, a intencdo e perspectiva do Estado era de elimina-los da
historia. Seus avan¢os deixaram os povos indigenas otimistas para seguir adiante na luta pelo
reconhecimento, promocao e valorizacdo de suas culturas. Do mesmo modo, representa,
sobretudo para 0s sujeitos que vivenciaram o processo anterior a sua promulgacao, uma virada
de paradigma, j& que eram sujeitos condenados a um epistemicidio/etnocidio (Idem).

Um aspecto interessante a ser destacado na Constituicdo Federal de 1988 diz respeito
ao reconhecimento da capacidade civil e cognitiva dos povos indigenas, visto que anteriormente
(periodo colonial, imperial e inicio do periodo republicano), o Estado considerava 0s povos
originarios como incapazes, ou relativamente incapazes. Em outras palavras, como uma
categoria social inferior as demais. Desse modo, o reconhecimento a diferenca e cultura dos
povos indigenas enquanto sujeitos permanentes da sociedade nacional, e ndo mais como
sujeitos transitorios foi primordial na luta dos povos originarios.

Outro ponto importante no que concerne aos desdobramentos da Constituicdo Federal
de 1988 diz respeito ao direito a terra, uma vez que 0s povos indigenas passam a ser
reconhecidos como povos originarios. No plano educacional, o direito e reconhecimento as
linguas e aos processos proprios de aprendizagem também devem ser destacados como
conquistas, uma vez que os desdobramentos pos-constituicdo foram significativos no campo da
Educacdo Escolar Indigena, visto que anteriormente a Constituicdo Federal de 1988, as politicas
educacionais para indigenas eram pensadas numa perspectiva de integracéo.

Até meados dos anos de 1980, as politicas voltadas para indigenas seguiam uma
perspectiva que considerava as comunidades tradicionais a partir de um carater de

transitoriedade (BANIWA, 2019). Nesse sentido, o cerne do projeto estatal estava em uma
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educacdo escolar para indigenas, isto €, uma proposta de educacédo escolar que acelerasse 0s
processos de apagamento da cultura e identidade indigena: suas linguas, tradicdes, cosmovisdes
etc. eram substituidas por uma educacdo homogeneizadora, com vistas & formacéo do Estado
brasileiro a partir de um s6 povo, uma s6 lingua, uma s6 nagao.

Todavia, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, os povos indigenas
também puderam conquistar direitos importantes no que tange a educacao escolar. Com o
reconhecimento de suas linguas e tradigdes por parte do Estado, o campo das politicas
educacionais pode avangar na asseguracdo de direitos aos povos tradicionais no Brasil. Tal
avanco veio por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — a LDBEN —
(BRASIL, 1996), documento que assegura a oferta de processos educativos proprios aos povos
indigenas, possibilitando a oferta de uma educacdo escolar especifica, diferenciada,
intercultural e bilingue. Esse avango via LDBEN possibilitou que os povos indigenas pudessem
receber uma modalidade de Educacdo Escolar Indigena (EEI) que fosse ao encontro da
especificidade de cada povo.

Nessa ldgica, um marco historico no que tange as lutas dos movimentos indigenas no
Brasil, sobretudo na esfera educacional, sdo os desdobramentos p6s-Constituicdo Federal de
1988, os quais avancaram em relacdo ao reconhecimento dos povos indigenas no Brasil, que
pela primeira vez na historia das constituices ganham um capitulo especifico para tratar das
suas questoes.

Diante disso, os povos indigenas comecaram a vislumbrar possibilidades reais de novos
tempos, como de fato vem ocorrendo, embora seja sabido que had um abismo muito grande entre
os direitos dos povos indigenas garantidos em Lei e a garantia concreta e implementacdo deles,
“mas 1sso de forma alguma deve diminuir a importincia deles, nem mesmo se considerarmos
0s atuais ataques, cercos e tentativas de anulacdo desses direitos travados no Congresso
Nacional, no Supremo Tribunal Federal e no Poder Executivo” (BANIWA, 2019, p. 42).

Apbs a ultima década do século XX, a educacdo para tais atores sociais passou a se
constituir em um dilema: de um lado, conquistas asseguradas por leis e decretos que visam um
fazer educacional sob a perspectiva de uma educacéo especifica, diferenciada, intercultural e
bilingue para os povos indigenas; do outro, o desafio para a efetivacdo de tais politicas, bem
como superacao de barreiras sociais, preconceitos e discriminagdes. Neste aspecto, é necessaria
uma mudanca de paradigmas no que concerne a uma educacéo intercultural. Trata-se de almejar
uma sociedade que tenha sensibilidade as questfes sociais, culturais e politicas que estdo a

frente dos desafios postos para a efetivacdo desse modelo educacional.
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Por participar de projetos ligados & Educacéo Escolar Indigena (EEI), durante a minha*
formacgdo em Licenciatura em Pedagogia, na Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para
(Unifesspa), pude ter um contato mais préoximo com a cultura dos povos indigenas da Terra
Indigena Mée Maria (TIMM), na qual aprendi sobre os modos de ser, estar, sentir e viver de
tais povos, sobretudo nas idas a aldeia Kojakati®. lgualmente, tive algumas vivéncias na EEI,
na Escola Estadual Indigena Meé Akre Kojakati®, onde cheguei a ministrar uma oficina junto aos
professores da escola.

A oficina a qual me refiro foi realizada em dezembro de 2019, cujo titulo foi “Praticas
Pedagogicas Interculturais a partir do livro paradidatico Pyt Mé Kaxére”, livro de autoria do
cacique Ropre Homprynti (HOMPRYNTI, 2018). que narra a trajetéria do povo Kyikatéjé a
partir das suas vivéncias, historias, tradicdes, memorias e diaspora. E o primeiro livro escrito
em lingua Kyikatejé e lingua portuguesa. A oficina teve como objetivo a elaboragdo de
sequéncias didaticas a partir do livro mencionado que relacionasse os conhecimentos escolares
e ndo escolares, oriundos dos modos de ser e viver do povo Kyikatéjé, sobretudo no que tange
a lingua materna, pois era algo bastante recorrente nas falas do cacique Ropre.

No ambito da Educacdo Escolar Indigena, a minha participacdo como bolsista no projeto
de extensao intitulado “Formacao de Professores, Planificacdo e Promocdo do Status da Lingua
Xikrin no Dominio Escolar” (2018-2019), coordenado pelo professor Dr. Lucivaldo Silva da
Costa e que teve como objetivo propor a¢es no campo da educacdo escolar, tendo como base
elementos da cultura material e imaterial do povo Xikrin, sendo a lingua materna o componente
transversal das acdes, foi uma experiéncia demasiadamente importante para mim, enquanto
pessoa e pesquisador.

A participacdo voluntaria no projeto que teve por titulo “Estudo Descritivo da Lingua
Kyikatéjé” (2019), também coordenado pelo professor Lucivaldo Costa e que teve como
objetivo mapear a situacdo sociolinguistica dos moradores da aldeia Kojakati, me proporcionou

vivéncias importantes por meio das idas constantes a comunidade. Nesse projeto, por meio de

4 A partir desse momento, utilizo a primeira pessoa do singular, com a finalidade de relatar experiéncias durante o
meu processo formativo que me fizeram (re)pensar os modos de ser e estar no mundo, por meio de vivéncias junto
as comunidades indigenas, o que culminou no interesse em me aprofundar em questdes referentes aos povos
indigenas do sul e sudeste do Pard, sobretudo no que tange aos estudantes indigenas no ensino superior.

5 A Aldeia Kojakati fica localizada no Km 16, da Rodovia BR 222, na Terra Indigena Mée Maria (TIMM), fazendo
parte do municipio de Bom Jesus do Tocantins-PA, porém muito proxima ao perimetro urbano da cidade de
Maraba-PA.

® Com a ajuda do professor Dr. Lucivaldo, tento aqui fazer uma “tradugdo” do nome da escola, a saber: Mg =
gente, pessoas; Akre = ensinar; K& = agua; J = prefixo relacional; Akati = branca. Em sintese, podemos traduzir
como “lugar de ensinar pessoas sobre a aldeia”, ja que Kojakati faz referéncia a aldeia em que os Kyikatéjé viviam
em S#o Pedro da Agua Branca, no estado do Maranhéo, antes de sofrerem o processo de diaspora para o estado do
Para.
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um levantamento que fizemos, detectamos uma diversidade de etnias indigenas (Karaja,
Canela, Kyikatéjé, Tembé etc.) presentes no locus da aldeia. Desse modo, ha de se notar que
dentro da diversidade da propria comunidade ha vérias diversidades, varios modos de ser e
estar no mundo, que, embora distintos, coexistem em um mesmo lugar.

Durante as conversas gque participei com professores(as) da escola e o cacique Ropre
Homprynti era evidente que algumas das maiores preocupacfes diziam respeito a manutencdo
das tradices, das cosmovisdes, dos modos de ser, estar, sentir e viver dos povos indigenas,
sobre como perpetuar esses aspectos as geracoes futuras do povo Kyikatéjé. Tais preocupagdes
assemelham-se aos questionamentos do indigena Marcos Terena’, ao participar de uma mesa-
redonda, juntamente com Edgar Morin (MORIN, 2010, p. 22), na Universidade de Brasilia
(UnB):

[...] 0 que aconteceu com o conhecimento indigena? Para onde foi esta sabedoria? E
daqui pra frente, nés, os indios, ndo vamos proteger por tanto tempo esse patrimonio.
Vocés também sdo responsaveis por isso e nds, os indios, queremos uma alianga com
VOCEs para proteger esses conhecimentos, este patrimonio, reverter tudo isso para o
bem-estar da humanidade. Sabem por qué? Porque os nossos velhos dizem: tudo o
que estamos fazendo estamos construindo alguma coisa, até mesmo para as pessoas

que ndo nasceram, que vao nascer um dia. Tudo o que construirmos hoje vai recair
sobre os seres humanos futuros.

Os questionamentos citados por Terena, além de convergirem com as preocupacdes dos
professores e professoras, bem como do cacique Ropre Homprynti, da aldeia Kojakati, também
salientam o papel que nds, pertencentes a sociedade ndo indigena, temos que cumprir, no que
tange ao modo como nos relacionamos com os saberes que 0s povos indigenas carregam
consigo, mas que comumente sdo tratados a partir de uma hierarquia que dicotomiza e
desqualifica tais conhecimentos tradicionais, sobretudo por meio da academia.

Nesse sentido, penso que as Universidades, sobretudo as que estdo inscritas em
contextos de diversidades socioculturais, ndo podem ficar alheias a tais questdes, devendo
apresentar possibilidades reais que possam contribuir na luta dos povos indigenas — em especial,
dos povos indigenas do sul e sudeste paraense — em suas diversas frentes, seja na educagéao, na
salde, na luta pela terra ou pela manutencdo de suas cosmovis@es, linguas, culturas, saberes
etc.

Uma outra preocupacao dizia respeito a revitalizacdo da lingua, uma vez que a maioria
dos falantes eram os “velhos”, os quais, ndo tendo com quem conversar, também estavam

deixando de usa-la. No projeto desenvolvido, pudemos identificar que os “velhos”, em sua

" Mariano Justino Marcos Terena é uma lideranca indigena, aviador e escritor, pertencente ao povo Xane, etndnimo
pelo qual se autodenominam os Terena.
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grande maioria, sdo os detentores dessa forma de ver e narrar 0 mundo dos Kyikatejé. Ropre,
como professor das “aulas de cultura”, provavelmente deve perceber o papel da educagio
escolar no processo de manutencdo das tradicdes, e, sobretudo, da lingua, sua maior
preocupacéo, visto que a cada nova geracdo, essa forma de ver, descrever e compreender o
mundo dos Kyikatéjé esta se perdendo.

Além disso, Ropre salienta a necessidade de apropriacdo por parte dos povos indigenas
entre os saberes locais e globais, visto que a educacdo escolar se tornou um aspecto muito

importante na luta dos povos indigenas:

Eu td preocupado é com a lingua, né, que as crianca ndo tdo falando mais a lingua.
Elas estdo falando sé portugués, entdo fico muito preocupado quando é pra cantar 14
no patio. Nenhuma das crian¢a ndo canta. Entéo, essa é a preocupacdo minha. Seré se
uma pessoa ta preocupada se eu td indo correndo atras pra criar colégio dentro da
aldeia, porque eu quero ensinar né, se um dia Deus me levar, mas as pessoa sabe né,
por onde fazer. Entdo voltando na questdo do colégio, entdo esse colégio né, que foi
criado aqui dentro da aldeia, € mais puxado pela cultura e hoje eu td6 aqui, como
sempre falo, né, s pra, sob a questdo da cultura, sobre o estudo do portugués, eu
sempre falo assim: vocé pode, vocés vao continuar. Nunca, vou dizer assim, falar
assim: vamo esquecer do estudo do portugués. Eu quero que voceé estude s6 na cultura.
Eu ndo quero saber de estudo de portugués, eu falei assim, ndo. O estudo do portugués
é muito importante pra pessoa aprender né, quando vai |4 fora, quando vai fazer a
faculdade né sabe muito bem o que, como é que é, se vai aprender pra defender, pra
que nédo td falando aqui, pra defender, defender, a sua cultura, pra defender a sua
natureza, tudo isso né, isso é preparacdo, agora, sob a questdo da cultura, € do mesmo
jeito, essa é uma defesa porque se vocés estdo so querendo né, &, falar em portugués,
e fica tenso, né? (HOMPRYNT], 2018, p. 29).

Para que possamos alcancar o objetivo de dar vitalidade as linguas indigenas, devemos
atribuir um importante papel ao Estado, o qual seja, elaborar politicas linguisticas que
fortalecam e revitalizem tais linguas, para que as futuras geracGes possam utiliza-las no
cotidiano da aldeia — e fora dela. Entretanto, o discurso que se vé segue na contramé&o de tais
aspectos, uma vez que “o Estado e os distintos governos insistem em continuar o discurso e a
pratica unitarista da sociedade brasileira: uma s6 lingua, uma s6 cultura, uma so historia, um sé
povo, uma sé educagdo, uma so ciéncia” (BANIWA, 2019, p. 95).

Para nos, ndo indigenas, a educagdo escolar ocupa lugar importante nos processos de
formagéo e construcdo de identidade(s), bem como na formacdo para atuar no mercado de
trabalho. Para os povos indigenas, ndo somente da mesorregido sul e sudeste do Para — os Surui-

Aikewara, Xikrin do Cateté, Amanaye, Atikun, Akréatikatéjé, Kyikatéjé, Parkatéjé, Awaete-
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Parakand, Guajajara e Guarani-Mbya, bem como para os seus demais parentes® —, considero
que ela potencializa e contribui bastante em diversas pautas de lutas.

Nesse sentido, corroborando Baniwa (2019), que afirma que os povos indigenas ndo
buscam necessariamente inserir-se no “mercado” de trabalho, mas um meio de fortalecimento
na luta pela legitimacdo de direitos (os quais continuam sendo violados), seja no manejo
sustentavel da terra, na busca pela melhora da prestacédo de servicos de salde as comunidades
dos quais s&o oriundos, na oferta de uma educacédo escolar que seja de fato intercultural, entre
outras areas nas quais esses povos sdo diretamente afetados (BANIWA, 2019).

Nessa Otica,

Dominar os conhecimentos dos brancos nao significa tornar-se branco ou abdicar-se
de seus modos tradicionais de vida. Significa que, de posse dos conhecimentos dos
brancos e dos seus modos de pensar, agir e viver, a chance de estabelecerem
estratégias eficazes de defesa, resisténcia e garantia de seus direitos e interesses é

muito maior, transformando os proprios conhecimentos dos brancos ndo contra os
brancos, mas em favor dos direitos coletivos indigenas (BANIWA, 2019, p. 61).

Lembro-me que em uma das idas a aldeia Kojakati com o professor Lucivaldo, em
novembro de 2019, fomos acompanhar o processo de constru¢cdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da Escola Me Akre Kojakati. Tal processo é demasiadamente importante para
garantir, no campo curricular, 0s processos proprios de ensino e aprendizagem dos povos
indigenas no ambito da EEI, tal como rege a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (BRASIL,
1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EEl (BRASIL, 2012a).

Nesse sentido, a construcdo de um curriculo que contemple os saberes, linguas, tradi¢cGes
e cosmovisdes dos povos indigenas, ao passo que atenda as determinaces legais, ndo é tarefa
facil, porém, é bastante necessaria, uma vez que a educacdo escolar para os povos indigenas se
tornou uma “necessidade pos-contato” (BANIWA, 2019). Assim, os desafios para a construcéo
de uma pedagogia intercultural, interepistémica e intercosmica sdo essenciais na EEI, visto que
“os conceitos e teorias cientificas sdo formas de ver o mundo, com epistemologias proprias,
mas que podem dialogar com alguns pontos de outras epistemologias que séo tradicionalmente
presentes nas comunidades em que os estudantes indigenas estéo inseridos” (Ibidem, p. 63).

Embora ja se tenha avangos consideraveis no que tange a EEI, um dos gargalos ainda
consiste na formacdo inicial, continuada e especifica de professores indigenas. Na regido

amazonica, por exemplo, Baniwa (2019, p. 22) enfatiza algumas questdes pertinentes a EEI:

8 Esse termo € utilizado devido a partilha de interesses em comum entre os povos indigenas, tais como “os direitos
coletivos, a histéria de colonizacao e a luta pela autonomia sociocultural de seus povos diante da sociedade global”
(LUCIANO, 2006, p. 31).
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[...] E na regifo amazoénica onde encontramos os indicadores de qualidade do ensino
mais baixos do Brasil. Muitos professores indigenas possuem apenas formacdo
secundaria (ensino médio) e ainda ndo estdo em nenhum curso de formacédo superior
especifico (Licenciatura Intercultural) — destes, muitos sem nenhuma formacéo em
magistério ou magistério indigena. A regido ainda concentra 0 maior contingente de
professores ndo indigenas atuando nas escolas indigenas. Além disso, [...] a maioria
dos professores indigenas tem contratos temporarios precarios; ha escolas indigenas
com projetos pedagogicos, calendarios e organizacdo curricular improprios e
inadequados, confrontando as determinagBes constitucionais e normas
infraconstitucionais.

No contexto do sul e sudeste paraense, uma alternativa para os povos indigenas, no
intuito de atender a tal demanda, isto €, a necessidade de formag&o desses sujeitos para atuar na
EEI, tem sido o ingresso em cursos de formacao inicial de professores que, em linhas gerais,
ndo foram criados com a finalidade de formar tais atores sociais para uma atuacao especifica
na EEI, uma vez que os programas especificos de formacdo (licenciaturas e pedagogia
interculturais) ndo sdo ofertados a contento na regido® o que faz com que professores e
professoras ndo indigenas atuem nas escolas das aldeias.

Nesse sentido, embora os cursos de formac&o inicial de professores das Instituigdes de
Ensino Superior (IES) do sul e sudeste paraense — e, mais especificamente, da Unifesspa — ndo
tenham a finalidade especifica de formar tais atores sociais para a atuacéo na EEI, é necessario
debater e problematizar as demandas sociais de tais atores sociais, a fim de construir paradigmas
outros, isto €, confrontar a légica de submissdo a uma pedagogia hegemonica, com vistas a
construcdo de uma pedagogia intercultural (WALSH, 2007).

Os processos formativos no ambito da educacdo superior envolvendo estudantes
indigenas tém seguido uma légica educacional pensada a partir de uma perspectiva curricular
que desconsidera os elementos que constituem a diversidade sociocultural de tais sujeitos, uma
vez que segundo as OrientacBes e Acdes Para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais
(BRASIL, 2006), grande parte do corpo docente que atua no ensino superior

[...] Obteve sua formacdo em meio a este contexto histérico e ideoldgico do qual
decorre a forma excludente de se viver e pensar a sociedade brasileira, e que
desconsiderou tanto os conflitos étnico-raciais quanto as contribui¢des do grupo social
em questdo (assim como de outros, a exemplo do indigena). A escola que formou
os(as) profissionais da educacdo que atuam hoje se baseou numa perspectiva

curricular eurocéntrica, excludente e, por vezes preconceituosa (BRASIL, 2006, p.
127).

® Dentre as universidades que possuem campi no contexto do sul e sudeste paraense (Unifesspa, Universidade
Federal Rural da Amazénia (UFRA) e Universidade do Estado do Para (Uepa)) —, apenas a Uepa possui curso de
formacdo superior especifico para professores e professoras indigenas, a saber: o curso de Licenciatura
Intercultural Indigena.
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Tal apontamento salienta a necessidade de se pensar um curriculo que contemple a
diversidade cultural existente nos contextos em que as IES fazem parte, evitando-se assim, um
cenario educacional que tenha somente o intuito de integra-los a uma cultura nacional,
pautando-se na construgdo de uma perspectiva homogénea do Estado brasileiro,
desconsiderando suas culturas, saberes, linguas etc. (REPETTO; SILVA, 2016), o que
corrobora para o desconhecimento acerca dos povos latino-americanos e a supervalorizacéo da
cultura ocidental.

Dentre as areas do conhecimento que historicamente mais reproduzem relagoes
assimétricas de poder, ao passo que se abstém desse debate, damos destaque a Matematica, a
qual historicamente se constituiu sob a égide de uma premissa da universalidade, sendo
concebida como uma ciéncia da “certeza”, ndo sendo receptiva a outras formas de ver e pensar
0 mundo (D’AMBROSIO, 2019), se colocando como uma instancia superior as demais areas
do conhecimento, bem como se diz (re)produtora de um conhecimento — supostamente — neutro.

No que concerne ao ensino superior no Brasil, é fato que o seu estabelecimento esteve
associado por bastante tempo a uma perspectiva oriunda de diversas categorias colonialmente
impostas, desde os seus primérdios, até a — dita — modernidade: capitalista, eurocéntrica,
patriarcalista etc. Tal perspectiva reverberava - e ainda reverbera — nos curriculos dos cursos,
nas metodologias de ensino utilizadas, bem como na invisibilizacdo/negacéo/silenciamento de
um racismo epistémico (SANTIAGO; AKKARI; MARQUES, 2013).

A mudanca de paradigma no cenario educacional no Brasil comeca, frente a essas
questdes, a ser alterada a partir da forte pressdo de movimentos sociais, sobretudo do
movimento negro e do movimento indigena, o que implicou na incluséo de diversas demandas
sociais desses sujeitos na agenda de elaboracéo de politicas publicas por parte do Estado que
fossem ao encontro dos interesses desses grupos.

No cendrio educacional, uma importante acdo no que concerne ao acesso de grupos
marginalizados (negros, indigenas, quilombolas, pessoas com deficiéncia etc.) foi a adocao de
politicas de acGes afirmativas, isto é, a implementacdo de politicas publicas ou privadas, que
tém o intuito de corrigir desigualdades sociais e raciais historicamente comprovadas, visando
dirimir quaisquer processos de discriminagédo e exclusdo. Destaca-se que a promogao dessas
politicas por parte do Estado implica em uma tomada de posicao, fazendo com que ele saia de
uma condigéo de neutralidade estatal.

As politicas de ac¢Bes afirmativas devem ser entendidas como politicas de carater

emergencial. Em outras palavras, sdo implementadas a partir do momento em que se
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compreende que as politicas universais ndo criaram condi¢cdes no intuito de mitigar a
desigualdade e a exclusdo historicamente ocasionadas pelos processos de colonizacdo e de
subalternizacdo de diversos grupos sociais (GOMES, 2006).

Segundo Santiago, Akkari e Marques (2013), o conceito de acdo afirmativa tem origem
na India, logo apds o fim da Primeira Guerra Mundial (1914-1918), sendo uma politica anterior
a prépria independéncia do pais (alcancada em 1947).

Ambedkar (1891-1956), jurista, economista e historiador, membro da casta
“intocavel” Mahar, propds, pela primeira vez na historia, em pleno periodo colonial
britanico a “representag¢do diferenciada” dos segmentos populacionais designados e
considerados como inferiores. Para ele, quebrar os privilégios historicamente
acumulados pelas “castas superiores” significava instituir politicas publicas

diferenciadas e constitucionalmente protegidas em favor da igualdade para todos os
segmentos sociais (SANTIAGO; AKKARI; MARQUES, 2013, p. 139).

Outro pais precursor na implementacdo de politicas de acbes afirmativas diz respeito
aos Estados Unidos da América (EUA), que por meio das lutas do movimento afro-norte-
americano ao longo da década de 1950 pelos seus direitos civis, conseguiu a implementacéo de
politicas publicas afirmativas ja na década de 1960 (Idem).

E interessante destacar que em ambos os casos — india e EUA —, a luta pela promocéao
de politicas afirmativas (legisla¢des, programas, projetos, planos etc. que sigam o principio de
correcdo das desigualdades) partem de um movimento de fora para dentro. Em outras palavras,
destaca-se o importante papel que os movimentos sociais exerceram para que tais politicas
fossem implementadas por parte do Estado. Em um plano macro, pode-se considerar que as
politicas de acBes afirmativas se inserem em uma perspectiva decolonial, com vistas a
promocdo de paradigmas outros, no que se refere a ocupacdo de espacos outrora negados as
populacgdes historicamente subalternizadas (SANTQOS, 2009; WALSH, 2007, 2009).

No caso brasileiro, inspirados pelo debate das a¢des afirmativas e na luta pelos direitos
civis norte-americanos, as agdes afirmativas sdo implementadas pela primeiral® vez em 1980,
em meio ao processo de redemocratizagdo nacional. “O entdo Deputado Federal Abdias do
Nascimento formulou o primeiro projeto de lei que propunha uma ‘agdo compensatoria’ ao
povo afro-brasileiro em diversas areas da vida social como reparagdo pelos séculos de
discriminacdo sofrida” (SANTIAGO; AKKARI; MARQUES, 2013, p. 140).

10 Muito embora uma primeira proposta de cunho afirmativo tenha sido elaborada ainda no ano de 1968 pelo
Ministério do Trabalho, na qual manifestou-se favoravelmente a criagdo “de uma lei que obrigasse empresas

privadas a contratarem uma porcentagem de empregados negros. Contudo, tal lei ndo chegou a ser elaborada”
(SANTIAGO; AKKARI; MARQUES, 2013, p. 140).
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No cenario educacional brasileiro, outras politicas de acbes afirmativas foram
implementadas. Um exemplo disso sdo as Leis 10.639, de 2003, e a 11.645, de 2008 (BRASIL,
2003, 2008), as quais tratam da obrigatoriedade da tematica “historia e cultura afro-brasileira e
indigena”. Igualmente, tem-se a Lei 12.288, de 2010, que trata da instituigdo do Estatuto da
Igualdade Racial (BRASIL, 2010).

Segundo Silva (2019), as primeiras IES a adotarem politicas afirmativas foram a
Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) — em 2003 — e a Universidade Federal de
Brasilia (UnB) — em 2004 —, sendo esta “a primeira universidade da rede federal a adotar uma
politica nesse sentido. A partir de entdo, o tema comecgou a ser amplamente destacado pela
midia brasileira, influenciando, muitas vezes, nos posicionamentos da sociedade” (SILVA,
2019, p. 190).

Apos as iniciativas das IES supracitadas, alguns casos repercutiram nacionalmente sobre
as acdes afirmativas no ensino superior nos anos seguintes. Em 2008, o estudante Giovane
Fialho recorreu & justica brasileira, pois sentiu-se “injustigado” por um suposto
“assistencialismo” exercido pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), apos
ter ficado na 1322 posicdo de um total de 160 vagas para o curso de administracdo. O jovem
acabou nao sendo aprovado devido a reserva de vagas da UFRGS, gque no vestibular em questao
destinava 30% das vagas para alunos oriundos de escola publica, sendo que metade desse
percentual designava-se a estudantes autodeclarados negros (ROCHA, 2010).

Depois de diversas discussdes entre movimentos a favor e contra as chamadas politicas
de “cotas” nas universidades, em 2012 o Supremo Tribunal Federal considerou que tais medidas
eram constitucionais. Ainda no mesmo ano, em 29 de agosto de 2012, promulgou-se a Lei
12.711 —a“lei de cotas” —, que implica na reserva de vagas para candidatos oriundos de escolas
publicas e autodeclarados pretos, pardos e indigenas na educacao superior (BRASIL, 2012b).
Até a promulgacdo da lei, poucas Instituicdes de Ensino Superior (IES) promoviam acgdes
afirmativas, tais como bonus, cotas raciais e reserva de vagas (DAFLON; FERES JUNIOR;
CAMPQOS, 2013).

Em 2022, a Lei 12.711/2012 passara por uma revisdo ao completar o decénio, a contar
da data de sua promulgacdo, como prevé o Art. 6° da Lei: “sera promovida a revisdo do
programa especial para 0 acesso as instituicdes de educacdo superior de estudantes pretos,
pardos e indigenas e de pessoas com deficiéncia, bem como daqueles que tenham cursado

integralmente o ensino médio em escolas publicas” (BRASIL, 2012b, p. 2). Tal revisdo sera
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realizada com vistas a verificacdo dos efeitos da implementacdo da Lei supracitada junto as
InstituicOes Federais de Ensino Superior (IFES).

Em 2014, um ano apos a criacdo da Unifesspa, foi publicada por meio da Resolugdo
Consepe/Unifesspa n® 22, de 13 de novembro de 2014, a adi¢do de 2 (duas) vagas para indigenas
e 2 (duas) para quilombolas em todos os cursos da instituicdo, sendo realizado processo seletivo
especifico para esses atores sociais!!. Tal acdo, amplia 0 acesso desses sujeitos ao ensino
superior, visando diminuir as assimetrias sociais causadas pelos processos historicos de
colonizagdo e subalternizacéo.

N&o obstante, é necessario que se compreenda que 0 acesso a educacdo superior a tais
sujeitos por meio das acdes afirmativas (nesse caso, a reserva de vagas), nao seja entendido
como um fim em si mesmo, bem como as demais politicas desse cunho. No caso do acesso ao
ensino superior por parte dos povos indigenas e quilombolas, tais acfes devem vir
acompanhadas das dimens@es de permanéncia e progresso académico, sobretudo por se tratar
de atores sociais com formas de ver e compreender o mundo a partir de Idgicas distintas da que
constitui a universidade.

Outrossim, é importante salientar que para além das questfes que envolvem justica
social, também é importante que esta se articule a justica cognitiva (SANTOS, 2009), no sentido
de promover o intercambio de saberes que os povos indigenas carregam, suas cosmovisoes,
suas linguas, modos de ser, estar, sentir, ver e viver no mundo.

Durante os eventos'?, seminarios e encontros na Unifesspa que participei'® e que
promoveram reflex6es acerca da diversidade cultural, era comum ouvir depoimentos de
estudantes indigenas levantando questbes referentes a auséncia de processos formativos
(préticas pedagdgicas, disciplinas, estagios, discussdes, acdes de ensino, pesquisa e extensdo
para a além da universidade) em seus respectivos cursos que promovessem o dialogo entre os
conhecimentos dos povos tradicionais e 0s conhecimentos académicos, bem como a

necessidade de promocdao de mais politicas de permanéncia e progresso académico.

11 Processo Seletivo para Indigenas e Quilombolas (PSIQ).

12 Semindario de Politicas Afirmativas e Diversidade na UNIFESSPA (2016); Semana de Atividades Curriculares
PARFOR/UNIFESSPA e IV Encontro de Ensino, Pesquisa e Extensdo do N’Umbuntu (2017); I Seminario da
Faculdade de Ciéncias da Educacdo (2017).

13 Parte dessas experiéncias académicas sdo narradas em minha monografia de Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) do curso de Licenciatura em Pedagogia, junto a Faculdade de Ciéncias da Educacéo da Unifesspa, intitulada
“O curso de pedagogia da Unifesspa e as politicas de inclusdo para estudantes indigenas: curriculo e
interculturalidade”, defendida em novembro de 2019 e orientada pela professora Dra. Ana Clédina Rodrigues
Gomes.



27

Durante o Seminario de Politicas Afirmativas e Diversidade na Unifesspa (realizado em
2016), foram discutidas as politicas de a¢Ges afirmativas para negros, indigenas e quilombolas
na Unifesspa, além da proposta de criagdo do Nucleo de Acbes Afirmativas Diversidade e
Equidade (Nuade), que foi oficializado no més de abril de 2018. Também foram ouvidos 0s
discentes desses grupos sociais citados, momento em que se pdde perceber que a questdo das
politicas de acOes afirmativas estdo longe de serem consensuais e que diversas discussdes nesse
ambito precisam ser tecidas, dada a complexidade da tematica.

A titulo de exemplo, em 2017, o Conselho Indigenista Missionario (CIMI) divulgou um
relatorio intitulado “Violéncia contra os povos indigenas no Brasil” (CIMI, 2017), com o intuito
de denunciar os processos de violéncia e barbaries sofridos por tais atores sociais, sejam em
questBes que envolvem a luta pela terra, ou em outras dimensdes, tais como racismo, saude,
educacao, (in)justica social e memadria.

No que tange as questfes de racismo e discriminacdo éetnico-culturais, segundo o
relatério do CIMI (2017, p. 110),

Foram registrados 18 casos de racismo e discriminagdo étnico culturais nos estados
do Acre (1), Alagoas (1), Amazonas (1), Goiés (1), Mato Grosso (4), Mato Grosso do

Sul (2), Para (1), Pernambuco (1), Rio de Janeiro (1), Rio Grande do Sul (2), Rond6nia
(1), Santa Catarina (1) e Sdo Paulo (1).

Destaca-se 0 caso registrado no estado do Para, por se tratar de uma questdo que envolve
as politicas afirmativas da Unifesspa. A acdo foi movida junto ao Ministério Publico Federal
(MPF) por um indigena da etnia Guajajara, devido a sua desclassificagdo em um processo
seletivo realizado pela Unifesspa para o curso de Direito da Terra. Segundo a descrigéo do caso
no relatério do CIMI (2017), por meio da politica de reserva de vagas (as cotas), 0 estudante
participou do processo seletivo especial na Unifesspa, mas foi desclassificado por ndo viver
junto a sua comunidade de origem, mas em contexto urbano.

A situacdo supracitada é demasiadamente complexa, visto que envolve diretamente
questdes referentes aos direitos dos povos indigenas, pois apesar da Constituicdo Federal ndo
fazer uma disting&o no que se refere aos direitos de indigenas que vivem em contextos fora de
suas comunidades, as politicas publicas agem no sentido de dicotomizar o acesso a tais direitos
(BANIWA, 2019).

Nesse contexto, embora seja um direito dos povos indigenas ter acesso a educacéao
superior, salienta-se que estamos nos referindo a “povos que trazem trajetorias historicas
marcadas pela exclusdo tanto social como cultural e, de outro lado, IES que sempre foram

espacos totalmente identificados com interesses das elites coloniais e, portanto, anti-indigenas”
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(BRAND; NASCIMENTO; AGUILERA URQUIZA, 2009, p. 384). Nessa ldgica, necessita-se
uma nova tomada de posicdo em relacdo a promocao de politicas afirmativas junto aos povos
indigenas, as quais possam dialogar com as demandas de tais sujeitos.

Uma alternativa diante desse contexto se faz por meio de uma perspectiva intercultural,
mais especificamente, pela via da educacdo intercultural, isto é, por meio de processos
dialdgicos com os varios outros presentes no bojo da sociedade — e também dos outros que
acabam sendo deslocados para as margens. Assim, embora nem sempre seja uma relacédo
harmoniosa (muito pelo contrario, pois a educacéo intercultural é repleta de tensdes e embates),
é primordial a construcdo de conhecimentos — outros — em didlogo com outros conhecimentos
(WALSH, 2007). Igualmente, como sugere Tubino (2005), para que o verdadeiro dialogo se
torne real, é preciso evidenciar as causas do ndo-dialogo.

No caso da educagdo superior, urge um (re)pensar por meio de uma perspectiva
intercultural dos/nos contextos sociais, politicos e culturais que compem a Universidade. Em
sentido lato, é necessario que haja um processo de decolonizacdo das IES, uma vez que a
medida em que se amplia a diversidade de sujeitos ocupando esses espacos, torna-se cada vez
mais necessario a adocao de processos educativos mais emancipatorias (GOMES, 2002), seja
no acesso e permanéncia, bem como na dimensdo do progresso académico.

Nessa ldgica, considera-se que a Educacdo Matematica pode contribuir para que as
politicas afirmativas promovam a incluséo de estudantes indigenas no contexto universitario,
dado o fato de que ela “ultrapassa questdes de ensino e aprendizagem e pode influenciar nas
estruturas politicas e administrativas das instituigdes” (SILVA, 2016, p. 203).

E importante salientar que as acdes afirmativas dizem respeito nio somente ao acesso
ao ensino superior, isto é, ndo sdo sindnimos de cota. No caso do ensino superior, elas podem
ser implementadas junto aos “contetudos especificos das disciplinas, praticas de sala de aula,
organizacdo do ambiente universitario, estratégias de estudo, enfim, a uma diversidade de
assuntos educacionais” (SILVA, 2016, p. 200).

Para Silva (2016, p. 216), a Educacdo Matematica ocupa lugar central nos processos
formativos promotores de equidade no ensino superior. Segundo o autor,

A educacdo matematica, em todos os seus aspectos (pesquisa, ensino, extensdo,
formacéo, etc.), possui o potencial de ndo se abster do debate. Ela pode contribuir para
que 0 processo equitativo ndo se restrinja unicamente ao acesso, mas colaborar no

enfrentamento de afirmacBes discriminatorias, atuando para que as condicGes de
permanéncia e progresso possam, de fato, existir.
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Um exemplo de que essa inclusdo ultrapassa conteudos matematicos decorre nas
praticas pedagodgicas que promovem a valorizacdo dos saberes indigenas na academia. O
comentario de uma docente de IES acerca dos resultados de um projeto que propiciou um
didlogo intercultural entre os saberes matematicos presentes no cotidiano de povos tradicionais
e 0 conhecimento académico, no trabalho de Silva (2017, p. 831), corrobora a afirmacao feita

anteriormente:

Depois a gente percebeu que na verdade o que estava realmente ajudando estes alunos
ndo era nem tanto os conceitos de matemética e de fisica trabalhados, mas sim a
valorizacdo deles [dos alunos indigenas] como pessoa na universidade. Eles se
sentirem acolhidos, sentirem que a cultura deles também é importante, porque a
discussdo ¢ assim: “por que o que estd na academia € importante e o conhecimento
que eu tenho na minha aldeia ndo é importante?”. Ento, quando eles perceberam que
o conhecimento da etnia deles também é importante, e que na nossa conversa tinha o
mesmo nivel de importancia, isso que realmente tem trazido resultados positivos,
entendeu? Porque isso faz com que eles ndo desistam do curso. Eles tém muitas
dificuldades, mas eles acabam se esfor¢cando mais porque eles tém uma visdo mais
positiva da universidade. Acho que o principal resultado do grupo acabou sendo esse.

Partindo-se dessa Gtica, considera-se importante vislumbrar uma educacao intercultural,
a qual se constitui como um meio de fortalecimento das identidades por meio das afirmacdes
das mesmas, tornando a academia — e a propria sociedade — um espaco de alteridade, lugar de
varios “outros”, podendo haver maneiras “outras” de se configurar em um dialogo intercultural,
pautado em uma perspectiva decolonial (WALSH, 2007).
Neste contexto, Fernandes (2014) destaca que
A necessidade de “interculturalizar” a educac@o superior implica ndo somente incluir
individuos de populacdes indigenas ou afrodescendentes em instituicdes de educacao
superior, com ou sem seus saberes e praticas, mas implica principalmente em propor-
se outras possibilidades de produgdo de conhecimentos nas universidades modernas,

em proficuo dialogo entre as varias epistemologias, sejam estas universalistas ou
aborigenes.

Ressalta-se que a perspectiva supracitada visa fortalecer e afirmar o respeito as
diferencas e os saberes outros do processo educacional por meio de uma educacéo intercultural,
0 que se julga como imprescindivel, dado o fato de que o Brasil advém de uma formacéo
multiétnica, mas que em seu percurso histérico de construcdo invisibilizou e/ou limitou a
participa¢ao de varios “outros” na sociedade: povos indigenas, africanos, imigrantes, dentre
outros (MARKUS, 2017).

Em junho de 2019, em Maraba, participei do | Férum de Educacéo Escolar Indigena da
Regido Sul e Sudeste do Para, no qual os povos das etnias Surui-Aikewara, Amanayé, Atikun,

Akrétikatéjé, Kyikatéjé, Parkatéjé, Awaeté-Parakand, Guajajara e Guarani-Mbya debateram a



30

realidade da Educacao Escolar Indigena (EEI) no contexto do sul e sudeste paraense. Ao final
do evento, redigiu-se um documento com as demandas desses povos no que concerne a EEI.
Dentre elas, pode-se salientar 2 (duas) que se voltam ao contexto da educacgéo superior, a saber:
XXV) Garantir acesso especifico e diferenciado, condi¢des de permanéncia e sucesso
dos estudantes indigenas no Ensino Superior, especialmente no atendimento da
demanda pela formagdo de professores indigenas, de linguas indigenas, em cursos
especificos de Licenciatura Intercultural Indigena. XXVI) Reformulagdo dos
curriculos dos Cursos das Instituicdes de Ensino Superior para promover o respeito as
tradices, linguas, conhecimentos, histdrias, ciéncias e culturas indigenas, garantindo

a plena efetividade da Lei 11.645/2008 (FORUM DE EDUCACAO ESCOLAR
INDIGENA DAS REGIOES SUL E SUDESTE DO PARA, 2019, p. 5).

As demandas que os povos indigenas elencam, suscita que tais sujeitos veem a educacédo
como um mecanismo que possibilita a promocéo, valorizacdo de suas culturas, identidades,
saberes, cosmovisdes etc. Também lancam mao do acesso ao conhecimento académico como
forma de contribuigédo na luta pela equidade.

Em pesquisa realizada no meu Trabalho de Concluséo de Curso (TCC), que teve como
objetivo caracterizar as politicas curriculares voltadas para a formacdo de professores da
educacdo basica, com foco na abordagem em EEI no curso de Licenciatura em Pedagogia da
Unifesspa a partir de uma perspectiva de educacdo intercultural, foi realizada uma anélise de
documentos relativos a formacdo de professores, a saber: nas Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) que guiam a Educacdo Basica, o curso de Pedagogia, a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental, bem como as DCN para a EEl e Formacdo de Professores Indigenas, além do
PPC do curso de Pedagogia da Unifesspa.

Os resultados da pesquisa apontaram que embora o PPC de Pedagogia caminhe rumo a
construcdo de um curriculo intercultural, reconhecendo a diversidade dos povos indigenas da
regido sul e sudeste do Par4, tal processo caminha a passos lentos, evidenciando a necessidade
de adocdo de determinacBes que possam possibilitar praticas pedagodgicas pelo viés da
interculturalidade (SILVA E NETO, 2019). Igualmente, tal como em pesquisas realizadas em
um contexto de questBes atinentes a um curriculo intercultural (REPETTO, 2012, 2016;
WALSH, 2007, 2009; FERNANDES, 2014; BACKES, 2018), a pesquisa destacou a
necessidade de um PPC que contemple, valorize e problematize as diferentes culturas que
configuram e constituem o Estado brasileiro, de modo que nao “folclorize” os modos de ser,
ver e viver dos grupos sociais que nao dispdem — nem mesmo querem dispor — dos padrdes
impostos por um sistema capitalista e eurocéntrico.

No caso das DCN, em linhas gerais, percebe-se que as mesmas abordam a tematica da

diversidade cultural no que tange aos povos indigenas de maneira pouco aprofundada,
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alinhando-se a uma perspectiva de interculturalidade funcional — a qual reconhece a
diversidade, porém ndo evidencia os conflitos existentes (WALSH, 2009) —, excetuando-se 0s
documentos referentes a EEI e formacéo de professores indigenas, os quais abordam de maneira
mais especifica questdes relativas a uma educacdo intercultural.

Desse modo, as reflexdes acerca do TCC me motivaram a dar continuidade nos estudos
acerca da formacao inicial de estudantes indigenas que ingressam nos cursos de formacéo de
professores e professoras da Unifesspa, mais especificamente, em cursos que formam
professores e professoras que ensinam Matematica, dos quais, para a presente dissertacdo, as
discuss@es voltam-se para o curso de Licenciatura em Matematica, no intuito de interpretar as
politicas de acdes afirmativas no ambito desse curso, considerando a presenca de estudantes
indigenas, com suas culturas, epistemes e modos de ler e compreender o mundo.

Cabe destacar que desde a criagdo da Unifesspa, dos 189 (cento oitenta e nove)
estudantes indigenas que ingressaram na instituicdo, 92 (noventa e dois) ingressaram em cursos
de formacdo de professores e professoras, o que representa 48,6% do total de estudantes no
periodo de 2013 a 2020. Dessa forma, nota-se a importancia atribuida por tais atores sociais no
que tange a educacdo — dita — superior.

Neste sentido, alguns questionamentos fazem-se pertinentes no que tange a diversidade
no cenario onde a Unifesspa se constitui, a saber: Como a Universidade tem organizado suas
politicas de acGes afirmativas para estudantes indigenas? Quais dessas politicas tém impactado
a vida financeira e pedagogica do discente indigena no que concerne a sua incluséo e progresso
académico? O gue tem se pensado acerca da permanéncia e progresso dos alunos indigenas dos
cursos de formacdo de professores que ensinam matematica da Universidade? De que modo
esses cursos tém contribuido para a formacéo de estudantes indigenas? A resposta para tais
questionamentos pode ajudar a responder a questdo suleadora’* desta pesquisa: De que modo
a educacdo matematica pode colaborar para a permanéncia e progresso académico de
estudantes indigenas que ingressam no curso de licenciatura em Matematica da Unifesspa?

Nesse cenario, a presente pesquisa tem como objetivo geral compreender as possiveis
contribuicbes da Educacdo Matematica para a permanéncia e progresso académico de
estudantes indigenas que ingressam no curso de Licenciatura em Matematica da Unifesspa.

Como objetivos especificos, tem-se o intuito de caracterizar as politicas de acesso, inclusdo e

14 A partir de uma leitura decolonial (WALSH, 2007, 2009; QUIJANO, 2007; SANTQOS, 2009), compreende-se 0
termo sulear a partir de um movimento do Sul Global em contraposicdo ao Norte Global, sempre tido como
referéncia universal, sobretudo no que concerne a producdo de conhecimento, mais especificamente o
conhecimento — dito — cientifico. Assim, sulear significa construir paradigmas outros, isto é, praticas educativas
emancipatérias advindas de dialogos sul-sul, e ndo de um contexto eurocéntrico.
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permanéncia para estudantes indigenas da Unifesspa; compreender a relacdo de tais politicas
com os processos de inclusao adotados pelo curso de Matematica da Unifesspa para estudantes
indigenas; e identificar se no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da Unifesspa e no
Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) do curso de Matemética constam orientacdes,
recomendacdes e normatizacdes sobre politicas de acesso, inclusdo e permanéncia para
estudantes indigenas.

O recorte da pesquisa acerca do curso de Licenciatura em Matemética da Unifesspa se
deu considerando o interesse em enfocar a discussdo no campo da formacéo de professores e
professoras que ensinam Matematica a partir dos anos finais, o que fez com que ndo nos
debrucassemos, por exemplo, sobre o curso de Licenciatura em Pedagogia da Unifesspa, o qual
forma professores e professoras que ensinam — dentre outras coisas — Matematica nos anos
iniciais.

Da mesma forma, o enfoque da presente investigacdo optou por abordar as discussdes a
partir de cursos regulares que ofertassem vagas por meio do Sistema de Selecdo Unificado
(SiSU), bem como no PSIQ. Desse modo, o curso de Licenciatura em Educagdo do Campo — 0
qual também forma professores e professoras para ensinar Matematica, pois possui uma
habilitacdo nessa area — também néo fez parte do nosso universo de investigacdo (embora tenha
uma procura significativa por parte de estudantes indigenas da Unifesspa). Ndo obstante, tal
curso disponibiliza suas vagas por meio de um processo seletivo diferenciado, destinado a
educadores(as) do campo e pertencentes a comunidades do campo (terra firme, florestas, varzea
e das aguas) (FECAMPO, 2014), e ndo por meio do SiSU e/ou do PSIQ.

Inicialmente, considerou-se também entrevistar os(as) estudantes indigenas que
ingressaram no curso de licenciatura em Matematica da Unifesspa, como forma de compreender
a partir de suas narrativas, as dificuldades enfrentadas, as possiveis experiéncias exitosas que
tiveram no curso, no sentido de promover um dialogo intercultural de saberes, bem como as
suas proposi¢oes do que poderia ser introduzido nas politicas institucionais da Unifesspa para
promover a permanéncia e progresso académico de tais atores sociais.

Entretanto, cabe destacar que o contexto de producgdo desta investigacdo se d4 em um
cenario pandémico, marcadamente triste, com mais de 366 milhdes de casos até o dia 28 de
janeiro de 2022 e mais de 5,6 milhdes de mortes no mundo®®. No caso brasileiro, até essa mesma
data, mais de 24 milhdes de pessoas ja haviam sido infectadas, com mais de 625 mil mortes.

Somado a esse contexto pandémico, tem-se um governo negacionista, que desde o inicio da

15 Disponivel em: https://www.worldometers.info/coronavirus/. Acesso em: 28 jan. 2022.
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pandemia ndo levou a sério o virus SARS-CoV-2, e que chegou a nomear a Covid-19 de
“gripezinha”?®,

Em se tratando da populacédo indigena, segundo dados disponiveis no site do ISA (2022)
e organizados pela Articulagdo dos Povos Indigenas do Brasil (Apib) por meio do Comité
Nacional de Vida e Memoria Indigena, até o dia 22 de janeiro de 2022, 64.359 casos de Covid-
19 haviam sido confirmados, afetando mais de 162 povos, tendo um ndmero de 6bitos de 1.260
indigenas. Assim, consideramos que o contexto sanitario que estamos vivendo — até o dia 28 de
janeiro de 2022, dia que escrevo este texto — exige que tomemos medidas de distanciamento
social, a fim de evitar a transmissdo da Covid-19, sobretudo em se tratando de populagdes
indigenas, considerando que o préprio historico de genocidio de tais atores sociais também foi
causado por doencas trazidas pelos invasores europeus (CAMPOS; STANISLAU, 2016).

Além disso, consideramos que 0s possiveis encontros via Google Meet e/ou outras
plataformas nao seriam o suficiente para que pudéssemos empreender um movimento que fosse
além de ouvi-los. Tais reflexdes foram mobilizadas, sobretudo, devido ao meu contato com
leituras e reflexdes oriundas do campo da Antropologia, bem como as disciplinas!’ cursadas
em Programas de P6s-Graduacdo (PPG) em Antropologia, o que me fez perceber que nédo
deveria me contentar apenas com encontros virtuais, pois em estudos envolvendo grupos
culturais diferenciados a Antropologia sugere que devemos, dentre outras coisas, nos envolver
com os interlocutores. Para citar Favret-Saada (2005), devemos nos deixar ser afetados e
desestabilizados.

Dessa forma, tendo em vista a relevancia dessa discussdo, bem como a atual conjuntura
politica e sanitaria, nacional e internacional, optamos por realizar uma pesquisa que situa-se no
campo das politicas afirmativas a partir dos referenciais tedricos do/no campo da
interculturalidade critica, de modo que se pudesse construir um trabalho, sério, honesto e
respeitoso juntos aos(as) estudantes indigenas do sul e sudeste paraense, em especial, aqueles e
aquelas vinculados(as) a Unifesspa.

Assim, realizamos uma pesquisa de carater qualitativo e de natureza descritivo-

exploratoria, posto que esta abordagem propicia, tanto o estabelecimento de “relagdes entre

16 Tal discurso foi proferido no primeiro pronunciamento oficial do presidente do Brasil, Jair Messias Bolsonaro,
acerca da pandemia, no dia 24 de margo de 2020. Disponivel em: https://youtu.be/VI_DYb-XaAE.

17 Destaco, em especial, a disciplina intitulada “Historia € Cultura dos Povos e Comunidades Tradicionais”, do
Programa de Pés-Graduagdo em Antropologia Social (PPGAS), da Fundagdo Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul (UFMS), cursada no primeiro semestre de 2021 e ministrada pelo professor Dr. Ancelmo Schérner,
o0 qual sou grato pelas contribuices, reflexdes e ressignificacbes proporcionadas no decorrer do curso.
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variaveis”, quanto aspectos de situacdes similares, que instiguem a compreensao do problema
estudado, além de flexibilizar o planejamento da pesquisa (GIL, 2002).

Segundo Gil (2002), uma pesquisa exploratdria tem o objetivo de possibilitar uma visao
holistica acerca de um determinado fendmeno, sendo realizada, sobretudo, quando a tematica
de pesquisa é pouco abordada por outros(as) pesquisadores(as). Outrossim, possui um
planejamento bastante flexivel, com vistas a ampliacdo dos diversos aspectos do fenbmeno
estudado. Ja a pesquisa descritiva tem como foco a caracterizacdo de determinado grupo,
fendmeno, bem como aborda o estabelecimento de relagdes entre variaveis (GIL, 2002).

Destaca-se ainda que se trata — também — de uma pesquisa documental, considerando-
se gue tal abordagem se constitui como um importante meio para a obtencédo de elementos caros
as pesquisas de cunho qualitativo. Assim, a palavra “documentos”, para 0 universo da presente
pesquisa, deve ser entendida no seu sentido amplo, abrangendo um sem nimero de materiais,
tais como editais, relatorios, resolucdes, documentos institucionais etc. Outrossim, ressalta-se
que a pesquisa documental traz outras possibilidades de analise ¢ explica¢ao “de materiais de
natureza diversa, que ainda ndo receberam um tratamento analitico, ou que podem ser
reexaminados, buscando-se novas e/ou interpretagdes complementares” (GODOY, 1995, p.
21).

No intuito de realizar um mapeamento no que tange as producdes bibliograficas com
escopos afins da pesquisa em destaque (qual seja: trabalhos que versem sobre Educacéo
Matematica, estudantes indigenas e acdes afirmativas), foi feito um levantamento das
producdes bibliograficas por meio do Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes. Assim, com
base nos descritores estudantes indigenas e acdes afirmativas foram mapeados os trabalhos
referentes ao decénio 2010-2020.

Para o mapeamento realizado, foram considerados trabalhos de teses e dissertacdes
desenvolvidos no &mbito das Grandes Areas do Conhecimento das Ciéncias Exatas e da Terra
e Multidisciplinar, bem como as Areas do Conhecimento Interdisciplinar, Ensino e Ensino de
Ciéncias e Matematica, tendo em vista que tais areas abrangem tanto Programas de Pos-
Graduagdo (PPG) em Educagdo Matematica, como também produgdes desenvolvidas em PPG
afins e que versem sobre Educagdo Matematica.

Tal mapeamento possui também o intuito de identificar possiveis referenciais da
Educacdo Matematica que se aproximem do universo da presente pesquisa, Visto que as
questBes referentes a formacgdo de professores e professoras indigenas, politicas de acesso,

permanéncia e progresso académico ndo possuem sua génese no campo da Educacéao
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Matematica propriamente dito, sendo tais questfes oriundas de um campo multidisciplinar,
abrangendo areas como a Educacédo, Antropologia etc.

Os resultados a partir dos descritores supracitados, bem como o recorte voltado para as
grandes &reas do conhecimento mencionadas detectaram um total de 37 (trinta e sete)
producdes, sendo 26 (vinte e seis) dissertacGes de mestrado académico e 11 (onze) teses de
doutorado. A partir desse quantitativo, foi realizada uma leitura dos resumos desses trabalhos,
a fim de fazer um refinamento das produgdes que se aproximassem da presente investigacao.

Dessas producdes, 5 (cinco) alocavam-se na Grande Area Ciéncias Exatas e da Terra e
32 (trinta e duas) na Multidisciplinar. No que diz respeito a distribuicdo por areas do
conhecimento, 16 (dezesseis) localizavam-se na area de Ensino, 12 (doze) em Ensino de
Ciéncias e Matematica e 14 (quatorze) na area Interdisciplinar.

Ao realizar os refinamentos, com o intuito de aglutinar apenas as produgdes que
promovessem alguma articulacdo com a presente investigacdo, somente 2 (dois) trabalhos
possuiam alguma afinidade com a tematica, quais sejam, os trabalhos de Silva (2016) e Rolim
(2015). Assim, o Quadro 1 apresenta a relagdo dos trabalhos encontrados que possuem relagao
direta com a temética da presente investigagao.

Quadro 1 - Produgdes localizados no Mapeamento realizado a partir do Catalogo de Teses e Dissertacfes da
Capes

Autor | Ano | Tipo Titulo Programa | Instituicéo Orle(r;t)ador
Eswndoinzﬁslgg g}:nas Programa | Universidade
Michael bacharelado e de Pos- Estadual
Lopes da 2015 | Tese Licenciatura em Graduagéo Paulista Ubiratan
Silva - em “Julio de D’ Ambrosio
Rolim _ matematica da Educacdo Mesquita
universidade federal de Matematica Filho”
Roraima
Equidaple NO acesso e Programa
Guilherme pesrljrgéelpi%r:_cgﬂgg)pzﬁg ° de POs- Universidade
GngrT]]ggléZ 2016 | Tese educa(;{?lo ma:[qmética Gragtr;agao Anhgnguera SkO\(/)sIr?wose
Silva frfznte as poll_tlcas de Educacio de Sé&o Paulo
acOes afirmativas para Matematica
grupos subrepresentados

Fonte: Autoria propria. 2022.

Tendo em vista tal quantitativo diminuto, destaca-se a demasiada escassez de trabalhos
que versem sobre estudantes indigenas e a¢Ges afirmativas no ambito da Educagdo Matemaética
ou areas correlatas, o que, em certo sentido, ressalta a importancia da presente pesquisa, com

vistas a ampliacdo da gama de trabalhos que tratem de tais questdes.
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Né&o obstante, ndo se pode ignorar o fato de que as preocupacgdes sobre a permanéncia e

progresso académico de estudantes indigenas em cursos de formacdo de professores e
professoras que ensinam matematica(s) devem fazer parte de um rol mais amplo de pesquisas
académicas. E possivel que o nimero de investigacGes nesse &mbito sejam maiores, uma vez
gue na presente pesquisa, verificou-se apenas os ultimos dez anos das producdes académicas a
partir de um unico corpus de trabalhos, qual seja, 0 Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes.

O trabalho de doutoramento de Silva (2016), desenvolvido no @mbito do Programa de
Pds-Graduacdo em Educacdo Matematica, da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” (Unesp) e intitulada “Equidade no acesso e permanéncia no ensino superior: o
papel da educacdo matematica frente as politicas de acgdes afirmativas para grupos
subrepresentados”, objetivou compreender e analisar agcdes que poderiam ser empreendidas nas
universidades da regido sudeste do Brasil, a fim de contribuir para a permanéncia e progresso
académico de estudantes que ingressaram por politicas afirmativas em cursos superiores no
ambito das ciéncias exatas.

Silva (2016) utilizou uma abordagem qualitativa, tendo como pressupostos
metodoldgicos o0 estudo de caso e a andlise de conteddo na perspectiva do inquérito critico.
Inicialmente, realizou uma ampla pesquisa documental, abrangendo materiais como atas de
reunides de colegiado, termos de adesdo do SiSU, resolugcfes, normativas institucionais etc., no
intuito de reunir informacGes acerca das a¢des afirmativas nas IFES da regido sudeste do pais
referentes ao primeiro semestre do ano de 2014.

Por meio dessa andlise, 0 autor p6de tracar um panorama no que tange as agdes
afirmativas em 19 (dezenove) IFES da regido sudeste, identificando, por exemplo, quais
instituicdes e de que forma estas estavam preocupadas com questdes atinentes a essa tematica.
Posteriormente, o pesquisador realizou entrevistas semiestruturadas com professores e
professoras universitarios(as), chefes de departamento e estudantes ingressantes por meio de
acOes afirmativas de duas IES nos cursos de ciéncias exatas, selecionadas apos as analises da
pesquisa documental.

No que concerne ao referencial tedrico, Silva (2016) assume a Educacdo Matematica
Critica (EMC), a qual, segundo Skovsmose (2014), uma das principais referéncias nessa
perspectiva — além de orientador do pesquisador mencionado na pesquisa ora descrita —,
possibilita uma reflexdo critica acerca das questfes sociais, uma vez que 0 conhecimento

matematico pode ajudar a fortalecer as identidades socioculturais e melhorar as condi¢Ges
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socioeconémicas, bem como os sujeitos historicamente marginalizados em agentes de
transformacéo social.

Para Skovsmose (2014), a EMC possibilita a criagdo de propostas pedagogicas por
partes de grupos marginalizados, valorizando suas culturas, desencadeando reflexdes e
problematizac6es, com vistas a vivéncia plena da democracia. Igualmente, o autor sugere que
o enfoque da EMC néo esta nas metodologias, contetdos, ou praticas pedagogicas. Esta nas
preocupacOes acerca da Educacdo Matematica.

Os resultados apresentados pelo autor apontam que para o tratamento das acdes
afirmativas em IES, é necessario um amplo aporte teorico, além de propostas educacionais que
possam ir ao encontro das realidades de tais instituicdes. Também aponta possibilidades de
envolvimento da Educacdo Matematica no que concerne ao acesso e permanéncia para
estudantes ingressantes por acdes afirmativas, afetando diversas dimensdes, tanto nas praticas
pedagdgicas docentes, além de outros aspectos relevantes, como as relacdes professor-aluno,
engajamento da Educacdo Matematica na criacdo de politicas afirmativas etc. Do mesmo modo,
a pesquisa de Silva (2016) revela que processos de violéncia estrutural, bem como questdes
referentes a permanéncia — tanto no aspecto financeiro, quanto pedagdgico — ainda fazem parte
das vivéncias cotidianas dos(as) estudantes beneficiarios de acdes afirmativas nos cursos de
ciéncias exatas.

O trabalho de Silva (2016) mostra-se bastante relevante, considerando que é a Unica
producdo que faz uma interface entre Educacdo Matematica e politicas afirmativas, tendo em
conta os critérios do levantamento realizado na presente pesquisa. Ndo obstante, na investigacao
em tela, adicionam-se alguns elementos para além das politicas afirmativas e Educacéo
Matematica, como o fato de se tratar de estudantes indigenas em cursos de formacdo de
professores e professoras que ensinam Matematica(s), o que implica um olhar sensivel as
questdes de ordem cultural, o que traz a tona a relevancia da interculturalidade critica para
dialogar com tais aspectos.

Nesse cenario, para além de processos de permanéncia e progresso académico, adiciona-
se a necessidade das epistemes, culturas e modos de ser e estar serem levados em consideracéo
em tais processos. Ndo se trata meramente de uma FORMA(ta)cdo (AMARIS-RUIDIAZ;
GODOY; SILVA, 2020) dos sujeitos, mas sim um processo de reformulacdo de conhecimentos
em dialogos com outros conhecimentos (WALSH, 2007; 2009), tendo em vista que a insergéo
de tais atores sociais nesses espacos se da — dentre outros aspectos — pela necessidade de

apropriacdo de conhecimentos oriundos da sociedade ndo indigena, mas que servem — em
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alguma medida — para resolver problemas ocasionados pela sociedade envolvente, uma vez que
se tratam de conhecimentos que — assim como 0s conhecimentos tradicionais dos povos
indigenas — possibilitam uma poderosa leitura e compreensdo de mundo.

A outra producdo detectada no mapeamento realizado trata-se da investigacdo de
doutorado de Rolim (2015), desenvolvida no ambito do Programa de Doutorado da
Universidade Anhanguera de Sdo Paulo e intitulada “Estudantes indigenas nos cursos de
bacharelado e licenciatura em matematica da Universidade Federal de Roraima”. Teve como
objetivo central investigar e interpretar processos formativos de estudantes indigenas no ambito
dos cursos de licenciatura e bacharelado em Matematica, na Universidade Federal de Roraima
(UFRR).

A partir da realizacdo de entrevistas com estudantes indigenas regularmente
matriculados, desistentes e professores(as) dos cursos supracitados, o autor elencou as
motivacdes para a escolha desses cursos por parte dos estudantes, desafios, expectativas, fatores
que contribuem para possiveis desisténcias, bem como reuniu elementos para a compreensdo
da dindmica de formacdo de tais atores sociais nos cursos de Matematica da UFRR,
considerando a proposta de sua pesquisa, bem como o seu alcance.

Como aporte tedrico, 0 autor pauta-se especialmente na perspectiva da Etnomatematica
e da pedagogia critica. Em seus resultados, sugere a necessidade da busca por um processo
dialégico pautado em uma Gtica critica, sobretudo entre os estudantes indigenas e professores
e professoras dos cursos de Matematica da UFRR, uma vez que tais sujeitos sdo agentes que
podem promover processos de transformacéo dentro dos cursos da instituicdo supracitada.

A pesquisa de Rolim (2015) se faz pertinente para compreender aspectos referentes a
formacdo de estudantes indigenas em cursos de Matematica, sobretudo no que diz respeito as
préprias narrativas de tais atores sociais, suas vivéncias, suas dificuldades etc., as quais sdo
abordadas a partir de problematizacdes das relacdes interculturais entre estudantes indigenas,
professores e professoras e a relacdo que a UFRR, por meio dos cursos de Matematica,
estabelece com tais sujeitos.

O mapeamento das teses e dissertacOes realizados a partir do Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Capes, entre os anos de 2010 e 2020 é parte constituinte de um contexto mais
amplo, do qual trata a presente pesquisa. Tal acdo contribuiu para uma compreensdo mais
holistica no que diz respeito as producdes ja realizadas acerca da tematica da investigagdo em
destaque. Percebe-se que ha um numero insuficiente de trabalhos que versem sobre acdes

afirmativas para estudantes indigenas no contexto da Educagdo Matematica.
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Destaca-se que no que se trata de pesquisas com interface entre estudantes indigenas e
acOes afirmativas em um contexto macro, isto €, para além do enfoque da pesquisa em tela, ha
um nimero consideravel'® de producdes. Considerando o recorte 2010-2020 e como Grandes
Areas do Conhecimento Ciéncias Humanas, Ciéncias Sociais Aplicadas e Linguistica, Letras
e Artes, foram detectadas um total de 1.168 (um mil cento e sessenta e oito) producdes, sendo
887 (oitocentos e oitenta e sete) dissertagdes de mestrado e 281 (duzentos e oitenta e uma) teses
de doutorado. N&o obstante, consideramos que se faz importante a realizacdo de pesquisas desse
cunho em todas as areas do conhecimento, entendendo que as a¢des afirmativas possuem um
carater de ordem multidisciplinar, que afeta diversas areas, bem como contribui para o processo
de decolonizacdo das IES.

Os elementos que compdem as se¢des 1 e 2 desta dissertacdo, sendo, respectivamente,
o levantamento realizado a partir do Censo Demografico (IBGE, 2010; 2012) e o Censo da
Educacao Superior (INEP, 2013, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019) foram extraidos da
prépria base de dados dos respectivos institutos. Inicialmente, realizou-se o download de tais
dados. Apos isso, foram elaboradas diversas planilhas e graficos por meio do programa
Microsoft Excel. Depois, os graficos foram construidos considerando o recorte das cinco regies
geograficas do Estado brasileiro (Norte, Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-Oeste).

Para o tratamento dos elementos coletados, utilizamos o enfoque metodoldgico da
pesquisa documental, visto que essa abordagem tem como ponto de partida o “exame de
materiais de natureza diversa, que ainda ndo receberam um tratamento analitico, ou que podem
ser reexaminados, buscando-se novas e/ ou interpretagdes complementares” (GODQOY, 1995,
p- 21). Igualmente, “podem ser considerados uma fonte natural de informacdes a medida que,
por terem origem num determinado contexto histérico, econdmico e social, retratam e fornecem
dados sobre esse mesmo contexto” (Ibdem, p. 22).

Nesse sentido, no contexto da Unifesspa, foram analisados os seguintes documentos:
editais de ingresso do Sistema de Selecdo Unificada (SiSU), edital de selecédo para indigenas e
quilombolas (PSIQ), editais de programas de assisténcia para estudantes, Projeto Pedagogico
de Curso (PPC) do curso de Matematica, Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI). Tais
documentos foram examinados a luz do referencial tedrico adotado pela pesquisa, com énfase
na perspectiva da interculturalidade critica (WALSH, 2007, 2009).

18 Vale destacar que para tal afirmacdo ndo foram realizadas leituras de resumos, bem como outros processos de
refinamentos. Aqui, refere-se estritamente ao quantitativo de pesquisas apresentadas a partir dos descritores
estudantes indigenas e a¢des afirmativas.



40

Desse modo, o presente trabalho se estrutura a partir de discussdes que envolvem a
tematica central da pesquisa, 0s objetivos e a metodologia utilizada ja no seu Prologo,
contempladas até aqui, bem como os capitulos posteriores: o primeiro capitulo, intitulado
Indigenas: quantos eram? Quantos sdo? Quantos serdo? apresenta uma demografia dos povos
indigenas do Brasil (PAGLIARO; AZEVEDO; SANTQOS, 2005), no intuito de realizar uma
caracterizacdo dessa populacdo por meio de dados censitarios e como eles se distribuem
geograficamente pelo Estado brasileiro.

A segunda secdo, intitulada Indigenas na Educacgdo Superior, apresenta um panorama
dos(as) estudantes indigenas nas IES brasileiras, sua distribuicdo de acordo com as categorias
administrativas — puablica (federal, estadual e municipal) e privada, ao passo que busca
“visibilizar a invisibilidade” (LISBOA, 2019) dos estudantes indigenas na Educagio Superior
brasileira.

A terceira secdo, sob o titulo Cultura(s), identidade(s) e interculturalidade critica:
possibilidades para uma Educacdo Matematica outra, aborda um conjunto de conceitos caros
para a presente pesquisa, no intuito de tangenciar o debate e a reflex&o tedrica em torno das
noc¢ao de cultura(s), compreendendo suas diversas interpretacoes, e (res)significacdes; questdes
atinentes a(s) identidade(s) e como tal questdo estd imbrincada pelo debate em torno da nogéo
de territorialidade, sobretudo as populac@es tradicionais (indigenas); e a interculturalidade
critica enquanto um conceito balizador das a¢fes de uma educacdo intercultural, para que a
universidade se transforme numa pluriversidade (SANTOS, 2020).

Do mesmo modo, problematiza a Matematica e a Educacdo Matematica, com o intuito
de evidenciar o seu lado obscuro (MIGNOLO, 2017; FERNANDES, 2021), ao passo que busca
apresentar a opcéo decolonial na Educacdo Matematica a partir do didlogo com as alteridades.
Em outras palavras, buscamos tecer uma reflexdo a partir de uma concepcdo de Educacao
Matematica que possa propor outras possibilidades de compreensdo das formas de conhecer e
explicar o(s) mundo(s), bem como problematiza o carater eurocéntrico e universal da
Matematica, uma vez que tal concepcdo perdura até os tempos hodiernos e (de)limita o
(ndo)lugar de conhecimentos outros, sobretudo no ambiente universitario.

A quarta secdo, denominada Consideracgdes sobre o PDI da Unifesspa, apresenta 0s
resultados da apreciacdo deste documento. Percebe-se que hd um esforco significativo da
presente IES em promover politicas de acfes afirmativas, em especial, no que diz respeito o
acesso de grupos historicamente marginalizados, dos quais fazem parte os povos indigenas do

sul e sudeste paraense. A¢des como o0 a criagdo do PSI1Q, bem como uma ampla combinacéo de
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critérios socioeconémicos e raciais para politicas de reserva de vagas (cotas), garantidas pela
Lei 12.7111/2012 (BRASIL, 2012).

Sobre as a¢OGes de permanéncia e progresso académico para estudantes indigenas,
destaca-se existéncia de um nucleo especifico para tratar de questbes referentes as politicas
afirmativas, como é o caso do Nuade. Além disso, no aspecto pedagogico, ha a criacdo de
programas institucionais que favorecem a permanéncia e progresso de tais atores sociais, como
0 Programa de Apoio ao Estudante Indigena (Paind) e o Programa de Apoio ao Discente
Ingressante (Padi), sendo este segundo uma possibilidade de engajamento da Educacéo
Matematica (SILVA, 2016). No aspecto financeiro, hd também a concessdo de auxilio
financeiro aos estudantes indigenas e quilombolas, o Programa Bolsa Permanéncia (PBP).

N&o obstante, apesar de tal esfor¢o por parte da Unifesspa, os dados acerca do baixo
percentual de conclusdo e uma demasiada taxa de cancelamento de matriculas de estudantes
indigenas mostram que € necessario a ampliacao de politicas afirmativas para tais atores sociais,
sobretudo no que tange aos aspectos pedagogicos, como, por exemplo, a readequacdo dos
curriculos dos cursos, de modo a considerar a presenca dos povos indigenas nesses espacos.
Em outras palavras, urge a necessidade de um processo de interculturalizacdo da universidade,
para que esta possa ser vista como uma aldeia indigena (BECHELANY, ALENCAR, 2021).

Na quinta se¢do, nomeada Um olhar para o curso de licenciatura em Matematica da
Unifesspa, apresentamos os resultados de uma analise a partir do PPC do respectivo curso.
Consideramos que embora aspectos da histdria e cultura indigena e afro-brasileira sejam
mencionados, no que seria uma tentativa de insercdo e implementacéo das Leis 10.639/2003 e
11.645/2008, tal acdo é realizada de maneira timida. Além disso, destaca-se a necessidade de
atualizacdo do documento, de modo a alinhar-se com o PDI e Projeto Pedagogico Institucional
da Unifesspa, 0s quais destacam a importancia de dialogos interculturais no ambito dos PPC
dos cursos de graduacdo da presente IES.

Para além do que esta posto no PPC do curso de Licenciatura em Matematica, buscamos
visualizar alguns horizontes, no intuito de promover um dialogo na perspectiva da
interculturalidade critica (WALSH, 2007; 2009), sugerindo e propondo possibilidades
pedagogicas a partir do curriculo real, a fim de indicar acdes possiveis, isto é, a partir das suas
fissuras, intentou-se agir por meio das semeaduras (WALSH, 2017).

Nas Consideracdes finais: ou das semeaduras, buscamos apresentar as possibilidades e
desafios postos para a Unifesspa no processo implementacdo de politicas afirmativas para

estudantes indigenas, como, por exemplo, ndo propor a¢es com grande potencial de promogéo
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de didlogos interculturais e interepisttmicos como o Paind a partir de uma logica de integracao.
Igualmente, destacamos a o problema de uma universidade que se quer plural, ou intercultural,
ndo alinhar os projetos institucionais em todas as esferas, tal como foi o caso do PPC do curso
de Licenciatura em Matematica, o qual ndo promove com o mesmo afd que a Unifesspa a
promocdo de politicas afirmativas para estudantes indigenas, bem como outros grupos

historicamente marginalizados.
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1. INDIGENAS: QUANTOS ERAM? QUANTOS SAO? QUANTOS SERAO?

Chego a sacada e vejo a minha serra,
A serra de meu pai € meu avo,

De todos os Andrades que passaram

E passaréo, a serra que nao passa
Era coisa dos indios e a tomamos

Carlos Drummond de Andrade®®

A historia dos povos indigenas da/na América — que sé depois veio a ser chamada
Latina, apos a invasao europeia — € marcada por episodios de genocidio, didspora, colonizacao
e subalternizacdo. Ao se fazer uma leitura analitica do passado de tais atores sociais, torna-se
dificil — para ndo dizer impossivel — ndo perceber tais processos imbricados na trajetdria deles.

Até a invasao europeia, 0 continente Americano era intensamente ocupado pelas
populacgdes indigenas. Embora ndo haja um consenso sobre o total de indigenas que habitavam
esse territorio, ha estudos que apontam uma estimativa de aproximadamente 58 milhdes de
indigenas ocupando todo o continente (CEPAL, 2015).

Nesse contexto,

A ocupagio justificada no conceito de terra nullius (literalmente, “terra de ninguém”,
isto é, auséncia de populagdo ou territorios habitados por “barbaros”) se somou a
criacdo de instituicBes destinadas a explorar e aproveitar o trabalho dos indigenas.
Anos depois, a desapropriacdo indigena se aprofundou com o0s processos
independentistas. A consolidacdo dos novos Estados nacionais aumentou esta
desapropriacdo mediante a adogdo de marcos juridicos que privilegiaram as formas
privadas de propriedade e estabeleceram a primazia do direito individual sobre o
coletivo. No fim do século XIX, a doutrina de terra nullius era justificada pelas
necessidades da geopolitica e a expansdo das fronteiras agricolas e pecuérias, com
campanhas militares que continuaram dizimando a popula¢do dos povos indigenas
(CEPAL, 2015, p. 13).

Nessa l6gica, o0 contexto que envolveu a invasdo do territério que hoje chamamos de
Brasil se deu nos mesmos moldes supracitados. Estima-se que anteriormente ao processo de
invasdo e colonizacao, havia aproximadamente cerca de 5 milhdes de indigenas vivendo nessas
terras, ou seja, no solo que hoje pisamos, houve um intenso processo de genocidio de tais atores
sociais. Centenas de etnias, linguas, culturas, cosmovisdes, modos de ser e estar no mundo que

ndo pudemos conhecer, conviver e aprender.

19 Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/psoc/v16n3/al2v16n3.pdf. Acesso em: 18 maio. 2021.
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Durante os cinco séculos de colonizagio? — e colonialidade?! — o nimero estimado de
5 milhdes de indigenas decaiu drasticamente devido ao processo de colonizagdo propriamente
dito, que envolveu as chamadas frentes de civiliza¢do, que foram adentrando o territorio de tais
populacbes e com isso, dizimando e escravizando diversos povos originarios. As epidemias
também implicaram na morte de milhares de indigenas, devido a falta de imunidade de tais
populacdes as enfermidades — também — trazidas pelos europeus. Além disso, “perseguigdes,
rupturas econdmicas e sociais sdo apontadas como as principais causas pela redugéo
populacional” (PAGLIARO; AZEVEDO; SANTOS, p. 20) dos povos indigenas no territorio
brasileiro.

A despeito do discurso de transitoriedade dos povos indigenas — o qual foi adotado por
muito tempo pelo Estado brasileiro —, os censos demogréficos sdo importantes instrumentos
quantitativos para tracar um panorama da populacdo de uma determinada cidade, estado ou
pais, coletando informac6es no intuito de tracar um perfil amplo dos sujeitos da sociedade civil.
No Brasil, o censo demografico € realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), o qual acontece decenalmente.

Sobre a captacdo dos dados censitarios, Campos e Estanislau (2016, p. 442) comentam
que

Estes levantamentos seguem, em geral, um modelo de entrevista baseado em
perguntas estruturadas e respostas categorizadas, que podem ser auto ou
alterdeclaradas, dependendo de a unidade de investigagdo ser o domicilio, o individuo
ou ambos, como no caso dos Censos. Nesse tipo de modelo, as respostas adquirem

um “alto estatuto” de verdade, baseado na confianca em uma objetividade e
imparcialidade do processo de pesquisa.

Os autores destacam que os resultados destes levantamentos censitarios caracterizam o
perfil do “brasileiro médio”, uma vez que 0s questionarios aplicados nas entrevistas constituem-
se de dados referentes a inimeros motes, tais como idade, sexo, domicilio, cor ou raca etc.
(CAMPOS; ESTANISLAU, 2016).

Nao obstante, Campos e Estanislau (2016) problematizam tal conceito (“brasileiro
médio”), evidenciando o seu cardter convergente a uma perspectiva de projeto nacional ligada

a uma identidade Unica, fixa e imutavel. Embora os levantamentos censitarios ja tenham

20 Aqui, o sentido atribuido ao termo “colonizagdo”, refere-se a colonizagéo propriamente dita das Américas.

2L A nocéo de colonialidade diz respeito a um modo de dominagdo que emerge como fruto do colonialismo, porém,
indo para além deste, produzindo seus efeitos no campo da subjetividade, do conhecimento e da histéria. Em outras
palavras, “as relagdes de colonialidade nas esferas econdmica e politica ndo findaram com a destruigdo do
colonialismo” (BALESTRIN, 2013, p. 99).
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avancado nesse sentido, a tendéncia a uma perspectiva monocultural ainda é a ténica que rege
tal processo.

No que concerne aos povos indigenas, o primeiro censo brasileiro que os investigou foi
0 realizado no ano de 1991, no qual teve inserido a categoria “indigena” na pergunta sobre cor
ou raca, no intuito de sistematizar informacdes acerca de tal segmento populacional (BASTOS
et al., 2017). Tal insercdo estd diretamente relacionada com as conquistas oriundas da
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a qual reconhece as populac¢des indigenas como
povos originarios do Brasil (ESTANISLAU, 2014). Entretanto, “na ocasido, foram recenseados
somente indios moradores de miss@es religiosas, postos indigenas, da Funai, ou areas urbanas,
ignorando um grande contingente de indigenas que habitavam areas onde o érgdo ndo mantinha,
até aquele ano, postos instalados” (PAGLIARO; AZEVEDO; SANTOS, 2005, p. 17).

Segundo Pagliaro, Azevedo e Santos (2005, p. 18), o censo demogréfico realizado no
ano 2000 possibilitou uma area de abrangéncia maior, a fim de levantar informacGes acerca dos
povos indigenas do Brasil, “estendendo-se a todas as Terras Indigenas (T. I.) do pais, bem como
as demais areas rurais e urbanas, deixando, no entanto, de levantar a filiacdo étnica especifica
dos individuos recenseados”. Os autores salientam ainda que sobre esse censo, foram realizadas
poucas analises acerca dos dados obtidos no que tange aos povos indigenas.

De acordo o IBGE (2012), um outro elemento importante a se analisar acerca da
populacdo autodeclarada indigena no pais refere-se a modificacdo dos procedimentos
metodoldgicos em relacdo ao censo demografico do ano 2000, o qual atribuiu a categoria etnia
no questionario aplicado, dirimindo o nimero pessoas que genericamente pudessem se declarar
indigenas.

A estrutura espacial ora revelada, diferentemente da observada em 2000, pode ser
fruto da reducéo do nimero de pessoas que se autoclassificaram genericamente como
indigenas no Censo Demogréfico 2000 e que ndo possuiam identificacdo com etnias

especificas. A investigagdo do pertencimento étnico pode ter inibido esse grupo de se
classificar na categoria indigena (IBGE, 2012, p. 9).

Apesar das limitacGes apontadas nos censos realizados nos anos 1991 e 2000, nota-se
que tem havido um alargamento na producdo de dados censitarios relacionados as populacdes
indigenas. Tal alargamento na produgdo de dados “tem permitido uma significativa ampliagao
do conhecimento acerca das caracteristicas sociodemograficas dos indigenas no pais”
(BASTOS et al., 2017, p. 2).

Segundo Santos e Teixeira (2011), no que concerne aos povos indigenas das Ameéricas,

o0 Brasil se constitui a partir de aspectos singulares referentes a essa populacédo. O pais apresenta
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uma sociodiversidade bastante significativa, tendo povos de cerca de 305 etnias, que embora
atualmente, em termos percentuais, representem menos de 1% da populacao nacional (IBGE,
2012), ainda é capaz de colocar o Brasil como um dos paises com maior diversidade étnica e
cultural do continente.

Nessa Gtica, os dados censitarios podem contribuir significativamente para a obtencéo
de informacdes acerca dos povos indigenas do pais, uma vez que se faz importante gerar dados
estatisticos que permitam a caracterizacdo sociodemografica das populagdes tradicionais
indigenas. A titulo de exemplo, a partir do ultimo censo demografico (IBGE, 2010), podemos
destacar que dos 5.570 municipios brasileiros, ha a presenca de pelo menos uma pessoa que se
identifica como indigena em 4.456 cidades (IBGE, 2012). Em termos percentuais, trata-se de
80% do total de cidades que comp&em o Estado brasileiro.

Conquanto se reconheca a importancia dos dados coletados pelo censo demogréfico, no
gue tange aos povos indigenas, a situacdo se configura de modo mais complexa, uma vez que
tal grupo social possui caracteristicas que, muitas vezes tornam impossiveis uma generalizacao,
dado que, ao lancar-se mdo de um conjunto de categorias pré-elaboradas em estudos
populacionais, ndo ha como distinguir a descoberta de novos dados sobre um grupo social da
possibilidade de criacdo propria do fenbmeno que se quer compreender (CAMPOS;
ESTANISLAU, 2016).

No que se refere as especificidades dos povos indigenas, Campos e Estanislau (2016)
ilustram e problematizam tal questdo a partir da no¢do de tempo entre sociedades indigenas e
ndo indigenas, na qual comentam que alguns povos possuem uma perspectiva distinta do
conceito de idade. Segundo os autores,

[...] Os povos indigenas tm maneiras proprias de classificar a idade das pessoas, além
de possuirem uma variedade de sistemas numéricos pouco conhecidos. Se essa
afirmacdo j& provoca desconfianga quanto ao levantamento de uma variavel a qual
atribuimos certa simplicidade, o que dizer em relagdo a investigagdo dos temas
familia, domicilio, nupcialidade, migragdo, trabalho e deficiéncia entre populagdes

com visGes de mundo discrepantes das que constam nos manuais do Censo?
(CAMPOS; ESTANISLAU, 2016, p. 443).

Corroborando tal dtica, Pagliaro, Azevedo e Santos (2005) também apontam
complexidades acerca da coleta de informag6es demograficas sobre as populagfes indigenas.
Segundo as pesquisadoras, ha poucos estudos quantitativos que, por exemplo, se debrucem
sobre séries histdricas de nascimentos, obitos e episodios de migracdo. Ainda, apontam que
uma saida para a superacéo dessa complexidade tem sido pesquisas etnograficas, que busquem

entrevistar tais sujeitos, no intuito de recuperar parte dessa demografia.
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Entretanto, além do demasiado tempo para a realizacdo de uma pesquisa desse cunho,
alguns povos indigenas tém temporalidades diferentes da sociedade envolvente, o que dificulta
a identificacdo do periodo temporal para os levantamentos demogréaficos, além do fato de que
“a questdo de que as linguagens matematicas dos povos indigenas ainda sdo pouco pesquisadas
e desconhecidas dos antropdlogos e demdgrafos, situacdo que dificulta a comunicacao entre o
nosso sistema numérico ¢ a variedade de sistemas numéricos desses povos” (PAGLIARO;
AZEVEDO; SANTOS, 2005, p. 13).

Embora tais pesquisadores vejam os dados levantados sobre os povos indigenas no
censo demografico passiveis de problematizacdo, também é necessario considerar que tais
criticas surgem no sentido de refletir sobre os pontos frageis deste instrumento de coleta, de
modo a torné-lo mais sensivel as especificidades de tal grupo social, pois a utilizagdo fortuita
da categoria “indigena” na producdo dessas informagdes pode ser perniciosa. No entanto, “o
que se quer enfatizar é que a incorporacdo da diversidade étnica, linguistica e cultural na
investigacdo censitaria, entre outros aspectos, faria parte da aceitacdo por parte do Estado da
pluralidade de culturas dos individuos que habitam o territério nacional” (CAMPOS;
ESTANISLAU, 2016, p. 446).

Embora haja um baixo percentual que a populacdo indigena representa no Brasil a partir
de dados oficiais — cerca de 0,4% — (IBGE, 2012), tal grupo social é considerado bastante
expressivo no contexto da América Latina. De acordo com os dados do dltimo censo
demogréfico, no ano de 2010, o Brasil tinha cerca de 817 mil pessoas autodeclaradas indigenas,
namero que, em relacdo ao periodo entre os censos anteriores (1991 e 2000), ndo apresentou
um crescimento expressivo (IBGE, 2012).

Em outras palavras,

[...] O crescimento no periodo 2000/2010, 84 mil indigenas, representando 11,4%, néo
foi tdo expressivo quanto o verificado no periodo anterior, 1991/2000, 440 mil
indigenas, aproximadamente 150%. As Regifes Norte, Nordeste e Centro-Oeste
apresentaram crescimento no volume populacional dos autodeclarados indigenas,

enquanto as Regides Sudeste e Sul, perda de 39,2% e 11,6%, respectivamente
(IBGE, 2012, p. 8).

Embora tenha havido um baixo crescimento populacional de pessoas autodeclaradas
indigenas entre os censos de 2000 e 2010, ha de se considerar que no periodo entre 0s censos
anteriores o percentual de aumento de tal segmento populacional foi bastante significativo. Uma
das justificativas se da a partir do que Luciano (2006) define como etnogénese. Segundo o autor,

Desde a Ultima década do século passado vem ocorrendo no Brasil um fenémeno
conhecido como “etnogénese” ou “reetinizagdo”. Nele, povos indigenas que, por
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pressdes politicas, econdmicas e religiosas ou por terem sido despojados de suas terras
e estigmatizados em func¢éo dos seus costumes tradicionais, foram forcados a esconder
e a negar suas identidades tribais como estratégia de sobrevivéncia — assim
amenizando as agruras do preconceito e da discriminacdo — estdo reassumindo e
recriando as suas tradic6es indigenas. Esse fendmeno estd ocorrendo principalmente
na regido Nordeste e no sul da regido Norte, precisamente no estado do Para
(LUCIANO, 20086, p. 28).

O autor salienta ainda, que o fendmeno da etnogénese ganhou forga a partir da criacdo
de movimentos indigenas formalizados, 0s quais passaram a representar as demandas de tais
sujeitos no campo politico-social, bem como no fortalecimento de suas identidades étnicas,
“possibilitando a recuperagao do orgulho étnico e a reafirmagdo da identidade indigena”
(LUCIANO, 20086, p. 29).

Nessa Otica, nota-se que a consolidacdo do movimento indigena no Brasil, bem como o
destaque das questBes envolvendo povos indigenas nas Ultimas décadas do século XX no
cenario politico favoreceram (do ponto de vista demogréafico) tais atores sociais, uma vez que
“ao inveés de uma tendéncia de descenso, sua populacdo total vem crescendo em ritmo
pronunciado, superando inclusive as médias nacionais” (PAGLIARO; AZEVEDO; SANTOS,
2005, p. 14).

Ainda que o quantitativo revelado pelo Gltimo censo demografico no que se refere a
populacdo indigena no Brasil seja pequeno — considerando-se que ja foi de mais de 5 milhdes
—, 0 qual apresenta a populacdo deste segmento cerca de 817 mil indigenas, considera-se
interessante destacar que quando se introduz os sujeitos que vivem em T. I. e que ndo se
declararam como tais, mas que consideravam ter pertencimento étnico junto aos povos
tradicionais, esse nimero aumenta para 896 mil (IBGE, 2010).

O Grafico 1 apresenta, em termos percentuais, a populacdo autodeclarada indigena
distribuida nas 5 (cinco) regides geograficas que compdem o Brasil?2. Nota-se que a regifo
Norte concentra parte significativa do percentual total, chegando a abarcar mais de um terco da

populacdo indigena, de acordo com os dados do ultimo censo demogréafico (IBGE, 2010).

22 Os dados censitarios que foram sistematizados no presente capitulo levaram em consideragdo somente o
quantitativo de indigenas que se autodeclararam a partir da categoria raca/cor no censo demografico de 2010
(IBGE, 2010), ndo incluindo as pessoas que ndo se autodeclararam, mas se consideravam indigenas.



49

Sul
9%

<

Grafico 1 — Populacédo autodeclarada indigena por regido, em termos percentuais.
Fonte: IBGE, 2010.

E interessante destacar que o maior percentual de indigenas nas regides Norte e Centro-

Oeste corrobora a necessidade de politicas publicas no que tange a demarcacao dos territorios

das populagdes tradicionais indigenas, uma vez que tais atores sociais sdo importantes na
conservacao dos biomas presentes no Estado brasileiro. Dito de outro modo,

O peso relativo da populacéo indigena nas Regides Norte e Centro-Oeste reafirma sua

importancia nas formas de uso dos biomas Amazonia e Cerrado, nos quais a dimenséo

das Terras Indigenas constitui elemento central nas formas de sobrevivéncia fisica e
cultural das diversas etnias e grupos indigenas que ai habitam (IBGE, 2012, p. 10).

Nesse contexto, torna-se necessario a salvaguarda do direito dos povos indigenas a seus
territério, uma vez que em ambito nacional, as terras que hoje ocupam corresponde a 13% do
territério nacional, ao passo que quando se refere apenas a Amazonia Legal, esse indice sobe
para 23% (BANIWA, 2019).

Para melhor ilustrar tais nimeros, o Grafico 2, exibe, em termos absolutos, a populacéo

autodeclarada indigena no pais.
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Graéfico 2 — Populacéo autodeclarada indigena por regido, em nimeros absolutos.
Fonte: IBGE, 2010.

O Gréfico 2 destaca que as regibes Norte e Nordeste constituem um quantitativo
expressivo da populacdo autodeclarada indigena no Brasil, correspondendo a um total de 514
mil indigenas, isto é, quase o dobro do total referente as demais regides do pais: Sul, Sudeste e
Centro-Oeste.

A seguir, a analise realizada a partir dos dados censitarios apresentara tais elementos a
partir da 5 (cinco) regides geogréficas que constituem o Estado brasileiro (Norte, Nordeste,
Sudeste, Sul e Centro-Oeste).

1.1. Populacgéo indigena na regido norte

No levantamento realizado pelo IBGE (2010), a Regido Norte, bem como a regido
pertencente & Amazobnia brasileira se sobressai em relacdo as demais areas do pais,
correspondendo a mais de um terco do total geral de populacdo autodeclaradas indigena no
Brasil.

O Gréfico 3 expde, em termos percentuais, a populacdo autodeclarada indigena na
regido Norte. Destaca-se que o estado do Amazonas corresponde a mais da metade do
percentual da populacdo indigena na regido. Tais indices fazem do Amazonas o estado com
maior percentual de populacdo autodeclarada indigena do Brasil, representado 20,6% do
percentual total deste segmento populacional no pais.
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Gréfico 3 — Populagdo autodeclarada indigena na regido Norte, em termos percentuais.
Fonte: IBGE, 2010.

A regido Norte apresenta alguns dados quantitativos importantes de serem destacados
no que tange aos povos indigenas do Brasil, uma vez que abarca o maior percentual de tal
populacdo no pais. Assim, chama a atencdo o percentual de indigenas que vivem nas Terras
Indigenas (T. I.), os quais correspondem a 28% da populacéo indigena do ultimo censo. Quando
fazemos tal comparacdo apenas no universo da populacdo que vive em T. I. no Brasil, esse
indice sobe para quase metade do percentual total (48,7%) (IBGE, 2010).

Salienta-se ainda, que todos os estados da regido Norte tém um percentual de indigenas
que vivem em T. I. acima dos 70%, com especial destaque para os estados de Roraima, Amapa
e Tocantins, os quais dispdem de 83,2%, 80,4% e 81,9%, respectivamente. Tal percentual torna-
se importante no sentido de promover o proprio direito a terra por parte dos povos originarios
— muito embora haja intensos conflitos envolvendo a terra, abarcando, além das populacdes
indigenas, os chamados grandes empreendimentos, os quais afetam diretamente tais atores
sociais e seus modos de ser e viver.

N&o obstante, salienta-se que quando as questdes envolvendo territorios indigenas
surgem nos noticiarios, nota-se o afa da midia de tentar evidenciar as atividades realizadas pelos
indigenas vinculadas aos modos de exploracdo da sociedade ndo indigena. Desse modo,
evidencia-se uma questdo importante: “a imagem romantica de indios nomadizando por amplos
territorios intocados domina ainda a visdo da populacgéo brasileira acerca dos “usos, costumes e
tradi¢cdes’ indigenas. Dos indios que ndo estiverem correspondendo a essa imagem, diz-se que

se perderam sua tradicao” (GALOIS, 2004, p. 37).
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De acordo com Little (2004), a diversidade sociocultural do Brasil se confunde com
uma vasta diversidade fundiaria, englobando também diversas modalidades de uso comum do
territorio. Assim, o reconhecimento tardio da diversidade fundiéria por parte do Estado, a qual
vai para além de populagdes campesinas (a chamada "outra reforma agraria") extrapola a
questdo da redistribuicéo de terras e se insere em um debate acerca de processos de ocupacéo e
afirmacdo territorial por parte de povos indigenas, comunidades remanescentes de quilombo,
reservas extrativistas etc.

As proprias transformacdes territoriais do/no Brasil advém de um processo historico de
expansdo de fronteiras — o que Little (2004) vai chamar de uma historia territorial —, uma vez
que o proprio processo de expansao territorial de um grupo social entra em confronto com a
territorialidade de outros grupos que residem em outros espacos, isto é, sdo processos de
territorializacdo que nascem a partir de conjunturas intersocietarios de conflitos. Cada um dos
inimeros processos de expansdo territorial provocou choques territoriais distintos, os quais
fizeram com que novos processos de territorializacdo por parte dos povos indigenas — no caso
brasileiro — fossem criados (LITTLE, 2004).

Via de regra, “o territério, como uma apropria¢do social do espago, ¢ definido pelo
pertencimento: a terra que pertence a alguém, seja em termos de propriedade, ocupacao, uso,
ou pela simples ligacdo simbolica” (NOGUEIRA, 2009, p. 123). No contexto das Ciéncias
Sociais, 0 conceito de territorialidade esta estreitamente atrelado & nog&o juridica de territério
na perspectiva do Estado.

No caso brasileiro, dois regimes de propriedades sdo entendidos na Gtica do Estado, os
quais sdo: 1) Terras Publicas: relacionado diretamente ao controle estatal. Em linhas gerais, a
terra pertence a todos, entretanto, é o Estado quem determina 0s usos, 0s quais comumente
beneficiam alguns em detrimento do prejuizo de outros; e 2) Terras Privadas: que segue uma
I6gica capitalista e individualista, em que o proprietario controla de maneira exclusiva a sua
parcela de propriedade territorial, podendo, inclusive, adquirir ou alienar a terra,
transformando-a em mercadoria, isto é, fazendo com que ela tenha valor de troca, o que diverge
da logica das populacgdes tradicionais, para 0s quais a terra tem majoritariamente valor de uso
(LITTLE, 2004).

Tal nogdo do Estado implica em ldgica essencialmente juridica do conceito de T. 1.,
desconsiderando todas as outras concepcOes de territorialidade entre povos indigenas de

populagdes tradicionais (ribeirinhos, quilombolas, povos do campo, caicaras etc.). lgualmente,
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tal bindmio — publico-privado — ndo compreende, nem a necessidade, nem realidade das
populages tradicionais, em especial, 0s povos latino-americanos (LITTLE, 2004).
Assim, mesmo em contextos urbanos, os povos indigenas podem viver em comunidade,
0 que ndo implica necessariamente que tais sujeitos vivam em T. I. Entretanto, na pratica, esse
entendimento estatal, estritamente ligado a uma raz&o instrumental (QUIJANO, 1988) implica
na negacdo de direitos aos povos indigenas, tanto na educacao, pois ndo podem ter garantidos
os direitos previstos na Constituicdo Federal e LDBEN acerca da EEI — uma vez que ndo vivem
em T. I. —, quanto no acesso a servicos prestados pela Secretaria de Saude Indigena (SESALI),
dificultando (e muitas vezes impossibilitando) atendimento médico, acesso a medicamentos etc.
O Gréfico 4 exibe, em numeros absolutos, o quantitativo referente a populagéo
autodeclarada indigena por estado. Nota-se que apenas o0 estado do Amazonas e Roraima tem
uma populagdo indigena (em dados oficiais) que ultrapassa 0s 40.000 (quarenta mil). Nota-se
ainda, que, majoritariamente, a populacdo autodeclarada indigena no estado do Amazonas é

maior que a soma dos estados do Para, Acre, Tocantins, Ronddnia, Amapa e Roraima.
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Gréfico 4 — Populacéo autodeclarada indigenas na regido Norte, em ndmeros absolutos.
Fonte: IBGE, 2010.

1.2.  Populagdo indigena na regido nordeste

O Grafico 5 exibe, em termos percentuais, a populagdo autodeclarada indigena nos
estados que compdem a regido Nordeste. Tal regido é a seqgunda com o maior percentual de tais

atores sociais no Brasil, representando 26% deste grupo populacional. Destaca-se ainda, que 0s
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maiores percentuais de indigenas autodeclarados se concentram nos estados de Pernambuco e

da Bahia, os quais juntos representam 53% do total da regido.
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Gréfico 5 — Populagéo autodeclarada indigenas na regido Nordeste, em termos percentuais.
Fonte: IBGE, 2010.

No que concerne & localizacdo da populacéo indigena por domicilio, a regido Nordeste
tem um percentual total de 45,6% vivendo em Terras Indigenas, o que corresponde a pouco
mais de 106 mil indigenas. Outrossim, os estados do Maranhdo e da Paraiba sdo os que
apresentam 0s maiores percentuais de indigenas vivendo em T. I. (76,3% e 73, 1%),
respectivamente (IBGE, 2010).

O Gréafico 6 apresenta, em numeros absolutos, o quantitativo das populacdes
autodeclaradas indigenas por estado na regido Nordeste. Chama a aten¢do o nimero que este
grupo social representa nos estados do Piaui, Rio Grande do Norte e Sergipe, 0s quais, juntos,
somam um total de pouco mais de 10 mil pessoas autodeclaradas indigenas, com destaque para
0 estado do Rio Grande do Norte, que ocupa a posi¢do de estado com o menor quantitativo de
indigenas por meio de dados censitarios (IBGE, 2010).
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Gréfico 6 — Populacéo autodeclarada indigenas na regido Nordeste, em nimeros absolutos.
Fonte: IBGE, 2010.

E interessante destacar que os estados do Piaui e Rio Grande do Norte, de acordo com
dados do IBGE (2010), tem 100% das populacdes indigenas vivendo fora de T. 1.2% Entretanto,
no ano de 2020, o povo indigena Cariri teve reconhecida a demarcacdo de uma T. I. para o
respectivo povo (COSTA, 2020). Tal demarcacao nos evidencia algumas questdes importantes,
como a lentiddo por parte do Estado no que tange & demarcacéo dessas terras?*. Igualmente, a
demarcacdo territorial por parte do Estado — embora (de)limite os povos indigenas, de um ponto
de vista mais antropoldgico, no que tange a nocao de territorio propriamente dita — garante
direitos fundamentais para tais atores sociais, como salienta a Cacique Francisca Pereira, do

povo Cariri:

E de grande importancia e depois que vocé tem uma terra demarcada, consegue
conquistar outras politicas. A gente sabe que ainda hoje em muitos estados a
burocracia para 0s nossos povos indigenas é muito grande. N6s fomos 0s primeiros
habitantes das terras e temos a maior dificuldade para ter um pedaco de terra
registrado. [...] Enquanto uma terra ndo é demarcada, ela ndo possui direito a
educacdo, nem salde e nenhum outro. Vamos correr atrds de direitos basicos, como
agua, pois moramos em uma chapada que ndo tém esse recurso. [...] Acontece [0
preconceito] em um atendimento, as vezes ndo nos reconhecem como indios e

23 Ressaltando o que ja foi expresso anteriormente, o fato de uma sociedade indigena residir fora de T. I. (conceito
juridico para um territério reconhecido e demarcado pelo Estado e ocupado por populacfes indigenas), ndo implica
que ela ndo esteja vivendo em comunidade, ou fora de uma &rea de ocupacédo tradicional. Em outras palavras,
sociedades indigenas que ndo vivem em T. |., ndo necessariamente vivem em contexto urbano.

24 Nota-se tal lentidao a partir do que rege a propria Constituicdo Federal, que em seu art. 67 destaca que “a Unido
concluird a demarcacéo das terras indigenas no prazo de cinco anos a partir da promulgagéo da Constitui¢ao”
(BRASIL, 1988, p. 153). Assim, vé-se que passados mais de trinta anos, 0s povos indigenas ainda lutam para poder
ter — legalmente — o direito a terra (terra que ocupam ha centenas de anos, que vivem, existem e resistem).
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sabemos que infelizmente isso vai continuar. Se fosse colocar em um caderno néo iria
caber o tanto de preconceito sofrido pelos povos indigenas. Isso faz com que pessoas
que tém o nosso sangue sintam medo de se identificar como indigenas (COSTA, 2020,

p. 1).

Tal depoimento converge com 0 mesmo apontamento de Baniwa (2019), no que tange
as politicas para povos indigenas que vivem ou nao em T. ., pois, segundo esse intelectual
indigena, embora as politicas estatais ndo fagcam tal distin¢do, no campo pragmatico, a situacao
é completamente distinta, sendo os povos indigenas que ndo vivem em territdrios demarcados
pelo Estado vistos como ndo beneficiarios dos mesmos direitos que os indigenas que vivem em
T. I

1.3. Populacgéo indigena na regido sudeste

Um dado interessante no que tange a populacdo autodeclarada indigena na regido
Sudeste, diz respeito ao percentual de indigenas da regido em destaque. Segundo dados do
IBGE (2012), houve uma pequena reducdo do indice de pessoas autodeclaradas indigenas na
regido Sudeste. Embora ndo se tenha comprovagdo por meio de estudos no campo da
demografia de tal grupo social, uma possivel justificativa para essa redu¢do baseia-se no retorno
de tais sujeitos as suas terras de origem (IBGE, 2012).

O Graéfico 7 apresenta, em termos percentuais, a populacdo autodeclarada indigena nos
estados que constituem a regido Sudeste do Brasil. Nota-se que, apesar da reducao da populacéo
indigena na regido, sobretudo no estado de Sdo Paulo (cerca de 22 mil a menos, em relacéo ao
censo demografico do ano 2000), este ainda continua sendo o estado com o maior de percentual

de indigenas na regido, englobando quase metade do total geral da regido.
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Gréfico 7 — Populacédo autodeclarada indigenas na regido Sudeste, em termos percentuais.
Fonte: IBGE, 2010.

A despeito da regido Sudeste compor um dos 10 estados com maiores populagdes
indigenas do pais (Sao Paulo, com mais de 40 mil indigenas), ela € que tem o menor percentual
de indigenas vivendo em T. I. Em termos percentuais, em relacdo ao indice de indigenas
vivendo em T. I. no Brasil, representa apenas 3,1%. Quando comparamos com o total geral de
indigenas no pais, esse indice desce para 1,8%.

Tendo em vista a diminui¢do do numero de indigenas no estado de Sdo Paulo em relacédo
ao censo realizado no ano 2000 (22 mil), uma possivel explicagdo, segundo o IBGE (2012),
seria parte do movimento de etnogénese, no qual tais atores sociais teriam retornado para seus
territorios originais (LUCIANO, 2006). Entretanto, para uma analise mais aprofundada dessa
questdo, seria necessario debrucar-se sobre 0s movimentos de migracdo dos povos indigenas, 0
qual é um fenbmeno pouco pesquisado no campo da demografia, tendo em vista as dificuldades
para a captacdo de elementos dessa realidade propriamente dita (ESTANISLAU, 2014).

Os estados de Sdo Paulo e Rio de Janeiro sdo os que tém 0s maiores percentuais de
indigenas vivendo fora de T. I., (93,4% e 97,2%, respectivamente). Tal indice implica, por
exemplo no acesso — ou na falta dele — as politicas indigenistas importantes, sobretudo no
campo da saude e da educacgéo por parte de tais atores sociais.

O Gréfico 8 apresenta, em nimeros absolutos, a populacao autodeclarada indigena nos
estados da regido Sudeste. Nota-se que o estado do Espirito Santo possui 0 menor nimero de

pessoas autodeclaradas indigenas da regido em destaque, com pouco mais de 9 mil pessoas.
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Gréfico 8 — Populagdo autodeclarada indigenas na regido Sudeste, em nimeros absolutos.
Fonte: IBGE, 2010.

1.4.  Populacgéo indigena na regiéo sul

O Grafico 9 mostra, em termos percentuais, a distribuicdo da populagéo autodeclarada
indigena nos estados da regido Sul do Brasil. Percebe-se que quase metade deste segmento
populacional concentra-se no estado do Rio Grande do Sul, sendo este um dos 10 estados com
maior nimero de pessoas que se autodeclaram indigenas. Entretanto, tal como a regido Sudeste,
na regido Sul também houve declinio da populacdo que se considera indigena no periodo
2000/2010, o qual também se considera o retorno destes sujeito as suas terras de origem,

fazendo parte do movimento de etnogénese (LUCIANO, 2006).
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Populacéao autodeclarada indigena no Brasil na regido Sul (IBGE,
2010)

Gréfico 9 — Populacédo autodeclarada indigenas na regido Sul, em termos percentuais.
Fonte: IBGE, 2010.

Embora a regido Sul represente o menor percentual de indigenas dentre as regides do
pais (9%), ela apresenta um percentual ainda maior de indigenas vivendo em T. I. do que a
regido Sudeste (50%). Em uma comparacao quantitativa entre as duas regides, o nimero de
indigenas que vivem em T. |. na regido Sudeste mais do que dobra, quando comparamos com
aregido Sul (15.904 contra 39.427, respectivamente).

O Gréfico 10 exibe, em numeros absolutos, o nimero de pessoas autodeclaradas
indigenas na regido Sul do Brasil. Nota-se que somente o estado do Rio Grande do Sul
ultrapassa o total de 30 mil indigenas contabilizados por meio do censo demogréfico. Isso se
da, dentre outras questdes, pela propria extensdo territorial da regido, sendo esta a menor das

cinco regides geograficas do Brasil.
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Gréfico 10 — Populagédo autodeclarada indigenas na regido Nordeste, em ndmeros absolutos.
Fonte: IBGE, 2010.

1.5. Populacdo indigena da regido centro-oeste

O Gréfico 11 apresenta, em termos percentuais, a populacdo autodeclarada indigena na
regido Centro-Oeste do Brasil. Percebe-se que os estados do Mato Grosso e Mato Grosso do
Sul concentram quase 90% do total de indigenas da regido. Embora o estado do Distrito Federal
seja consideravelmente inferior ao estado de Goias, nota-se que 0s percentuais da populagéo

autodeclarada indigena destes dois s&o bem proximos.

Distrito Federal
5%




61

Gréfico 11 — Populagdo autodeclarada indigenas na regido Sul, em termos percentuais.
Fonte: IBGE, 2010.

No que concerne a populacdo indigena que vive em T. 1., a regido tem um indice de
72,5%. Isso representa 11,6% da populacéo indigena do Brasil e 20,1% da popula¢éo indigena
que vivem em T. I. Tais indices sdo significativos, uma vez que a regido compreende parte da
biodiversidade amazo6nica (Amazonia Legal).

Tal expressividade se reflete no campo educacional, visto que o estado de Mato Grosso
é um dos primeiros a ter um curso especifico de formacéao de professores indigenas, sendo este
criado no ambito da Universidade Estadual de Mato Grosso (UNEMAT), dispondo de trés
habilitacdes: Linguas, Artes e Literatura; Ciéncias Matematicas e da Natureza e Ciéncias
Sociais (UNEMAT, 2021). Em sua primeira turma, no ano de 2001, o curso ofertou um total
de 200 vagas, sendo 180 para indigenas do respectivo estado e 20 para os demais estados
brasileiros, a qual teve 186 alunos formados.

Dentre os indigenas graduados de outros estados, a UNEMAT teve representante dos
povos “Kaxinawa (AC), Manchineri (AC), Wassu Cocal (AL), Baniwa (AM), Tikuna (AM),
Baré (AM), Pataxd (BA), Tuxa (BA), Tapeba (CE), Tupinikim (ES), Potiguara (PB), Kaingang
(RS e SC) e Karaja (TO)” (UNEMAT, 2021, p. 1).

O Grafico 12 apresenta, em numeros absolutos, o total de pessoas autodeclaradas
indigenas captadas por meio do censo demografico na regido Centro-Oeste. Observa-se que 0s
estados do Mato de Grosso e Mato Grosso do Sul apresentam numeros significativos em relacéo
a este grupo social: 42 mil e 73 mil, respectivamente. Salienta-se ainda que os dois estados em
destaque constituem os dez com maiores indices de pessoas autodeclaradas indigenas do Brasil,

sendo que o estado de Mato Grosso do Sul tem numero inferior apenas ao estado do Amazonas.
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Gréfico 12 — Populacédo autodeclarada indigenas na regido Centro-Oeste, em nimeros absolutos.
Fonte: IBGE, 2010.

1.6. Estados com maiores populag6es indigenas

O Grafico 13 mostra, em numeros absolutos, os dez estados com maiores indices
quantitativos da populacdo autodeclarada indigena no Brasil. Dentre os dez estados, destaca-se
que as regides Norte contempla 30% dos estados com maiores indices. Igualmente acontece
com a regido Nordeste. Outro dado interessante refere-se a regido Centro-Oeste, que embora
tenha apenas 4 estados, corresponde a 20% do percentual de estados com numero elevado deste
segmento populacional. Igualmente, percebe-se que ha pelo menos um estado de cada umas das
regides do Estado brasileiro.
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Gréfico 13 — Estados com maiores percentuais de populacdo autodeclarada indigena, em nimeros absolutos.
Fonte: IBGE, 2010.
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Um ponto importante a ser destacado no Grafico 13, diz respeito ao fato de que cinco
dos dez estados com maiores percentuais de povos indigenas de acordo com dados do IBGE
(2010) fazem parte da Amazoénia Legal, a saber: Amazonas, Roraima, Mato Grosso, Para e
Maranh&o. De acordo com dados do Instituto Socioambiental (ISA, 2019), 54% da populacéo
indigena que vive em T.I. esta localizada na Amazonia Legal. Tal dado é importante quando
consideramos que as populacdes tradicionais indigenas sdo responsaveis diretamente pela
preservacao de recursos naturais presentes nos biomas que fazem parte das T. I., ao passo que
sdo duramente afetados pelo avango desordenado do agronegécio e outros grandes
empreendimentos que visam diretamente a exploracao nociva dessas areas.

A partir desse contexto, destacamos gque o0 acesso de indigenas nas IES pode contribuir
diretamente nesse debate, uma vez que, ao se apropriarem dos conhecimentos académicos, — 0s
quais majoritariamente permeiam esse espago — tais atores sociais podem contribuir nos
processos de luta de suas respectivas comunidades. Assim, podem agir de modo a solucionar
o0s problemas causados pela sociedade ndo indigena, mas que os afetam diretamente.

Nota-se que as regides Norte e Nordeste sdo as que apresentam 0s maiores percentuais
de populagdes indigenas dentre as regides brasileiras. Vé-se também que as regides de maior
concentra¢do de povos originarios relacionam-se diretamente com a preservacdo de biomas
importantes, sobretudo no contexto da Amazonia Legal.

Outrossim, o presente levantamento aponta que pouco mais da metade das comunidades
indigenas do pais vive em T. I. (57,7%) (IBGE, 2010). Assim como Little (2004), nas suas

discuss@es envolvendo territorios sociais e povos tradicionais, o enfoque na questdo territorial
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dos povos indigenas no levantamento ora realizado nao pretende ter um carater reducionista
dos povos indigenas a essa questdo, nem ignorar as diferentes formas de ser e estar no mundo

por parte de tais atores sociais, suas cosmovisoes, cosmografias etc.
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2. INDIGENAS NA EDUCACAO SUPERIOR

Historicamente, o acesso de indigenas & educacdo escolar foi moldado a partir de
inimeros processos de subalternizacdo, negacdo e silenciamento, os quais envolvem as
colonialidades do saber?®, do poder?® e do ser?’, em diferentes esferas da sociedade (QUIJANO,
2007). Entretanto, a partir do final da ultima década do século XX, uma série de mudancas de
paradigmas no cenario educacional e politico possibilitou — e vem possibilitando — o ingresso
de indigenas nas universidades.

De acordo com Lisbda (2019), dentre os inUmeros tratados internacionais, convengoes
e declaragdes promulgadas durante as Ultimas décadas, os quais contribuiram para uma
mudanca de paradigma, no que concerne aos direitos e politicas para os povos indigenas,

podemos dar destaque para os seguintes documentos (Quadro 2):

Quadro 2 — Documentos que contribuiram para a ampliacdo de direitos dos povos indigenas.

Documento Ano

Convencéo Internacional_ paraa Elimina(;é}o de Todas as Formas de 1965
Discriminagdo Racial

Convengao Internacional sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais 1966

Convencao 169 da Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT) 1989

Declaragdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas Pertencentes a 1992

Minorias Etnicas, Religiosas e Linguisticas
Declaracdo da Conferéncia Mundial contra o Racismo, a Discriminagéo 2001
Racial, a Xenofobia e a Intolerancia Relacionada
Declaracdo Universal da Organizacdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a 2001
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) sobre Diversidade Cultural

Convencao da UNESCO sobre a Protecdo e Promocéo da Diversidade das 2005
Expressdes Culturais

Declaracdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos dos Povos Indigenas 2008

Fonte: Adaptado de Lisboa (2019, p. 103).

%5 Segundo Porto-Gongalves (2005), a colonialidade do saber, ou colonialidade do conhecimento trata de uma
“heranga” do pensamento eurocéntrico de impossibilitar a perpetuagido de formas outras de se ler e compreender
0 mundo a partir do préprio mundo em que se vive. Assim, opera, essencialmente, a partir da 6tica ocidental,
negando, silenciando e até mesmo “matando” outras formas de se conhecer.

% Para Grosfoguel (2009), o conceito de colonialidade do poder diz opera a estrutura do sistema-mundo-
moderno/colonial no que tange as relacbes de trabalho, hierarquizadas a partir de critérios étnico-raciais, sendo 0s
povos ndo-europeus submetidos a uma situacdo colonial, ainda que ndo estejam sob a égide de uma administracéo
colonial.

27 De acordo com Maldonado-Torres (2007), a colonialidade do ser refere-se a critica a logica (colonial e
eurocéntrica) cartesiana, a qual privilegia, a0 mesmo tempo em que oculta, a epistemologia do ser [verbo] humano
a partir de categorias coloniais, as quais subalternizam o outro ndo-europeu. Dito de outra forma, “El privilegio
del conocimiento en la modernidad y la negacion de facultades cognitivas en los sujetos racializados ofrecen la
base para la negacion ontoldgica. En el contexto de un paradigma que privilegia el conocimiento, la descalifi
cacion epistémica se convierte en un instrumento privilegiado de la negacion ontolégica o de la sub-alterizacion.
‘Otros no piensan, luego no son’” (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 145).
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No contexto brasileiro, um marco importante no que tange a garantia de direitos para 0s
povos indigenas se da por meio da promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
1988), a qual contribui na superacdo do paradigma colonial, bem como no que se refere a
capacidade civil e cognitiva de tais atores sociais, saindo do status de povos transitdrios, abrindo
caminho para processos de cidadania, protagonismo e autonomia etnopolitica (BANIWA,
2019).

Embora os eventos supracitados tenham contribuido, do ponto de vista educacional, para
a promog&o de processos mais inclusivos de indigenas no &mbito da educacédo formal, em uma
perspectiva ideologica, tais acbes funcionaram como mecanismos de promocdo de politicas
neoliberais em/na educacio?®, apropriando-se da questdo dos povos indigenas como um gancho
de mercado (WALSH, 2014; LISBOA, 2019). Neste aspecto, “os movimentos indigenas tém
sido criticos da descontinuidade imposta pelo formato projeto, o qual determina uma espécie
de contrato entre um financiador e uma organizagao” (LIMA, 2012, p. 174, grifo do autor).

O acesso a educacéo superior pelos povos indigenas do Brasil é uma conquista recente,
sendo considerado por pesquisadores da area como um dos mais tardios, se comparado a outros
paises da América Latina, uma vez que “a preocupacdo com a especificidade do ensino superior
destinado a populacéo indigena s6 acontece nas duas ultimas décadas do século XX, pelo menos
de modo oficial” (FERNANDES, 2015, p. 87).

Pensar uma universidade que considere os modos de ver, viver e sentir dos povos
indigenas é uma tarefa bastante ardua, que implica o reconhecimento da diversidade desses
atores sociais. Em outras palavras,

Admitir e reafirmar as garantias legais reconhecidas aos povos indigenas impdem
desafios como a descolonizacdo da relacdo do Estado com essas populagdes. 1sso
significa repensar as dinamicas e praticas de trabalho dentro e fora do ambiente
universitario de forma a contemplar modos de vida complexos, e meios de transmissao
e conhecimento ha muito desconsiderados. As diferengas das praticas culturais — o
sentido da vida em familia, os casamentos em idades tidas em nossa cultura como
muito jovens, os distintos modos de lidar com o tempo, a lingua materna e o valor da
palavra falada, os sentidos da tradicdo e das relacBes de parentesco —, todas as
pequenas particularidades com que se configuram as culturas surgem como desafios
para o acolhimento em instituicBes que, sabemos, estdo tradicionalmente acomodadas

em receber jovens estudantes brancos, de classes média e alta, com percurso escolar
de sucesso previsivel (LAZARO; MONTECHIARE, 2016, p. 9).

Neste sentido, 0 acesso a educacao superior por estudantes indigenas faz parte da agenda

politica de tais sujeitos na luta por direitos. Entretanto, ndo se trata de um percurso formativo

28 Grande parte desses eventos foram financiados pelo Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional etc.
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facil, sobretudo por terem suas cosmovisdes, culturas e saberes negados/silenciados no ambito
da academia.

Nessa ldgica, é necessario refletir no ambito das IES sobre a necessidade de se construir
politicas de permanéncia e progresso académico a partir das demandas apontadas e dialogadas
com os povos indigenas, ndo apenas formular politicas para tais atores sociais (CUNHA,;
CESARINO, 2016). Assim, ndo basta apenas implementar medidas de acesso, pois, apesar da
sua importancia, podem ser diretamente comprometidas caso ndo sejam implementadas
também politicas de permanéncia e progresso académico, sendo, tornam-se apenas holofotes
para uma retdrica a fim de reforcar um discurso de “boa vontade” governamental em promover
uma pseudo abertura da universidade para as populacfes indigenas, uma vez que a lacuna se
inicia logo depois da entrada desse aluno, em fun¢do da falta de politicas de permanéncia”

(LISBOA, 2019, p. 107).

2.1. Estudantes indigenas matriculados nas IES

Apesar das diversas questdes levantadas, as quais sugerem uma problematizacdo mais
aprofundada a respeito do acesso e progresso académico dos povos indigenas nas IES, destaca-
se que houve um crescimento significativa no que tange a presenca de tais atores sociais na
ocupacdo desses espacos, sobretudo apds a implementagdo da Lei 12.711/2012. Em
levantamento realizado a partir dos dados do Censo da Educacao Superior (INEP, 2013, 2014,
2015, 2016, 2017, 2018, 2019), de 2013 a 2019, identificou-se que o nimero de matriculas de
estudantes indigenas nas IES (publicas e privadas) aumentou mais de 400%%°. No estado do
Par4, esse aumento foi de mais de 200%.

Em se tratando apenas do universo das IFES®, o aumento exponencial também segue.
a Tabela 1 apresenta, em ndmeros absolutos, o quantitativo de matriculas de estudantes

indigenas no periodo de 20133 a 2019:

Tabela 1 — Matriculas de estudantes indigenas de 2013 a 2019.

. Indigenas Indigenas Indigenas
Ano Matricula total (Brasil) (Pard) (Unifesspa)
2013 1.137.851 2.903 379 6
2014 1.180.068 5.347 266 3

2% Em 2013 o total de matriculas de indigenas nas IES foi de 13.687, ao passo que no ano de 2019 foi de 56.257.
30 Aqui, referimo-nos apenas as IFES devido ao direcionamento da prépria Lei 12.711, a qual destina-se apenas a
tais categorias.

31 Considerou-se esse recorte temporal sob a justificativa de se referir ao ano de criacdo da Unifesspa, criada em
junho de 2013.
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2015 1.214.635 7.392 456 22
2016 1.249.324 8.838 456 34
2017 1.306.351 10.446 678 23
2018 1.324.984 11.619 776 36
2019 1.335.254 11.992 831 36

Fonte: Inep (2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019, 2020) e CRCA (2020).

E interessante destacar o crescimento significativo de indigenas no ambito das IFES,
sobretudo porque ja se torna perceptivel os efeitos da promulgacdo da “Lei de Cotas”. O nimero
de matriculas de estudantes indigenas nas IFES, ao longo de sete anos aumenta em 400%. No
estado do Para, tem-se um crescimento de mais de 200%. No contexto da Unifesspa, tal
aumento chega ao indice de 600% (muito embora em niimeros absolutos o aumento tenha sido
de 6 para 36 matriculas).

Esse crescimento percentual exponencial, embora importante, deve ser analisado de
maneira mais cuidadosa, tendo em vista que provavelmente ndo represente a realidade de
estudantes indigenas que conseguem concluir seus cursos. Ndo obstante, € um dado que nédo
pode ser ignorado.

O Graéfico 14 apresenta, em termos percentuais, 0s estudantes matriculados nas IES com
base no critério cor/raca a partir do Censo da Educacdo Superior do ano de 2018 (INEP, 2019).
Nota-se que dos mais de 8 milhdes de estudantes matriculados até o ano de 2018 registrados
pelo Inep (2019), quase metade desse percentual (42%) corresponde a pessoas autodeclaradas
brancas (cerca de 3,5 milhdes). Desse modo, embora a populacdo que constitui o Estado
brasileiro que se autodeclara negra (preta ou parda) com base no ultimo censo demografico seja
maior do que a populacéo autodeclarada branca —50,7% contra 47,7%, respectivamente (IBGE,
2010) — percebe-se que no que tange a desigualdade racial, a educacdo superior também se torna
uma das esferas afetadas por essa questdo, uma vez que juntos, os estudantes negros (pretos e
pardos) correspondem a apenas 36% (cerca de 3 milhdes) do percentual de matriculados nas
IES.

Quando se leva em consideracdo apenas os estudantes matriculados nas IES que tém
declaradas a cor/raga, o quadro sofre uma leve alteracdo, mas ainda com a assimetria entre
negros (pretos e pardos) e brancos. Desse modo, os estudantes brancos matriculados nas IES
passam da metade do nimero (52%), ao passo que pretos e pardos representam 45% do total de

matriculas.
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Gréfico 14 - Estudantes matriculados em cursos presenciais e a distancia com base na cor/raca.
Fonte: Inep, 2019.

De acordo com o Gréfico 14, os estudantes autodeclarados indigenas representam cerca
de 1% (pouco mais de 57 mil), embora ha de se considerar que a participacdo desses sujeitos
tenha aumentado nos Ultimos anos, devido a ampliacdo de Processos Seletivos Especificos
(PSE), bem como com a criagdo de politicas afirmativas, tais como a Lei 12.711, do ano de
2012, que dispde sobre a reserva de vagas a pessoas autodeclaradas pretas, pardas, indigenas e
pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2012b).

O Grafico 15 mostra, em termos percentuais, os estudantes indigenas matriculados nas
IES, com base na categoria administrativa das instituicbes. Destaca-se que apesar da criagao de
politicas de a¢des afirmativas, tais como a Lei 12.711/2012 (BRASIL, 2012b), o percentual de
indigenas matriculados se concentra majoritariamente nas IES privadas, chegando a ser quase
trés vezes maior que os matriculados nas IES publicas (municipais, estaduais e federais).

Em grande medida, o alto indice de indigenas matriculados em IES privadas se da pela
disparidade entre as categorias administrativas dessas IES no Brasil. De acordo com dados do
Censo da Educacdo Superior (INEP, 2019), em 2018, 88,2% das IES no pais concentravam-se
no setor privado, contra 11,8% das IES publicas (municipais, estaduais e federais). Em nimeros
absolutos, trata-se se 299 IES publicas e 2.238 IES privadas, muito embora tal questdo sugira
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uma compreensdo mais ampla dos aspectos pelos quais os estudantes indigenas matriculam-se
nas IES particulares, as quais vao para além da maior oferta de vagas nesse tipo de instituicao.

No que tange ao quantitativo de vagas,

O setor privado tem oferecido em média, ao longo das Ultimas trés décadas, o triplo
do numero de vagas disponiveis nas universidades publicas brasileiras. De acordo
com o Censo da Educacdo Superior de 2018, do total de estudantes com matricula em
algum curso de graduacédo naquele ano, 24,6% estavam no setor publico. [...] Por sua
vez, o setor privado contava com 6.373.274 matriculas, 75,4% do total (FREITAS et.
al, 2020, p. 9).

Nesse sentido, dada tamanha disparidade entre as respectivas categorias administrativas,
ndo hd como realizar uma comparagdo somente em relacdo a quantidade de estudantes
matriculados em IES privadas versus IES publicas, visto que o numero de uma em relacéo a

outra chega a ser quase oito vezes maior.
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Gréfico 15 - Percentual de estudantes indigenas matriculados por modalidade de IES.
Fonte: Inep, 2019.

N&o obstante, é importante destacar que antes da adocdo de politicas afirmativas nas
IES publicas, o setor privado j& era a grande porta de entrada para a educagdo superior por parte
dos estudantes indigenas. Paladino (2013) destaca que no ano de 2003, quando as politicas
afirmativas ainda eram infimas nas universidades publicas, a FUNAI contabilizava cerca de
1.300 indigenas nas IES. Desse total, os indigenas em institui¢cdes privadas giravam em torno

de um percentual entre 60% e 70%.



71

O Grafico 16 expbe, em termos percentuais, a distribuicdo de estudantes indigenas
matriculados nas IES brasileiras por regido. Destaca-se que embora o maior percentual da
populacdo indigena se concentre na regido Norte, o Nordeste é quem contempla o maior indice
de indigenas matriculados no ensino superior (cerca de 21,5 mil indigenas).

Sudeste
23%

Gréfico 16 - Percentual de estudantes indigenas matriculados em IES por regido.
Fonte: Inep, 2019.

Nota-se ainda, que apesar da regido Sudeste ter um percentual de pessoas autodeclaradas
indigenas trés vezes menor do que a regido Norte, no que concerne ao acesso a educagdo
superior, tais regides tém indices semelhantes de estudantes indigenas matriculados (cerca 14,5
mil na regido Norte e 13,3 mil na regido Sudeste).

Um dos elementos que pode se constituir como parte da justificava para quantitativos
tdo proximos entre regides antagonicas é destacado por Baniwa (2019). Segundo ele, embora a
EEI tenha avancado significativamente, hd um processo de precarizagdo em torno dela — bem
como da educacdo bésica e superior (publica) em geral —, sobretudo no que tange ao modelo
(desonesto, racista e discriminatorio) vigente de financiamento da educacao brasileira, no qual
0 repasse de recursos baseia-se “em per captas nacionais niveladas por baixo de acordo com as
realidades das regides sul e sudeste, e que condena as escolas indigenas localizadas em distantes
terras indigenas das regifes norte, nordeste e centro-oeste, que apresentam altos custos de bens
e servicos” (BANIWA, 2019, p. 268).
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Desse modo, os indigenas das regides em que o modelo de EEI é precario (pela falta de
condigdes estruturais, auséncia de material didatico adequado e especifico, auséncia de
professores indigenas, baixa valorizacdo profissional de professores indigenas, ndo oferta de
todas as etapas educacionais nas escolas das aldeias etc.), ao sairem do ensino médio, ndo
dispdem das mesmas condicdes de outros estudantes que tém a possibilidade de vivenciar tal
processo em condi¢cdes mais favoraveis, o que se reflete, por exemplo, no acesso a educacao
superior, quando estes tentam pleitear uma vaga nas IES publicas, uma vez que a Lei de Cotas,
em linhas gerais, reserva a vaga para estudantes indigenas que concorrerdo concomitantemente
com candidatos pretos e pardos, que em sua maioria, tiveram maior possibilidade de
apropriacdo dos conhecimentos comumente cobrados nos vestibulares e processos seletivos
dessas instituigoes.

Nesse aspecto, Baniwa (2019) salienta a necessidade de reformulacdo da Lei de Cotas,
de modo criar uma subcota especifica para indigenas, uma vez que nem todas as IFES possuem
processos seletivos especificos para indigenas. A titulo de exemplo, até o ano de 2018, das 63
(sessenta e trés) universidades federais brasileiras, 45 (quarenta e cinco) apresentavam a Lei de
Cotas exclusivamente como politica de acdo afirmativa. lgualmente, apenas 13 (treze)
universidades federais apresentavam processos seletivos especificos para indigenas (FREITAS
et at., 2020).

Dessa forma, ha uma necessidade de se (re)pensar as politicas afirmativas para indigenas

no que tange ao acesso as universidades, pois

Estamos falando de 375 povos originarios, falando 275 linguas, portadores de saberes
milenares e administradores de 13% do territério nacional. E essa riqueza da
diversidade sociocultural, como verdadeiro patriménio da sociedade nacional, que
deve ser considerada e ndo seu potencial demogréfico, econémico e politico-eleitoral.
A ideia de que a subcota indigena ndo é viavel pelo baixo ou inexistente coeficiente
demogréfico indigena em alguns estados ndo se sustenta, pois s pelo fato de existirem
no estado deveriam ter-lhes garantido vagas, para ndo se perder a integridade do
carater da plurietnicidade da politica, ainda que se trabalhasse, por exemplo, com uma
cota minima de uma vaga naqueles estados com baixo coeficiente demogréafico
(BANIWA, 2019, p. 174).

No Grafico 17, sdo apresentados, em nimeros absolutos, a distribui¢do dos estudantes
indigenas matriculadas nas IES, por categoria administrativa e por regido. Observa-se que
dentre as regides, a que possui 0 maior numero de estudantes indigenas matriculados em IES é
a regido Nordeste. No que se refere as instituicdes publicas, destaca-se que as IES federais séo
as que mais abarcam estudantes indigenas. Tal justificativa para esse maior quantitativo de
indigenas ser em IFES, pode-se dar devido a Lei 12.711/2012, (BRASIL, 2012b), a qual aplica-

se obrigatoriamente a este segmento educacional.
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Gréfico 17 - Estudantes indigenas matriculados por modalidade de IES e por regido, em nimeros absolutos.
Fonte: Inep, 2019.

Faz-se importante destacar o baixo percentual de estudantes indigenas nas universidades
estaduais. Embora tenham sido pioneiras na implementacdo de politicas de cotas no Brasil, 0
fato da reserva de vagas ser definido por leis estaduais e/ou resolucdo proprias das instituicoes
afeta o quantitativo final do total de vagas reservadas, pois diferentemente da Lei de Cotas, que
implica que as IFES reservem, no minimo 50% de suas vagas para estudantes de escolas
publicas e autodeclarados pretos, pardos ou indigenas (BRASIL, 2012b), as universidades
estaduais ndo dispdem de uma normativa especifica.

A seguir, serdo apresentados dados quantitativos em relacéo a distribuicdo de estudantes
indigenas matriculados em IES pelas cinco regides que compdem o Estado brasileiro: Norte,
Nordeste, Sul, Sudeste e Centro-Oeste. Tais dados referem-se aos dados do Censo da Educacéo
Superior realizado no ano de 2018 (INEP, 2019).

2.2. Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido norte

O Grafico 18 apresenta, em termos percentuais, os indigenas matriculados em IES

distribuidos pelas categorias administrativas. Assim como nas demais regides, destaca-se o alto
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indice de indigenas matriculados nas IES privadas, o qual representa mais da metade do nimero
de matriculas (62%).

Um outro fator que deixa ainda maior essa lacuna no que se refere ao nimero de
indigenas da regido Norte matriculados majoritariamente em IES privadas, diz respeito ao baixo
numero de IES publicas na regido supracitada, embora seja a maior — tanto em extensdo
territorial quanto em nimero de estados — entre as cinco (Norte, Nordeste, Sul, Sudeste, Centro-
Oeste).

Privada
62%

Municipal
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Gréfico 18 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES por modalidade.
Fonte — Inep, 2019.

O Gréfico 19 exibe, em nimeros absolutos, o quantitativo de estudantes matriculados
em IES da regido Norte por categoria administrativa. Destaca-se que embora o estado de
Roraima tenha um nimero superior de indigenas em relacdo a outros estados da regido Norte,
como o Para (49.637 e 39.081, respectivamente), no que diz respeito ao quantitativo de
estudantes indigenas no ensino superior, Roraima representa apenas 11,2% do percentual de
matriculas desse segmento nas IES.

Nesse sentido, considerando o percentual que a populagéo indigena representa no Brasil
(cerca de 0,4%) e o percentual de indigenas matriculados na IES da regido Norte, nota-se que
ao longo dos anos tem havido um crescimento significativo de indigenas ingressantes na

educacao superior, seja devido a necessidade de formacao para inser¢cdo no mercado de trabalho
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(quase sempre na propria comunidade de origem de tais sujeitos), seja pela formacdo em nivel
superior, a fim de se apropriar de conhecimentos necessarios para a articulacdo com suas
demandas sociais e agenda politica nas mais diversas frentes (salde, educacdo, meio-ambiente
etc.). Nao obstante, deve-se ter em vista que a necessidade de acesso & educagdo superior entre
a populacédo indigena ndo € a mesma entre ndo indigenas. Ambos fazem parte de processos
historicos de constituicdo de cultura, identidade e sociedade distintos (BANIWA, 2019).
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Gréfico 19 - Estudantes indigenas da regido Norte matriculados nas IES por estado e modalidade, em niimeros
absolutos.
Fonte: Inep, 2019.

Alguns aspectos merecem ser destacados no que tange ao Gréafico 19. Apesar de ter um
maior percentual de indigenas em termos demograficos, ao passo que no gue concerne aos
indigenas matriculados em IES néo reflita tal aspecto, destaca-se que em todos 0s estados —
exceto no estado do Paréd — o percentual de estudantes matriculados em IES publicas ultrapassa
0s 50%, chegando até 78%. Em uma comparacédo IES publicas versus IES privadas, tem-se 0s
percentuais de 38,2% e 61,7%, respectivamente.

Ressalta-se que o estado do Pard, embora em termos demograficos tenha uma populagédo

autodeclarada indigena quase cinco vezes menor que o estado do Amazonas (39.081 e 168.680,
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respectivamente), é o estado do Norte brasileiro com o maior quantitativo de estudantes
indigenas matriculados em IES da regido (7.484). Ao mesmo tempo, é o estado da regido que
congrega 0 maior percentual de estudantes indigenas nas IES privadas (86,37%). Tais dados
sugerem que ha uma auséncia de politicas afirmativas nas IES publicas da regido.
Corroborando tal inferéncia, em 2018, o Grupo Estudos Multidisciplinares das A¢bes
Afirmativas (GEMAA), realizou um levantamento acerca das politicas afirmativas nas IES
publicas federais e estaduais (FREITAS et al., 2020). Nesse levantamento, 0 GEMAA
apresentou um Indice de Inclusdo Racial (IRR), que se trata de
[...] Um instrumento de avaliacdo da eficacia inclusiva agregada das politicas de agédo
afirmativa e que permite comparacGes bastante claras entre regides. Ele corresponde

a proporcdo de vagas reservadas para pretos, pardos e indigenas (PPIs) nas
universidades de uma dada regido do pais dividida pela propor¢ao desse mesmo grupo

na populagdo total da regido geogréfica analisada (FREITAS et al. 2020, p. 28).

Dentre as cinco regides brasileiras, a Norte foi a que apresentou 0 menor IIR, tanto nas
universidades federais, quanto nas estaduais (0,43 e 0,04, respectivamente). Em outras palavras,
“se comparamos os indices de federais e estaduais dentro de uma mesma regido, o Norte se
destaca ndo pela exuberancia de seu indice para as federais, que € de 0,43, mas pela quase
inexisténcia de acdo afirmativa racial nas estaduais” (FREITAS et al., 2020, p. 29). Isso mostra
0 guanto a auséncia de politicas de a¢des afirmativas invisibiliza e afeta a dimensdo do acesso
a educacdo superior por parte de populacGes historicamente marginalizadas, como 0s povos

indigenas.

2.3.  Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido nordeste

O Grafico 20 expBe, em termos percentuais, os estudantes indigenas matriculados na
regido Nordeste, com base nas modalidades administrativas da IES. Destaca-se que, assim
como em todas as regides do pais, hd uma prevaléncia dos indigenas matriculados nas IES
privadas, devido ao maior quantitativo de instituices desse segmento no Brasil. Cabe destacar
ainda, que a regido em destaque é a segunda entre as cinco regides brasileiras com o maior
percentual de estudantes indigenas matriculados em IES privadas, ficando atras somente da
regido Sudeste. Entretanto, salienta-se que em ndmeros absolutos, a regido Nordeste ultrapassa
a Sudeste (17.225 contra 11.257, respectivamente).

E interessante destacar ainda, que em nenhum dos estados que compdem a regido

Nordeste ha um percentual de estudantes indigenas matriculados em IES publicas que
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ultrapasse os 50%. Pelo contrario. Com exce¢do dos estados do Maranhdo e Ceara, todos os

demais possuem um percentual de matricula de indigenas nas IES privadas acima dos 70%.
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Gréafico 20 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES na regido Nordeste, por modalidade.
Fonte — Inep, 2019.

O Gréfico 20 mostra, em numeros totais, a distribuicdo dos estudantes matriculados em
IES nos estados da regido Nordeste, por modalidade administrativa. Ressalta-se que o
percentual de estudantes negros (pretos e pardos) representam parcela significativa dos
universitarios da regido. Em termos percentuais, representam mais de 51% dos estudantes do
Nordeste, 0 que mostra a importancia das politicas afirmativas para o acesso a educagdo
superior no Brasil de grupos que ao longo da histéria foram minorizados e subalternizados.

No que se refere aos estudantes indigenas, destaca-se que o estado com menor nimero
de matriculados em IES é Sergipe, com 729 (setecentos e vinte e nove) estudantes matriculados.
Outrossim, deve-se destacar o alto percentual de indigenas matriculados em IES privadas no
estado do Piaui, o qual chega a ultrapassar os 95%. Tais dados chamam a atencdo devido a
guantidade de IES publicas na regido em destaque. Em levantamento realizado a partir de dados
do Censo da Educacdo Superior (INEP, 2020), verificou que o Nordeste é segunda regido com
0 maior percentual de IES publicas do pais (28,9%), ficando atrds apenas da regido Sudeste
(29,6%).
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Os estados do Maranhdo, Ceara e Bahia sdo 0s que apresentam um maior percentual de
indigenas nas IES publicas, tendo 48,8%, 32,3% e 25,5%, respectivamente do total de
matriculas. Entretanto, os trés estados representam apenas 37% (um total de 2.578) dos
indigenas matriculados nas IES publicas.
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Gréfico 21 — Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido Nordeste por modalidade, em nlmeros
absolutos.
Fonte: Inep, 2019.

Quanto ao IR da regido de acordo com 0 GEMAA, a regido Nordeste possui um indice
de inclusdo étnico-racial nas universidades federais de 0,52, ao passo que nas universidades
estaduais esse indice cai ainda mais e chega a 0,30 (FREITAS et al., 2020). Nesse aspecto,
embora o Nordeste fique atras apenas da regido Norte no que concerne a populagéo indigena,

ela se sai um pouco melhor no IR, muito embora ainda seja um namero distante do ideal.

2.4.  Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido sul

O Grafico 22 exibe o percentual de estudantes indigenas distribuidos pelas IES, de
acordo com a categoria administrativa. Aqui, faz-se importante destacar que embora o

quantitativo de indigenas na regido Sul seja 0 menor dentre as cinco regides (9%), é a segunda
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regido com maior percentual de indigenas matriculados em IES publicas e a primeira com maior
indice de matriculados em IFES.

Municipal
1%

Gréfico 22 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES na regido Sul, por modalidade.
Fonte — Inep, 2019.

O Gréfico 23 exibe o quantitativo, em termos absolutos, de estudantes matriculados nas
IES da regido Sul, distribuidos por categoria administrativa. A regido é a que possui 0 segundo
maior percentual de estudantes indigenas matriculados em IES publicas (40,9%), ficando

somente atras da regido Centro-Oeste.
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Gréfico 23 - Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido Sul por modalidade, em nimeros absolutos.
Fonte: Inep, 2019.

No que diz respeito ao IIR (FREITAS et al, 2020), a regido Sul é maior entre as
universidades federais (0,99). I1sso mostra que as politicas afirmativas estdo contribuindo para
0 acesso a educacdo superior por parte das populacGes que sofreram historicamente com
processos de colonizacdo, colonialidade e subalternizacdo. Do mesmo modo, o IR das
universidades estaduais é de 0,37. Destaca-se que dentre as regides, ela é a que tem o segundo
menor percentual de cotas para negros (pretos e pardos) e indigenas, de acordo com o relatério
do GEMAA (7,7%), ficando atras apenas da regido Norte (3,1%), mas que apesar dos baixos
percentuais de cotas nas universidades estaduais, a regido Sul ainda tem um IIR maior.

O IIR da regido Sul pode ser refletido a partir da Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS), visto que no relatério construido pelo GEMAA (FREITAS, 2020), das 63
universidades federais criadas até o ano de 2018, a UFFS era a que possuia 0 maior percentual
de reserva de vagas, chegando ao indice de 93% do total de vagas ofertadas nos seus processos
seletivos.

Cabe destacar que o numero de universidades estaduais da regido sul € quase o dobro
da regido Norte (9 e 5, respectivamente). Ao mesmo tempo, se somados o numero de IES
publicas (federais e estaduais) de cada regido, a regido Sul, embora menor, tem um ndmero
maior em relagdo ao Norte (22 e 26, respectivamente). Essa diferenca ainda era muito maior,

considerando que o Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais
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(REUNI) contribuiu significativamente para o processo de interioriza¢do de campi e na criacao
de outras IES publicas na Regido Norte, como € o caso da propria Unifesspa.

Lisbba (2019) destaca que gracas ao REUNI, a regido Norte conseguiu interiorizar mais
duas universidades federais, a saber: a Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA) e a
prépria Unifesspa. A autora ainda destaca que para se ter uma ideia de tal disparidade, até o ano
de 2019, apenas um estado brasileiro (Minas Gerais), possuia 0 mesmo numero de
universidades federais de todos os estados da Amazonia brasileira: 11 (onze). Isso mostra o
quanto a regifo estagnou-se no que tange aos investimentos na educacéo superior (LISBOA,
2019).

2.5.  Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido sudeste

O Gréfico 24 apresenta a distribuicdo de estudantes indigenas matriculados em IES da
regido Sudeste, de acordo com a categoria administrativa. A diferenca percentual entre
indigenas matriculados em IES privadas em comparagao com as matriculas em IES publicas é
demasiadamente grande, sendo essa a regido com maior disparidade dentre as cinco do pais.
Do mesmo modo, é a regido com o maior nimero de matriculas, bem como o maior indice
populacional dentre as cinco regides.

Destaca-se ainda, que a regido é a que possui 0 maior percentual de indigenas que vivem
fora das T. I. Do mesmo modo, é a regido com o menor percentual de T. I. (cerca de 55), bem
como a que dispde de menor area em hectares para essas terras no pais (cerca de 222.687 ha.),
de acordo com o ISA (2019). Tais fatores implicam em um maior ndmero de indigenas

residindo em centros urbanos, e, consequentemente, frequentando escolas nao indigenas.
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Gréfico 24 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES na regido Sudeste, por modalidade.
Fonte — Inep, 2019.

O alto indice de estudantes indigenas nas IES privadas mostra, dentre outras questdes,
como as politicas afirmativas sao, em certa medida, insuficientes na regido. A titulo de exemplo,
aregido Centro-Oeste, que dispde de um nimero duas vezes menor que a Sudeste de estudantes
indigenas matriculados nas IES (5.069 e 13.302, respectivamente), tem um percentual quase
trés vezes maior de indigenas nas IES publicas. Destaca-se que o numero de IES publicas nas
regides até o Censo da Educacdo Superior do ano de 2018, era de 45 (quarenta e cinco) no
Sudeste e 15 (quinze) na regido Centro-Oeste (INEP, 2019), ou seja, uma diferenca trés vezes
maior de uma regido para a outra. Desse modo, nota-se que a preocupa¢do em uma agenda
educacional para as populacdes indigenas continua sendo deixada de lado pelas politicas
estatais.

Embora a regido Norte tenha o maior percentual representativo de indigenas em
comparacdo com as demais regides (37%), no que se refere aos aspectos educacionais, a regido
Sudeste, apesar de ter um dos menores percentuais de indigenas do pais (12%) possui quase 0
mesmo quantitativo de estudantes indigenas nas IES, em comparagdo com a regido Norte

(13.302 e 14.573, respectivamente), como mostra o Grafico 25, em nimeros absolutos.
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Gréfico 25 - Estudantes matriculados nas IES da regido Sudeste por modalidade, em nimeros absolutos.
Fonte: Inep, 2019.

A partir do Gréafico 25, pode-se notar que o estado de Sao Paulo é o que dispde do maior
numero de estudantes indigenas matriculados nas IES, porém com maioria significativa nas
instituicbes privadas (90,4%). O numero de indigenas matriculados em IES privadas
assemelham-se aos do estado Para (86,4%), muito embora Sdo Paulo tenha um ndmero maior
de IES publicas que este outro (7 e 5, respectivamente).

Daflon, Feres Junior e Campos (2013), realizaram uma pesquisa que teve por objetivo
analisar as diversas modalidades de a¢fes afirmativas raciais em vigor nas IES publicas até o
ano de 2012. Os resultados apontaram que a despeito das universidades mais prestigiadas
também adotarem programas de acOes afirmativas, estas pareciam adotar com menos empenho
metas significativas de inclusdo, isto é, “estipulando cotas mais reduzidas ou optando pelo
sistema de bonificacdo no vestibular” (DAFLON; FERES JUNIOR; CAMPOS, 2013, p. 321).

Em 2019, a Revista Folha realizou o ranking universitario®? (RUF) das IES publicas e
privadas no pais, com base em indicadores como pesquisa, inovagdo, internacionalizacdo,
mercado (RANKING, 2019). Chama a atencdo o fato de que dentre as 10 (dez) melhores IES

32«0 Ranking Universitario Folha é uma avaliagdo anual de todas as universidades ativas do pais, o qual utiliza
dados nacionais e internacionais e duas pesquisas de opinido do Datafolha, distribuidas em cinco aspectos
(pesquisa, ensino, mercado, internacionalizacdo e inova¢ao)” (RANKING, 2019, p. 1).
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do ranking, 5 (cinco) localizam-se na regido Sudeste, sendo as duas primeiras no estado de Séo
Paulo. Nesse sentido, ao que parece, ainda ha certa dificuldade das IES da regido Sudeste — e
das IES mais prestigiadas — de implementarem de maneira abrangente politicas afirmativas —
mesmo com a Lei de Cotas, no caso das IFES —, o que reflete no baixo IIR da regido.

2.6. Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido centro-oeste

O Gréfico 26 apresenta o percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES na
regido Centro-Oeste, distribuidos por modalidade administrativa. Nota-se que ha, em linhas
gerais, certa paridade, se compararmos com as demais regides do Brasil, sendo o Centro-Oeste
com o maior indice de indigenas matriculados em IES publicas e o segundo com mais

matriculas desse segmento em IFES.
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Gréfico 26 — Percentual de estudantes indigenas matriculados nas IES na regido Centro-Oeste, por modalidade.
Fonte — Inep, 2019.

O Gréfico 27 expde em numeros absolutos os estudantes matriculados na regido Centro-
Oeste, de acordo com as categorias administrativas. No que concerne as matriculas em nimeros
absolutos, os indigenas representam 0,6% do total geral.
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Gréfico 27 - Estudantes indigenas matriculados nas IES da regido Centro-Oeste por modalidade, em nimeros
absolutos.
Fonte: Inep, 2019.

No que tange ao IIR, a regido Centro-Oeste apresenta um indice de 0,58 para as
universidades federais e 0,39 para as universidades estaduais. Entretanto, no que diz respeito a
reserva de vagas em termos proporcionais para negros (pretos e pardos) e indigenas nas
universidades federais, a regido iguala o0 mesmo percentual do Norte brasileiro (ambos com
32,8%), ao passo que possui 0 maior dentre as universidades estaduais (22,2%) (FREITAS, et
al., 2020).

Destaca-se que o estado de Mato Grosso do Sul constitui o maior percentual de
estudantes indigenas da regido (37,2%), bem como o maior percentual de estudantes indigenas
matriculados em IFES e em IES estaduais — sendo o terceiro estado com maior percentual de
indigenas matriculados nessa categoria administrativa, ficando atrds do Parana (97,5%) e
Amazonas (68,2%) — (56% e 62,8%, respectivamente), fazendo tal estado ter o maior percentual
de indigenas em IES publicas dentre todos os estados do pais, 0 que aponta a importancia das
politicas afirmativas, tanto no ambito da Lei de Cotas (BRRASIL, 2012b), quanto na criagédo
de decretos estaduais e normativas institucionais para o ingresso de indigenas no ensino

superior.
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2.7.  Estados com maiores percentuais de estudantes indigenas matriculados em IES

O Gréafico 28 apresenta os 10 estados com maiores percentuais de indigenas
matriculados em IES (publicas e privadas). Destaca-se que o estado de Sao Paulo € o primeiro,
embora faca parte da regido com o segundo menor percentual de indigenas do pais (Sudeste,
com 12%). Em contrapartida, devemos levar em considera¢do o debate sobre as T. I., que
implica, por exemplo, nos diferentes processos educacionais que tais sujeitos fazem parte, visto
que a EEI, a qual fazem parte os indigenas que vivem nas T. I. — em termos de lei — deve ser
especifica, diferenciada, intercultural e bilingue, ao passo que a educacdo escolar ndo indigena
tem como base outras premissas (embora os estudantes indigenas tenham direito a tal
especificidade, mesmo em contexto fora de suas comunidades) inclusive, devido as avaliaces
externas (e internas) em larga escala, constitui-se de um curriculo que possibilita um maior
acesso aos conteudos frequentemente cobrados em processos seletivos para ingresso na

educacdo superior.
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Gréfico 28 — Estados com maiores nimeros de estudantes indigenas matriculados, em nimeros absolutos.
Fonte: Inep, 2019.

Destaca-se ainda que que dentre os 10 estados, a regido Nordeste é a que mais possuli
representantes (5), sendo Pernambuco o estado com maior quantitativo de discentes indigenas
daregido, seguida da Sudeste (3) e Norte (2). Neste tltimo, destaca-se que embora 0 Amazonas
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seja 0 estado com maior quantitativo de indigenas do Brasil, o Pard é o que possui maior nimero
de indigenas matriculados nas IES.

No caso dos dois primeiros estados com maiores quantitativos de estudantes indigenas
(Paréd e S&o Paulo), embora de regides geograficas distintas, deve-se considerar alguns fatores,
tais como: o numero de IES puablicas de cada regido. Por exemplo, embora o Para possua um
maior numero de universidades federais (4, ao passo que S&o Paulo possui 3), duas delas
(Unifesspa e UFOPA) foram criadas ha pouco mais de dez anos — UFOPA em 2009 e Unifesspa
em 2013), devido ao processo de expans&o e interioriza¢do das universidades federais por meio
do REUNI.

Dentre os 10 (dez) estados com maior numero de estudantes indigenas, apenas o
Amazonas possui percentual acima dos 50% de estudantes matriculados em IES publicas. O
Piaui aparece com o menor percentual (4,4%). Com excecdo do Amazonas e Ceard, todos 0s
demais estados possuem um percentual de indigenas matriculados em IES acima dos 70%, o
que, de certa forma, a despeito da disparidade entre IES publicas e privadas, aponta para a
necessidade de uma maior efetividade das politicas afirmativas para indigenas.

O presente capitulo teve por objetivo apresentar um panorama dos estudantes indigenas
na educacao superior. Observa-se que apesar do numero de estudantes indigenas ainda estar
longe do adequado, nota-se que houve um avanco significativo, sobretudo no que tange as
universidades federais, nas quais, a partir da promulgacdo da Lei de Cotas, 0 nimero de
matriculas chega a aumentar 400% entre 2013 a 2019. Desse modo, caso fossemos fazer uma
comparacdo entre o crescimento percentual entre indigenas e nao indigenas veriamos tal avancgo
(ndo em numeros absolutos).

Entretanto, nota-se que muitas IFES e IES publicas ainda ndo tratam a questdo do acesso
de estudantes indigenas como parte de sua agenda social, uma vez que até 2018, das 63
universidades federais, apenas 13 ofertam processos seletivos especificos para indigenas
(FREITAS et al., 2020). No estado do Para, por exemplo, embora se tenha a presenca de 55
etnias e dos mais de 39 mil indigenas (IBGE, 2010), na Universidade Federal Rural da
Amazonia (UFRA), até o ano de 2021 ndo havia nenhum processo seletivo especifico para
indigenas, sendo divulgado muito recentemente a criagdo de um PSE para indigenas e
quilombolas, o qual esta previsto para implementacdo a partir do ano de 2022 (MONTEIRO,
2021).

No caso das IES estaduais, destaca-se que muito embora seja levado em consideragao o

pioneirismo e certo avanco no que se refere ao acesso de indigenas a educacao superior, muito
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impulsionadas pelos movimentos sociais pertencentes a tais atores sociais (movimento negro e
indigena, pesquisas sobre desigualdade racial no Brasil etc.), essas institui¢cbes ainda precisam
avancar, sobretudo na criagdo de processos seletivos especificos, embora se considere que sem
0 carater abrangente de uma Lei, tal como a Lei de Cotas, as universidades estaduais acabam
implementando politicas de acdes afirmativas a partir de normativas préprias, variando de
instituicdo para instituicdo e de estado para estado (FREITAS et al. 2020).

N&o obstante, devemos compreender a implementacdo mais efetiva de politicas
afirmativas, de modo a vislumbrar um projeto de sociedade. Nas palavras de Luciano (2006, p.
164):

Nosso entendimento é de que a discussao da proposta de cotas nas universidades passa
necessariamente por uma opcao politico-ideoldgica da sociedade brasileira, ou seja,

que tipo de sociedade se quer: culturalmente rica e plural, economicamente inclusiva
e justa e socialmente pacifica e digna, ou culturalmente pobre e homogénea,

economicamente excludente e miseravel e socialmente injusta, escravista e violenta.

Nesse sentido, para além as politicas afirmativas e da dimensdo do acesso, devemos
avancar também na dimensdo da permanéncia e progresso académico no que diz respeito aos
estudantes indigenas, considerando e respeitando suas culturas, seus modos de ser e estar no
mundo, suas linguas, suas experiéncias etc.

Partindo-se dessa logica, o proximo capitulo aborda questdes e conceitos importantes
no que tange a tal debate, a saber: nocao de cultura(s); a sua relagdo com os saberes tradicionais
e cientificos; a(s) identidade(s) dos povos tradicionais; a relacdo entre os saberes tradicionais e
os conhecimentos cientificos; e a interculturalidade critica como fator central no que se refere
a uma educacdo intercultural que possa transformar a universidade em um espaco dialdgico
entre diferentes conhecimentos, culturas, linguas etc., ou seja, enquanto uma pluriversidade
(CARILLO, 2006).
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3. CULTURA(S), IDENTIDADE(S) E INTERCULTURALIDADE CRITICA:
POSSIBILIDADES PARA UMA EDUCACAO MATEMATICA OUTRA

Corroborando o pensamento de Veiga-Neto (2003), considera-se que trazer a tona
elementos novos no que tange as relagBes entre cultura e educagdo é sempre uma tarefa
desafiadora, visto que sdo conceitos demasiadamente complexos e que estdo sujeitos a
diferentes significacdes e ressignificacdes ao longo da historia. Desse modo, a relacdo entre
cultura e Matemaética também ndo poderia se constituir em moldes distintos, dado que ambos
0s conceitos dizem respeito as formas de se conhecer, aprender e lidar com o mundo em que se
vive (D’AMBROSIO, 2019).

Assim, o presente capitulo objetiva delinear reflexes acerca da(s) nogdo(BGes) de
cultura(s), a relacédo curriculo-conhecimento-cultura, a demarcacdo de um posicionamento no
ambito da presente pesquisa acerca do debate sobre saberes tradicionais versus saber cientifico
e como estes diferem entre si, a no¢do de interculturalidade critica como possibilidade de
estabelecimento de um dialogo horizontal entre saberes tradicionais e cientifico no espaco
universitario, sobretudo nos cursos de formacdo de professores que ensinam matematica.
Outrossim, intenta problematizar as bases da disciplina intitulada Matematica enquanto
disciplina racializada e que participou/participa dos processos de colonialidades
(FERNANDES, 2021). Tal movimento busca refletir acerca da possibilidade de construir uma
opcao decolonial em/na Educacao Matematica.

Considera-se tais reflexdes importantes para o contexto da pesquisa em destaque, visto
que ao lidar com politicas afirmativas para estudantes indigenas que ingressam em cursos de
formacdo de professores e professoras que ensinam matematica, é necessario estar disposto
ocupar um lugar outro para as reflexdes, aceitando-se afetar-se e desestabilizar-se (FAVREET-
SAADA, 2005), sobretudo no que tange a Educacdo Matematica, historicamente constituida

por um saber hegemdnico e que dificulta a entrada de outros saberes.

3.1.  Culturas. No plural!

E sabido que as questdes culturais vém permeando diversas esferas da sociedade
(politica, educacional, econémica, social etc.), sempre sob a égide dos mais diferentes
significados dados a tal conceito. Todavia, conforme Veiga-Neto (2003), a centralidade dada a
cultura ndo implica obrigatoriamente em compreendé-la como uma dimensédo epistemoldgica
mais elevada em relacdo as demais, mas sim em entendé-la como uma esfera que perpassa todos

os elementos que vém do social. Em outras palavras, a noc¢do de cultura é fundamental néo
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porque ocupe um lugar central, ou porque seja uma entidade superior e unica. O conceito de
cultura é essencial pelo fato de atravessar todas as esferas daquilo que ocorre em nossas vidas,
bem como pelo modo que representamos tais acontecimentos (HALL, 1997).

Segundo Hall (1997), a centralidade dada a cultura na modernidade tardia perpassa por
dois aspectos, a saber: substantivo, que diz respeito ao local que a cultura ocupa no bojo das
relacBes culturais na sociedade em diversos tempos historicos; e epistemologico, que se refere
ao status da cultura em relacdo as discussbes sobre o modo como ela é utilizada para
ressignificar a nossa percepcao e formas de perceber o mundo.

Ainda, segundo esse autor, a dinamica cultural tem se constituido como fundamental
nos processos de mudanca em diversas esferas (social, politica, econdmica etc.) na chamada

modernidade tardia:

Por bem ou por mal, a cultura é agora um dos elementos mais dindmicos - e mais
imprevisiveis - da mudanca histérica no novo milénio. Ndo deve nos surpreender,
entdo, que as lutas pelo poder sejam, crescentemente, simbdlicas e discursivas, ao
invés de tomar, simplesmente, uma forma fisica e compulsiva, e que as préprias
politicas assumam progressivamente a feicdo de uma "politica cultural" (HALL, 1997,
p. 20).

Nesse contexto, salienta-se que o efeito da cultura na organizacao das estruturas sociais
e materiais tem como resultado em uma verdadeira “revolugdo cultural”, que impacta nao
somente esferas de ordem social, tais como o0s processos de globalizacdo e revolugédo
tecnoldgica, mas que também reverbera na dimensdo local da vida cotidiana (HALL, 1997).

Assim, considera-se que a cultura se constitui enquanto um conceito polissémico, que
estd sempre em construcdo, passando por inimeros processos de significacao e ressignificacdo
ao longo da historia. Partindo-se dessa I6gica, compreende-se que, embora ndo se tenha uma
definicéo precisa sobre o termo “cultura”, se faz importante apresentar algumas definigdes.

O conceito de cultura tem sido muito discutido ao longo das Gltimas décadas por
inimeras areas do conhecimento, sobretudo nas ciéncias humanas, que por meio dos estudos
do/no campo da antropologia tiveram uma amplia¢ao de sua conceptualizacdo. Nao obstante, a
despeito de tal ampliacéo, torna-se tarefa impossivel definir a nocéo de cultura, uma vez que a
gama de defini¢cbes ndo é consensual, embora os conceitos ja tenham ultrapassado cento e
sessenta definicbes (MARCONI; PRESOTTO, 2010).

Para alguns, cultura é comportamento aprendido; para outros, ndo é comportamento,
mas abstracdo do comportamento; e para um terceiro grupo, a cultura consiste idéias.
Ha os que consideram como cultura apenas os objetos imateriais, enquanto outros, ao
contrario, aquilo que se refere ao imaterial. Também encontram-se estudiosos que
entendem por cultura tanto as coisas materiais quanto as ndo materiais (MARCONI;
PRESOTTO, 2010, p. 22).
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Embora haja diversos dissensos no que tange a sua defini¢do, nota-se que a nocéo de
cultura atravessa e é atravessada por diversos campos do conhecimento que vdo desde a
antropologia, perpassando por areas como sociologia, educacdo até a matematica, tendo
inimeras contribuicdes e problematizacdes de ordem multidisciplinar.

Segundo Rocha (1988), o primeiro conceito de cultura — e talvez 0 mais conhecido até
hoje — foi cunhado por Edward Burnett Tylor (1832-1917), ainda no século XIX, no livro de
sua autoria intitulado A Origem das Culturas, que define cultura como “todo complexo que
inclui conhecimento, crenca, arte, leis, moral, costumes e quaisquer outras capacidades e
habitos adquiridos pelo homem enquanto membro da sociedade” (apud ROCHA, 1988, p. 13).

Essa nocdo classica de cultura foi adotada por uma corrente de pensamento da
antropologia chamada evolucionismo, a qual surgiu na tentativa consolidar a antropologia
enguanto ciéncia, ao passo que buscava um novo modelo explicativo acerca da diferenca entre
0 “eu” e 0 “outro”. Evolucdo, nesse contexto, refere-se ao sentido mais amplo do termo, isto &,
ao percurso evolutivo de uma determinada unidade, no qual uma coisa se transforma em outra
e assim sucessivamente (ROCHA, 1988).

O evolucionismo (ou evolucionismo cultural) segue uma linearidade temporal,
caracteristica bastante ligada ao positivismo. De acordo com a légica evolucionista, 0s
pesquisadores alocavam as diversas civilizagdes em um mesmo marco temporal de cria¢do, no
intuito de comensurar os estagios de evolucdo das sociedades ao redor do mundo, indo do
estagio "primitivo" ao “civilizado” (ROCHA, 1988).

Entretanto, na perspectiva evolucionista, o conceito candnico de cultura adotado por
meio de Tylor, parte, sobretudo, de uma perspectiva euro e etnocéntrica, que possui uma serie
de objetos identificaveis, com certo grau de importancia na cultura hegemdnica, e que pelo fato
de ser cunhado por esta, seriam universais.

Para Quijano (2007), a propria no¢do — etnocéntrica — de Europa engendra-se numa
dualidade historica (ja alinhada a no¢do de modernidade e sua intrinseca relacdo com a
colonialidade): Europa e ndo-Europa.

[...] Esa dualidad implicaba, ademas, que mucho de todo lo que era no-Europa, aunque
existia en el mismo escenario temporal, en realidad correspondia al pasado de un
tiempo lineal, cuyo punto de llegada era, obviamente, Europa. En la no-Europa
existian, en ese mismo momento, siglo X1X, todas las formas no-salariales del trabajo.
Pero desde Saint Simon hasta hoy, el eurocentrismo solo ve en ellas el pasado
“precapitalista” o “pre-industrial”. Es decir, esas clases sociales son “precapitalistas”
0 no existen. En la no-Europa habian sido impuestas identidades raciales no-europeas

0 “no-blancas”. Pero ellas, como la edad o el género entre los europeos, corresponden
a diferencias “naturales” de poder entre europeos y no-europeos. En Europa estan en
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formacion, o ya estan formadas, las instituciones modernas de autoridad: los Estados-
nacién modernos y sus respectivas identidades. Pero en la no-Europa sélo son
percibidas las tribus y las etnias como el pasado “pre-moderno”, pues ellas seran
reemplazadas en algun futuro por Estados-nacion “como en Europa”. Europa es
civilizada. No-Europa es primitiva. El sujeto racional es europeo. La no-Europa es
objeto de conocimiento. Como corresponde, la ciencia que estudiara a los europeos se
llamara “Sociologia”, mientras la que estudiard a los no-europeos se llamara
“Etnografia” (QUIJANO, 2007, p. 113).

Tal centralidade na perspectiva etnocéntrica e hierarquica sobre a nocdo de cultura foi
0 que justificou e legitimou os processos de dominacao e colonizacéo, especialmente no que
diz respeito aos povos indigenas e africanos, e que ainda hoje permeiam por meio de processos
de colonialidade do pensamento, da(s) subjetividade(s) e da(s) historia(s). Assim, a invaséo da
América e do continente Africano partiram sempre dessa premissa.

No que concerne ao “encontro” de culturas, D’ Ambrosio (2019) aponta que tal acdo, em
algumas situages, se constitui a partir da primazia de uma sobre a outra. Em outros casos, da
substituicdo de um determinado tipo de organizacéo cultural sobre o outro. Um exemplo disso
foram os processos de invasdo das Américas, nos quais a cultura euro/nortecéntrica eliminou
milhares de sociedades indigenas, bem como os seus sistemas de explicacdes do mundo, logo,
suas culturas. Para Krenak (2019), embora hoje o0s povos indigenas busquem adiar o fim dos
seus mundos nos dias atuais, diversas sociedades tiveram os fins de seus mundos decretados ja
na época dos intensos processos de invasdo e genocidio. Com eles, foram embora vérias formas
de se entender os seus mundos e o proprio mundo em que vivemos.

Nessa l6gica, embora a aproximacao entre grupos de culturas distintas possa se dar por
meio de termos mais amistosos, tal “contato”, muitas vezes constitui-se por meio de certa
ambivaléncia, podendo “acontecer com a finalidade de trocas culturais e crescimento de ambos
0S grupos ou pode acontecer pela intencdo de um grupo dominar o outro e tornar-se
hegemonico” (SILVA, 2019, p. 34).

Sobre a perspectiva da dominacéo, Silva (2019, p. 35) destaca que ela

[...] Se manifesta quando um povo se aproxima do outro com a intencao de explora-
lo, necessitando subjugar a sua cultura para que ndo oponha resisténcia a esta, que
vem sempre acompanhada da ideia de que a cultura do outro é menos valiosa, exotica,

atrasada, e deve ser substituida, estabelecendo mensuragdes entre culturas tomando
como centralidade a cultura a que pertenco, ao que chamamos de etnocentrismo.

Nesse contexto, por muito tempo se concebeu a cultura a partir de um enfoque
monocultural, como se fosse uma série de elementos daquilo “que a humanidade havia

produzido de melhor — fosse em termos materiais, artisticos, filosoficos, cientificos, literario
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etc. Unica porque se referia aquilo que de melhor havia sido produzido; universal porque se
referia a humanidade, um conceito totalizante, sem exterioridade” (VEIGA-NETO, 2003, p. 7).

Tal universalidade concedida a cultura hegemonica/eurocéntrica reverbera ainda hoje
na construgéo e validacdo de conhecimentos. Um exemplo disso se da no campo da matematica,
mais especificamente no &mbito da educacdo matematica, que embora hoje tenha perspectivas
que abordem de maneira significativa a dimensdo cultural (Etnomatematica, Educacéo
Matematica Critica e Modelagem Matematica, por exemplo), o que prevalece ainda é o
conhecimento matematica validado no bojo da logica ocidental, desconsiderando as diversas
outras formas de lidar com tal conhecimento.

Contrapondo-se a ldgica evolucionista — positivista e universalizante —, Franz Boas
(1858-1942) iniciou trabalhos no campo da antropologia que buscaram estudar as diversas
culturas em suas particularidades. Seu trabalho ficou conhecido sob a nomenclatura de
relativismo cultural, influenciando diversos estudos e pesquisas desse cunho ao redor do mundo
por meio de seus trabalhos seminais, inclusive no Brasil, por meio do livro Casa Grande &
Senzala®®, de Gilberto Freyre (1900-1987), uma das obras cléassicas da antropologia brasileira
(ROCHA, 1988).

Para D’ Ambrosio (2019), a nogdo de cultura perpassa, dentre outras dimensdes, pelas
relagBes sociais cotidianas em diferentes &mbitos tais como familia, comunidades, profissées
etc., 0s quais tém os seus saberes (teorias) e fazeres (préaticas), regidos, sobretudo pelo etno
(ambiente cultural, social, natural e imaginario).

Ao reconhecer que os individuos de uma nagdo, de uma comunidade, de um grupo
compartilham seus conhecimentos, tais como a linguagem, os sistemas de
explicacBes, 0s mitos e cultos, a culinria, e 0s costumes, e tém seus comportamentos
compatibilizados e subordinados a sistemas de valores acordados pelo grupo, dizemos
que esses individuos pertencem a uma cultura. No compartilhar conhecimento e
compatibilizar comportamento estdo sintetizadas as caracteristicas de uma cultura.

Assim falamos de cultura da familia, da tribo, da comunidade, da agremiagéo, da
profissdo, da nacdo (D’AMBROSIO, 2019, p. 20).

Nessa Otica, € imprescindivel compreender a cultura enquanto processo dinamico, nao
como um conceito fixo e imutavel, pois & medida em que vao ocorrendo interacdes sociais, ou
inter-societarias, surgem novos saberes e fazeres, regidos pelo processo de dinamica cultural
(D’AMBROSIO, 2019).

33 Embora a obra de Gilberto Freyre capte diversas particularidades do Brasil por meio dos cotidianos observados,
faz-se necessario compreender as suas limitaces, dado que um dos problemas enfrentados pelo relativismo de
Boas é o problema em torno do reducionismo, isto ¢, “a dificuldade de explicar alguma coisa que contém varias
outras a partir de uma Unica das coisas contidas. Melhor dizendo, explicar o todo — a cultura — por uma de suas
partes” (ROCHA, 1988, p. 21).
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Na presente pesquisa, compreende-se o conceito de cultura a partir da no¢do semiotica
defendida por Geertz (1973). Para este autor, tal nocdo implica em um pensamento
antropolégico a partir de uma ciéncia interpretativa, que busque significados, ndo como ciéncia
experimental na procura de leis, tal como fora pensada essa questao na antropologia cléassica.

Em suas palavras:

O conceito de cultura que eu defendo [...] é essencialmente semidtico. Acreditando,
como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias de significados que
ele mesmo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias € a sua analise; portanto,
ndo como uma ciéncia experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia
interpretativa, a procura do significado. E justamente uma explicagio que eu procuro,
ao construir expressdes sociais enigméticas na sua superficie. Todavia, essa
afirmativa, uma doutrina numa clausula, requer por si mesma uma explicacdo
(GEERTZ, 2008, p. 4).

Morgado (2014, p. 3) destaca que para Geertz, a nocao de cultura diz respeito a “propria
condicdo de existéncia dos seres humanos, produto das agdes por um processo continuo, atraves
do qual, os individuos déo sentido a suas ac¢Ges. Ela ocorre na mediacdo das relacbes dos
individuos entre si, na produgdo de sentidos e significados”. Nessa perspectiva, 0 conceito
semidtico de cultura possibilita uma maior compreensdo das metamorfoses que vém
acontecendo no contexto da p6s-modernidade (Idem).

No que tange a Educacdo Matematica, a nocdo de cultura se faz demasiadamente
importante, seja para entender os modos, artes e técnicas utilizadas para compreender 0 mundo
social, cultural e imaginario (como na Etnomatematica), seja na criacdo de possibilidades
educacionais junto a grupos historicamente marginalizados, com vistas a valorizacdo de suas
culturas, criacdo de espacos para reflexdo e problematizacdo, visando a vivéncia integral da

democracia.

3.2.  Curriculo(s), conhecimento(s) e cultura(s): algumas reflexdes

O campo do curriculo constitui-se como polissémico, lugar de disputa de narrativas que
buscam sua legitimacao em detrimento de varias outras que séo silenciadas. Todos os embates
em torno do curriculo, em linhas gerais, ttém como cerne uma disputa por conhecimento — que
no inicio dos estudos curriculares era quase sindnimo de curriculo. Atualmente, poderia
facilmente ser visto como sinénimo de poder.

Nesse cenario, o entrelagamento entre curriculo(s), conhecimento(s) e cultura(s) deve
ser levado em consideracdo no que concerne as politicas afirmativas para estudantes indigenas,

em especial, nos cursos que formam professores e professoras para ensinar Matematica(s), pois
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possibilita que tais atores sociais tensionem a Educacdo Matematica a partir de suas formas de
compreender o(s) mundo(s) em que vivemo(s), a fim de construir-se outros paradigmas
educacionais.

A partir da década de 1990, as perspectivas pds-modernas e pos-estruturalistas
ampliaram os enfoques no curriculo, causando certa divergéncia no campo, afirmando que tal
ampliacdo afastou-se da tematica central do curriculo: o conhecimento. Nesse contexto, a
despeito da discusséo curriculo-cultura ter ampliado o campo de conhecimento sobre curriculo,
tal ampliacdo, em linhas gerais, tratou de secundarizar a tematica do conhecimento (RIBEIRO,
2017).

Com o estabelecimento de uma relacdo quase que indissociavel entre curriculo e cultura,
os estudos sobre curriculo, segundo Ribeiro (2017), acabaram por dicotomizar as perspectivas
pos: de um lado, teorias que se afastam do objeto tido como central no campo curricular — o
conhecimento —, ao passo que outras, sob o enfoque do discurso, analisam aspectos referentes
ao conhecimento.

Segundo Gabriel (2013), € comum a producéo de discursos curriculares que reclamam
um lugar para as mais diversas “culturas” que constituem o contexto educacional, enfatizando
as percepcdes desses sujeitos diversos durante todos os processos educativos. Entretanto, para
a autora, “nesse movimento, expele-se assim para fora da l6gica de equivaléncia mobilizada
para a definicdo de conhecimento escolar, 0 conhecimento cientifico e junto com ele o seu
potencial subversivo na produgéo de subjetividades rebeldes” (GABRIEL, 2013, p. 89).

Nesse contexto, o enfoque exagerado de um curriculo voltado para a cultura, em
detrimento de questdes ligadas ao conhecimento, prejudica o campo curricular, por tratar o tema
central do curriculo de forma rasa, e, por vezes, negligenciando outras questdes importantes.
Também destaca-se que o curriculo sob o enfoque do conhecimento se faz importante para
abordar diversas outras questdes, tais como: género, ra¢a, cultura, linguagem etc. Nessa 6tica,
ao compreender o curriculo como um territério em disputa na producéo de significados sobre o
social e o politico, integra-se ao cerne desse debate uma complexa discusséo sobre construgédo
de identidade(s).

Ora, se o termo curriculo, deriva da palavra scurrere (pista de corrida), implica dizer
que varias outras perspectivas, estdo nessa pista, disputando lugar, no sentido de sistematizar
de legitimar determinados conhecimentos em detrimento de outros, a fim de construir o

conjunto de crengas, valores (morais e éticos) que moldardo as identidades desejadas a um
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determinado tipo de sociedade. Em outras palavras, no curriculo, discutir conhecimento
significa discutir producéo de identidade(s).

De acordo com Young (2007), a ampliacdo das teorias do curriculo, ao passarem de um
modelo tecnicista para outras abordagens mais criticas e pos-criticas fez com que o campo
central (o curriculo) perdesse o foco acerca de seu objeto central (o conhecimento), uma vez
que a ampliacéo das teorias do curriculo abriu espago para pesquisadores de outros campos,
que, apesar de terem contribuigdes importantes sobre cultura, identidade e diferenga, por
exemplo, pouco estabelecem uma relagdo com o curriculo escolar, limitando-se a uma discusséo
rasa sobre a tematica.

Nesse sentido, Young (2007) apresenta uma categoria interessante deste, que chama de
conhecimento poderoso, o qual pode ser compreendido como o conhecimento que realmente é
util aos alunos. Tal concepgdo sobrepde o conhecimento tedrico em detrimento das experiéncias
dos estudantes, pois, segundo o autor, 0 conhecimento em torno da experiéncia, quando
sobreposto ao conhecimento poderoso, nao altera o status quo dominante.

Segundo Young (2007, p. 1294),

Esse conceito ndo se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o
legitima, embora ambas sejam questdes importantes, mas refere-se ao que o
conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explicagcBes confidveis ou
novas formas de se pensar a respeito do mundo. [...] O conhecimento poderoso nas
sociedades [...] é, cada vez mais, o conhecimento especializado.

Nessa perspectiva, 0 conhecimento poderoso seria o “unico” que poderia retirar o
estudante de uma condi¢do de opressdo, uma vez que, sendo um conhecimento universal,
descontextualizado, poderia promover a generalizacdo e elaboracdo de conceitos. O curriculo
que tivesse o conhecimento poderoso como central no processo educacional, segundo o autor,
deveria ser elaborado por especialistas, isto €, estudiosos das areas do conhecimento (YOUNG,
2007).

Entretanto, algumas concepcbes de Young devem ser problematizadas, como, por
exemplo, o processo de hierarquizacdo dos conhecimentos, ou seja, que existe um
conhecimento “melhor”, dado que ha um processo de classificagdo em sua teoria. Outro ponto
passivel de questionamento € a ideia de se pensar um curriculo poderoso descontextualizado.

No intuito de ilustrar tal problema, basta refletir sobre tal perspectiva no ambito da EEI:
como elaborar um curriculo que tenha como enfoque um conhecimento poderoso que nédo
considere os modos de ser, ver, sentir, estar, viver e pensar dos povos indigenas? Como elaborar

um conhecimento poderoso em um curriculo construido por “especialistas”, de modo que
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atenda aos pressupostos de uma educacdo que seja especifica, diferenciada, intercultural e
bilingue/multilingue?

Nessa logica, nota-se que as conceituacdes de Young sobre conhecimento poderoso e
conhecimento dos poderosos caminham no mesmo sentido, visto que a nogdo sobre o
conhecimento tido como universal ndo considera, por exemplo epistemologias que se localizam
no Sul Global. Desse modo, ao pensarmos a noc¢do de conhecimento poderoso, estamos nos
referindo, em sentido lato, a “conhecimentos legitimados historicamente por grupos
dominantes que conferem prestigio a determinados tipos de saberes e impdem uma condigéo
universalizante a esses conhecimentos” (RIBEIRO, 2017, p. 590).

Partindo-se desse pressuposto, destaca-se que é importante refletir sobre a relacdo
curriculo-conhecimento-cultura, compreendendo que embora sejam necessarias as discussdes
sobre conhecimento nos estudos curriculares, o enfoque na cultura também se faz pertinente,
uma vez que tal dimensdo contribui na problematizacdo acerca de um conhecimento universal
e universalizante, ao passo que colabora na reconfiguracéo da centralidade do conhecimento,
tendo como enfoque a prépria nocao de cultura.

Corroborando o pensamento de Godoy (2015), ao compreendermos o curriculo como
um artefato cultural, visto que ele é um constructo social produzido discursivamente e atrela-se
a producao de identidade(s), sejam elas culturais ou sociais, o conteddo dele também é uma
construcdo social. Igualmente, o conhecimento deve ser entendido como um produto social.
Assim, salienta-se a necessidade de concebermos um curriculo inclusivo, e ndo excludente, que
possa mais “unir do que separar os saberes cotidianos e ndo cotidianos, mais respeitar do que
destacar as diferencas; enfim, construir mais identidades que tenham em suas subjetividades
inculcada a ideia de uma sociedade que privilegie, sobremaneira, a qualidade de vida das
pessoas” (GODOY, 2015, p. 222).

Desse modo, devemos compreender o curriculo como algo “vivo”, isto é, que se
apresenta aos sujeitos dos processos educativos como locus da experiéncia cotidiana, um espago
do e para o0 sujeito cognoscivel. Para que isso aconteca, precisamos compreender as
experiéncias escolares e ndo escolares a partir das relagfes sociais, culturais e interpessoais em

torno do préprio conhecimento.

3.3.  Um breve paréntese: saber tradicional versus saber cientifico (fincando estacas)

No intuito de posicionar-se acerca das nocGes de saber e conhecimento, no presente

trabalho, utiliza-se ambos os termos compreendendo-0s como/enquanto sinbnimos, pois
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partindo-se de um dialogo intercultural e interepistémico, o processo de inter-relacdo desses
saberes/conhecimentos (tradicionais e cientificos) ndo constitui-se por meio do estabelecimento
de uma hierarquia.

Entretanto, o que se nota nessa situacdo é que os processos de colonialidade, mais
especificamente, a colonialidade do conhecimento, trata de invalidar/invisibilizar/silenciar um
conhecimento em detrimento de outro. Em outras palavras, “a colonialidade do conhecimento
tem a ver com o papel da epistemologia e os aspectos gerais da producdo do conhecimento e a
reproducdo de regimes de pensamento colonial” (MALDONADO-TORRES, 2009, p. 128,
traducdo nossa). Assim, tal producdo e validacdo de conhecimentos perpassa pela logica
eurocéntrica, produzindo linhas abissais que impossibilitam a coexisténcia desses saberes de
um mesmo lado da linha (SANTQOS, 2009).

Assim, no sentido de fazer uma (de)marcacdo entre saberes tradicionais e saberes
cientificos — entendendo a nocdo de saber e conhecimento enquanto sindnimos —, nesta
pesquisa, corrobora-se a perspectiva adotada por Cunha (2007). Segundo essa antropologa, as
diferencas, ou melhor, a incomensurabilidade entre esses dois saberes reside em uma logica
para além dos resultados de cada um deles. A priori, pode-se se pensar que essa
incomensurabilidade reside no fato de que um conhecimento constroi avides, foguetes, leva o
homem a lua, ao passo que o outro, ndo. Entretanto, a génese de tal incomensurabilidade vai
além dessa questao.

Cunha (2007) faz uma analogia de que os conhecimentos tradicionais estdo para o
conhecimento cientifico tal como uma religido local esta para as religiGes universais. Segundo
a autora,

O conhecimento cientifico se afirma por definigdo, como verdade absoluta até que
outro paradigma o venha sobrepujar, como mostrou Kuhn. Essa universalidade do
conhecimento cientifico ndo se aplica aos saberes tradicionais — muito mais tolerantes
— que acolhem freqiientemente com igual confianca ou ceticismo explicacfes
divergentes cuja validade entendem seja puramente local. “Pode ser que, na sua terra,

as pedras ndo tenham vida. Aqui elas crescem e estdo, portanto, vivas” (CUNHA,
2007, p. 78).

Uma outra questdo importante colocada por Cunha (2007) é saber se o processo de
comparacdo entre esses dois saberes se da por meio de unidades comparaveis entre si, postas
no processo. Para a pesquisadora, em grande medida, sim, uma vez que ambos sdo modelos
para compreender e agir no mundo, bem como sao processos que estdo sempre se (re)fazendo.

Né&o obstante, para 0 senso comum, a questdo destoa dessa perspectiva:
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E curioso que 0 senso comum n&o as veja assim. Para 0 senso comum, o conhecimento
tradicional € um tesouro no sentido literal da palavra, um conjunto acabado que se
deve preservar, um acervo fechado transmitido por antepassados e a que ndo vem ao
caso acrescentar nada. Nada mais equivocado. [...] O conhecimento tradicional reside
tanto ou mais nos seus processos de investigacdo quanto nos acervos ja prontos
transmitidos pelas gerac6es anteriores. Processos. Modos de fazer. Outros protocolos.
(CUNHA, 2007, p. 78).

Embora os conhecimentos tradicionais tenham essas semelhancas genéricas entre si, ha
também diferengas marcantes no que tange aos seus regimes, visto que “ha pelo menos tantos
regimes de conhecimento tradicional quanto existem de povos” (CUNHA, 2007, p. 78). Desse
modo, ao utilizarmos a expressdo “conhecimento tradicional” na presente pesquisa — embora
homogeneize uma gama de conhecimentos — temos a intencao de contrapd-lo ao conhecimento
cientifico, uma vez que “enquanto existe, por hipdtese, um regime Unico para o conhecimento
cientifico, h& uma legido de regimes de saberes tradicionais” (CUNHA, 2007, p. 79).

No que tange a distin¢do entre saberes tradicionais e cientificos, Cunha (2007) faz
diversos questionamentos que, se percebidos por meio do olhar da sociedade contemporanea —
e dita moderna — ja fazem a separagdo entre esses dois conhecimentos, a saber: “o que vem a
ser [...] ‘conhecimento’ ou ‘saber’? Em que campo se enquadra? Quais s3o suas subespécies,
seus ramos, suas especialidades? E como se produz? A quem é atribuido? Como ¢é validado?
Como circula? Como se transmite? Que direitos ou deveres gera?” (CUNHA, 2007, p. 79).

Para Cunha (2007), sdo poucas — ou nenhuma — as semelhancas dos processos em que
se constituem os conhecimentos tradicionais e 0s conhecimentos cientificos, sobretudo pelo
fato deste Gltimo ser o saber hegeménico que permeia as diversas esferas da sociedade. Até
mesmo a linguagem envolta do termo “ciéncia” corrobora tal hierarquizag¢do, uma vez que
guando utilizamos tal conceito, estamos nos referindo simplesmente a ciéncia ocidental, aquilo
que — “de fato” ¢ “ciéncia”. Caso desejemos nos referir a uma ciéncia tradicional, percebe-se
que é necessario o0 acréscimo do adjetivo (“tradicional”).

Para Santos (2006), o conhecimento cientifico s6 percebe os conhecimentos tradicionais
quando estes passam a ter um valor de mercado, isto €, quando se alinha a uma logica utilitarista.

Nesse contexto, o conhecimento tradicional passa, entéo, a ser um instrumento para
uma operacao de apropriacdo que, através da tradugdo de um tipo de conhecimento
em outro, transfere um poder das maos da comunidade indigena para a comunidade
cientifica e para o capital que ela esta cada vez mais disposta a servir. E aqui cabe
lembrar que a tecnociéncia e o capital, em alianga, véem na traducdo do conhecimento

tradicional e moderno em conhecimento informacional uma 6tima oportunidade de
negdcio (SANTOS, 2006, p. 2).

Nesse aspecto, entra em cena o regime de propriedade intelectual, o qual ndo tem a
finalidade de salvaguardar o conhecimento tradicional, visto que se engendra a partir da logica
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central do capital — o mercado (SANTQOS, 2006). Desse modo, a entrada dos conhecimentos
dos povos tradicionais indigenas nas configuracdes do mercado se faz muito perigosa, uma vez
que tal l6gica ndo é deles, nem para eles. Pelo contrario. Ao inserirem-se nesse “jogo”, ndo vao
somente entregar seus conhecimentos, “como ainda podem ser usados para fazer brilhar a
imagem das empresas nas suas campanhas de publicidade, conferindo-lhes o aval politicamente
correto de ‘amiga’ dos indios” (SANTOS, 2006, p. 2). Em outras palavras, ndo seria exagero
algum dizer que “o ‘selo de origem indigena’ vem agora acompanhado de um ‘selo cientifico’”
(LIMA, 2016, p. 101).

Santos (2006) estabelece um grande dilema no que diz respeito aos conhecimentos
tradicionais: se por um lado a existéncia da propriedade intelectual sugere que o0s
conhecimentos tradicionais tenham que responder a sua logica, tendo que adaptar-se aquele
sistema, transformando os saberes tradicionais em mercadoria; por outro, 0 autor aponta que 0s
conhecimentos tradicionais s6 seriam reconhecidos® no bojo da sociedade contemporéanea se
tivesse a validacdo do conhecimento cientifico ndo somente como/enquanto mercadoria, mas
como importante para 0os povos tradicionais (indigenas e ndo indigenas) e para toda a
humanidade. Todavia,

[...] E muito dificil que os cientistas sejam capazes de reconhecer esse valor. Eles s&o
limitados demais, estreitos demais, e por mais contemporaneos que sejam, atrasados
demais para perceber que o valor do conhecimento ndo esta na novidade, mas na

relacdo positiva entre 0 novo e o antigo — até porque o que vem depois s6 pode vir
depois do que veio antes e, portanto, com ele (SANTQOS, 2006, p. 3).

Tal dificuldade em reconhecer a importancia dos conhecimentos tradicionais, é
proveniente, sobretudo, da colonialidade do saber, a qual nos mostra que para além da heranca
colonial de desigualdades e injusticas sociais e raciais oriundas do “colonialismo e do
imperialismo, [...] ha um legado epistemolégico do eurocentrismo que nos impede de
compreender 0 mundo a partir do préprio mundo em que vivemos e das epistemes que lhes séo
proprias” (PORTO-GONCALVES, 2005, p. 3).

3.4. Espagos de fronteiras, (res)significacéo e (re)afirmacéo de identidade(s)

A nocao de identidade(s) em muito esta relacionada a uma polissemia no que se refere

a sua conceptualizacdo. Tal nocdo € langada mao em diversas esferas da vida em sociedade

3 Né&o estamos apontando que os conhecimentos tradicionais necessitam da validacdo e/ou reconhecimento da
sociedade contemporanea para serem — de fato — tidos como importantes e/ou necessarios, uma vez que eles fazem
parte da vida dos povos tradicionais desde muito antes da invencdo da — dita — modernidade, sendo produzidos e
(res)significados ao modo de cada um de cada um desses povaos.
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(social, politica, cultural, em questdes de género, sexualidade, religido etc.). Ela sempre se
refere a experiéncia individual ou coletiva, 0 que a faz ser objeto de pesquisa tanto da
psicologia, quanto das ciéncias sociais. Desse modo, o carater do conceito de identidade faz
com que o sujeito possa acumular diversas identidades ao longo da sua vida (profissional,
étnica, género, religido etc.). Tal multiplicidade do carater identitario pode ser entendido como
um fendbmeno da pos-modernidade (NOGUEIRA, 2009).

No caso dos povos indigenas, por muito tempo a denominagdo “indio” esteve rodeada
de uma carga pejorativa, como resultado dos processos historicos de colonizacdo, genocidio e
subalternizacdo dessas populac6es. Outros partiam de uma visdo romantizada do “indio” como
0 “bom selvagem”, muito influenciada, em parte pelo olhar eurocéntrico para as populagdes
indigenas da América.

No caso brasileiro, esse paradigma comeca a mudar significativamente a partir dos anos
de 1970, a partir da organizacdo dos movimentos indigenas, que consideraram importante
manter o termo, pois

[...] era importante manter, aceitar e promover a denominagéo genérica de indio ou
indigena, como uma identidade que une, articula, visibiliza e fortalece todos 0s povos
originarios do atual territorio brasileiro e, principalmente, para demarcar a fronteira
étnica e identitaria entre eles, enquanto habitantes nativos e originarios dessas terras,

e aqueles com procedéncia de outros continentes, como 0s europeus, 0s africanos e 0s
asiaticos (LUCIANO, 2006, p. 30).

Dessa forma, o tom negativo antes atribuido & nogéo de “indio” foi ressignificado de um
modo positivo no processo de afirmacédo identitaria dessas populagdes, o0 que ndo quer dizer
que os povos indigenas sejam homogéneos, mas sim que as lutas por direitos coletivos e
autonomia sdo elementos em comum para tais atores sociais. Cada sociedade indigena € Unica,
tem suas préprias formas de organizacao social, cultural, econébmica, cosmoldgica etc., isto &,
diversas formas de ser e estar no mundo (LUCIANO, 2006).

Em certa medida, a identidade dos povos indigenas esta vinculada a nocdo de
territorialidade dos grupos — mas ndo somente isso. Little (2004) destaca que diversidade
sociocultural que constitui o Brasil segue vinculada a uma diversidade fundiaria que se refere
nado somente aos povos indigenas. Nesse aspecto, essa gama de grupos “costuma ser agrupado
sob diversas categorias — ‘populagdes’, ‘comunidades’, ‘povos’, ‘sociedades’, ‘culturas’ - cada
uma das quais tende a ser acompanhada por um dos seguintes adjetivos: ‘tradicionais’,
‘autoctones’, ‘rurais’, ‘locais’, ‘residentes’ [nas areas protegidas]” (LITTLE, 2004, p. 251).

Entretanto, para o autor, quaisquer uma dessas jungdes é demasiadamente problematica,

em virtude da amplitude e a prépria diversidade que os abarcam. Sob o enfoque de um olhar
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etnografico para tal questdo, as distingbes entre os povos indigenas, quilombolas, caicaras,
ribeirinhos e tantos outros grupos enquadrados na categoria de “tradicional” ja seriam
suficientes para ndo os juntar em um mesmo bojo.

Dentro da logica marxista, 0 conceito de “culturas tradicionais” estid ligado aos
processos de producdo anteriores aos modos de producdo capitalista, especificos de sociedades
em que a atividade laboral ainda ndo era compreendida como mercadoria. Muito embora ja
existisse certa dependéncia do mercado, essa néo era fator preponderante em tal relagcdo. Nessa
Otica, as “culturas tradicionais”, apesar de desenvolverem formas especificas de manejo dos
recursos naturais, ndo visam lucro com tais atividades, mas formas de reproducéo cultural e
significacbes acerca da relacdo com o ambiente biofisico a partir do respeito. Em outras
palavras, a distingdo entre esta e as culturas baseadas nos modos de producéo capitalista se da
por ndo considerarem a fauna e a flora como mercadorias, bem como a forga de trabalho
(DIEGUES, 1999).

De acordo com Diegues (1999), hd um entendimento geral acerca do termo “populagao
indigena” que exprime um certo sentido relacionado a “etnia”, isto é, “povos que guardam uma
continuidade historica e cultural desde antes da conquista europeia da América” (DIEGUES,
1999, p. 16). Nesse contexto, torna-se mais perceptivel a distin¢do entre populacdes indigenas
e nao-indigenas tendo como elemento balizador o conceito de etnia e a continuidade
sociohistorica e cultural de tal populacéo, o que difere demasiadamente da chamada sociedade
envolvente.

Né&o obstante,

[...] Esse reconhecimento coexiste com um intenso debate a respeito do significado
dos termos “populagdes nativas”, “tribais”, “indigenas” e “tradicionais” aplicaveis
mundialmente. A confusdo ndo é somente de conceitos, mas até de expressdes nas
varias linguas. Assim, o termo “indigenous”, em inglés, usado em muitos documentos
oficiais (UINC, Banco Mundial), ndo quer dizer necessariamente “indigenas”, no
sentido étnico e tribal. O conceito inicialmente utilizado pelo Banco Mundial (Bank’s
Tribal Peoples Policy Statement, 1982) para povos nativos — tribal peoples foi
baseado principalmente nas condi¢Bes de vida dos povos indigenas amazodnicos da
América Latina e, como observou Dyson em documento do Banco Mundial (1982),
ndo se adaptava a outras regides do mundo. Uma nova definicdo surgiu com a Diretiva
Operacional 4.20 de 1991, com caracteristicas mais amplas, substituindo o termo
“povos tribais” por “povos nativos” (indigenous).

Nesse sentido, na perspectiva ora apresentada, o autor assinala que os chamados povos
tribais, ou povos nativos apresentam como caracteristicas: ligagdo ativa de tais sujeitos com
seus territdrios ancestrais; identificacdo de si préprios e pelos “outros” enquanto grupos

culturais diferenciados; lingua propria, diferente da nacional; constituicdo de politicas
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especificas a tais atores sociais; modos e sistemas de producdo direcionados a subsisténcia
(DIEGUES, 1999, p. 17).

Dentro de um contexto sociopolitico das populagdes tradicionais — indigenas e néo
indigenas — essa caracterizacao identitaria tem possibilitado que tais sujeitos tenham relacdo
com o Estado de maneira mais “legitima”, no sentido de facilitar o processo de reivindicagao
de direitos culturais e territoriais especificos (DIEGUES, 1999). Entretanto, embora essa
“caracterizacdo identitaria” possibilite € promova uma relagdo que facilita os processos de
negociacdo com o Estado, a contrapartida € que tal caracterizacdo dificulta processos de
mudancas socioculturais futuras “inviabilizando seu devir como sociedades e culturas
diferenciadas com direitos especificos” (DIEGUES, 1999, p. 23).

Nessa logica, nota-se que a nog¢do de “tradicional” que continua sendo difundida tem
bases nos critérios ocidentais de uma antropologia que ja ndo é adequada, apresentando 0s
povos indigenas a partir de uma nog¢ao estatica de identidade e cultura. “A mudanga cultural, a
recriacdo da tradicdo, s é aceita em relacdo a corrente civilizatoria ocidental. Quando ocorre
com outras sociedades, aparece sob o signo de sua nao legitimidade identitaria” (DIEGUES,
1999, p. 23). Nesse contexto, o dilema identitario dos povos indigenas dispde-se da seguinte

forma:

[...] se continuam “auténticos” sdo vistos (com simpatia ou ndo) como “selvagens”,
sem condicBes de autodeterminacdo. Se incorporam em sua constelagdo cultural
elementos da modernidade, passam a perder legitimidade como indios e seus direitos
passam a ser contestados. [...] Um dos critérios mais importantes para a defini¢éo de
culturas ou populacGes tradicionais, além do modo de vida, €, sem davida, o
reconhecer-se como pertencente aquele grupo social particular (DIEGUES, 1999, p.
24).

Contrapondo-se a essa concepcdo, Little (2004, p. 283) aponta a nogéo de “tradicional”
cunhada por Marshall Sahlins, enfatizando que “as tradigdes culturais se mantém e se atualizam
mediante uma dindmica de constante transformagdo”. Desse modo, no contexto dos povos
indigenas, o passado é presentificado por meio dos movimentos identitarios, isto €, a
subjetividade da(s) identidade(s) indigena(s) de hoje é construida por meio do passado,
estabelecendo uma estreita relagdo com o territério.

No que tange & producdo da(s) identidade(s), Woodward (2014), aponta algumas
questdes pertinentes sobre esse aspecto, a saber: o carater essencialista muitas vezes atribuido
as questdes identitarias; em determinados momentos as reivindicagcdes em torno da identidade
baseiam-se na natureza (identidade étnica, “raga” etc.), ou se prende a questdes essencialistas

sobre a histdria e o passado, na qual a historia vai se constituindo por meio de um carater de
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imutabilidade; a identidade enquanto um elemento relacional, o qual necessita de uma
marcacao simbdlica a outras identidades; as condi¢des sociais e materiais nas quais a identidade
estd vinculada; os aspectos sociais e simbolicos em torno da construgdo e manutencdo da
identidade; os sistemas classificatorios, os quais apresentam, pelo menos dois grupos de
oposicao (“nds e eles™); os processos de marcacao e ocultagcdo das identidades; as negociagdes
em torno dela; e o carater subjetivo na tomada de posicdo acerca da identidade (seu carater
psiquico).

No campo da antropologia, o fendmeno da identidade é comumente estudado por meio
da etnicidade, a qual se divide, em linhas gerais, em duas faces: a primeira diz respeito as
relacBes entre grupos socioculturais minoritarios e a sociedade envolvente, na qual predominam
0s seus valores e crengas a partir do Estado-nagéo; a segunda aborda a relacdo entre grupos
socioculturais distintos, mas que operam em espacos sociais comuns (NOGUEIRA, 2009).

Para Barth (2000, p. 27), a expressdo “grupo étnico” ¢ compreendida como uma
populagéo que:

Em grande medida se autoperpetua do ponto de vista biolégico; compartilha valores
culturais fundamentais, realizados de modo patentemente unitério em determinadas
formas culturais; constitui um campo de comunicagéo e interagdo; tem um conjunto

de membros que se identificam e sdo identificados por outros, como constituindo uma
categoria que pode ser distinguida de outras categorias da mesma ordem.

Nos debates sobre etnicidade, segundo Poutignat e Streiff-Fenart (2011), a introducéo
da nogdo de fronteiras étnicas, constituida por Fredrik Barth, representou uma virada no que
tange a compreensdo de fendmenos ligados a etnicidade, uma vez que ela é quem da sentido a
ideia de grupo étnico, pois determina o processo de (de)marcacdo entre 0s membros e 0s ndo-
membros, os incluidos e os excluidos. Dito de outro modo, as identidades étnicas s6 podem se
movimentar tendo como parametro a(s) alteridade(s), as quais se constituem a partir da
dicotomia noés/eles, seja em contato ou confrontacdo, seja por contraste (POUTIGNAT;
STREIFF-FENART, 2011).

Desse modo, o eixo central do conceito de fronteiras étnicas consiste na demarcagéo que
define o grupo e ndo nos objetos culturais que ele abrange, ou seja, séo as fronteiras sociais que
merecem a nossa atencao (BARTH, 2000). Por exemplo, “se um grupo conserva sua identidade
quando 0os membros interagem com outros, isso implica critérios para determinar a pertenca e
meios para tornar manifestas a pertenca e a exclusao” (BARTH, 2000, p. 195).

Outrossim, 0 autor considera que essa nocdo de grupos étnicos ndo se distancia

demasiadamente do conjunto de conceitos comumente langados para a definicdo da ideia de
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raca. Para Barth (2000), a caracterizacdo da ideia de grupo étnico supracitada (ponto de vista
bioldgico, partilha de valores culturais, identificacdo e alter-identificacdo) se aproxima de
muitos de alguns contextos etnogréaficos empiricos. Entretanto, o autor questiona alguns
aspectos dessa definicdo. Sua oposicdo se da devido ao fato de que, do modo como esta
configurada, essa nocao de etnia impossibilita a compreensdo acerca dos grupos étnicos e 0s
lugares que tais sujeitos ocupam no bojo da sociedade (BARTH, 2000).

Segundo Barth (2000), a controvérsia dessa perspectiva de grupo étnico estd na
pressuposicdo de que o processo de manutencao das fronteiras entre os grupos nao é conflituosa,
e gue isso acontece em decorréncia do afastamento que tais caracteristicas implicam: diferenca
de raca e cultura, abstracdo social, barreiras impostas pela lingua etc. Desse modo, (de)limita-
se o conjunto de aspectos que utilizamos para traduzir a realidade cultural. “Somos levados a
imaginar cada grupo desenvolvendo sua forma cultural e social em isolamento relativo,
respondendo principalmente a fatores ecoldgicos locais, através de uma histéria de adaptacao
por invengdo e empréstimos seletivos” (BARTH, 2000, p. 28). Nesse sentido, esse processo
implicou na produgdo de um mundo com grupos totalmente separados, em que cada qual
desenvolve sua cultura e sociedade de modo afastado uns dos outros, como se vivéssemos em
ilhas remotamente distantes umas das outras.

Assim, ao se pensar no¢do de grupos étnicos nessa perspectiva, podemos pensar tal
fendmeno — isto é, a classificacdo dos grupos em funcdo de sua origem e a desconsideragdo do
estabelecimento de didlogo intersocietario horizontal e respeitoso — a partir de sua estreita
relacdo com os processos de colonialismo ao longo do século XVI nas Américas por meio do
sistema-mundo-moderno-colonial-racial, constituido pela prépria colonialidade, a etnicidade e
a ideia de raca (QUIJANO; WALLERSTEIN, 1992). Essa ideia de raca, segundo Quijano
(2009, p. 43), “é, seguramente o mais eficaz instrumento de dominagao social inventado nos
ltimos 500 anos”.

Para Mignolo (2017), os processos envolvidos em torno da identidade tém na dimensao
da alteridade uma questéo que esta relacionada diretamente com os processos de colonizacgéo e
subalternizacdo das populacGes historicamente marginalizadas (povos africanos, indigenas,
povos do oriente, mulheres, pessoas LGBTI+ etc.), sobretudo no que tange ao racismo
moderno/colonial. Para ele, a ldgica do racismo possui duas dimensdes (ontoldgica e
epistémica), na qual ambas hierarquizam como inferiores tudo aquilo que nédo pertence ao
dominio europeu (MIGNOLO, 2017).
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No que diz respeito a identidade na dimensdo da alteridade, Mignolo (2017) apresenta
uma perspectiva de tal nocao a partir de duas dimensdes: o anthropos (o “outro” — 0 indigena,
o0 africano, a mulher etc.) e o humanitas (o “eu” — 0 europeu/colonizador), assinalando que o
“outro” foi construido discursivamente pelo “mesmo”, em um processo ontoldgico de

autoconstrucao, de modo a subjugar esse “outro”. Segundo o autor:

O “outro”, entretanto, ndo existe ontologicamente. E uma invencéo discursiva. Quem
inventou o “outro” sendo o “mesmo” no processo de construir-se a si mesmo? Tal
invencao é o resultado de um enunciado. Um enunciado que ndo nomeia uma entidade
existente, mas que a inventa. O enunciado necessita um (agente) enunciador e uma
instituicdo (ndo € qualquer um que pode inventar o anthropos); mas para impor o
anthropos como “o outro” no imaginario coletivo é necessario estar em posicdo de
gerenciar o discurso (verbal ou visual) pelo qual se nomeia e se descreve uma entidade
(o anthropos ou “o outro™), e conseguir fazer crer que esta existe. Hoje a categoria de
anthropos (“o outro”) vulnera a vida de homens e mulheres de cor, gays e 1ésbicas,
gentes e linguas do mundo ndo-europeu e ndo-estadunidense (MIGNOLO, 2017, p.
18).

Nessa logica, essa relacdo assimétrica entre as alteridades (humanitas e anthropos),
habita também o campo epistemologico, demarcando também uma fronteira, ou melhor, um
abismo, o qual impossibilita a coexistem de epistesmes outras deste lado da linha, quais sejam:
0s conhecimentos tradicionais (de indigenas, de quilombolas, afro-brasileiros, africanos,
afroindigenas etc.) (SANTOS, 2009).

Outrossim, essa € uma logica que reverbera nos espacos académicos, mais
especificamente na universidade, por meio da colonialidade do pensamento, isto é, do
pensamento abissal. Por exemplo, ao ingressar na universidade, o estudante indigena pode ser
percebido como um “imigrante indocumentado” (SANTOS, 2009), ou seja, como alguém que
ndo podia e nem deveria estar frequentando aquele espaco.

Para Santos (2009), esse movimento faz parte de um processo que o autor nomeia de

“regresso do colonial e do colonizador”.

O colonial que regressa é de fato um novo colonial abissal. Desta feita, o colonial
retorna ndo sO aos antigos territérios coloniais mas também as sociedades
metropolitanas. Aqui reside a grande transgressdo, pois o colonial do periodo colonial
classico ndo podia ingressar nas sociedades metropolitanas, a ndo ser por iniciativa do
colonizador (como escravo, por exemplo). Os espacos metropolitanos que se
encontravam demarcados desde o inicio da modernidade ocidental deste lado da linha
estdo sendo invadidos ou perpassados pelo colonial. Mais ainda, o colonial demonstra
um nivel de mobilidade imensamente superior ao dos escravos fugidos. Nessas
circunstancias, o abissal metropolitano se vé confinado a um espaco cada vez mais
limitado e reage remarcando a linha abissal (SANTOS, 2009, p. 78).

Partindo desse contexto, embora o estudante indigena possa frequentar o espaco

universitario, os cursos que séo ofertados, as salas de aula, a biblioteca etc., a remarcacédo da
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linha abissal se d&, por exemplo, ao ter as suas epistemes invisibilizadas no curriculo das
disciplinas, nas praticas pedagogicas dos professores, nas relagdes com ndo indigenas, na
auséncia de politicas que venham a assegurar a sua permanéncia naquele locus etc.

Esse processo de invisibilizacdo das epistemes dos povos indigenas no espago
universitario — e na propria sociedade (dita) moderna — tende a concebé-las como mitos, ao
passo que sdo consideradas, na perspectiva de tais atores sociais como formas outras de se
compreender e interpretar o mundo em que vivem. Assim, 0s processos de remarcacgéo da linha
abissal (SANTOS, 2009) e de colonizagdo ndo sdo “um ataque apenas as pessoas € aoS
territérios, mais que isso, esse ataque é consumado em parte através de uma ignorante e
proposital deturpacdo das cosmologias indigenas” (WATTS-POWLESS, 2017, p. 253).

Para que se possa empreender um giro decolonial, devemos (re)pensar as bases de
conhecimentos que sao tidos como legitimos na academia, fazendo com este seja um lugar que
possa pensar processos dialégicos na perspectiva da interculturalidade critica. Processos esses
que devem levar em consideracdo, por exemplo, os lugares-pensamentos dos povos indigenas,
0s quais nunca funcionaram de maneira dicotomizada, visto que ambos nunca puderam ser
concebidos e até mesmo separados, pois o “lugar-pensamento se embasa na premissa de que 0
territério estd vivo e pensando, e que humanos e ndo humanos derivam sua agéncia das
extensdes desses pensamentos” (WATTS-POWLESS, 2017, p. 252).

3.5. Alinterculturalidade critica como elemento dial6gico

No intuito de ampliar as possibilidades de um dialogo intercultural no espaco
universitario, considera-se importante que os saberes tradicionais também sejam tratados de
maneira horizontal em relacdo ao saberes cientificos, ndo s6 porque a noc¢do de conhecimentos
tradicionais e, neste caso, dos povos indigenas, apresenta ser uma possibilidade para nos
mostrar ideias que possam adiar o fim do mundo, ou que o céu caia sobre nossas cabecas, devido
as atividades de “fugar” a terra, trazendo para a superficie aquilo que ha muito estava
adormecido, e que quando desperta, se transforma em veneno para todos nés (KRENAK, 2019;
KOPENAWA,; ALBERT, 2015); mas também porque tal posicionamento nos apresenta
paradigmas outros, “para além da atual visdo de mundo fundamentalista ocidental que
falsamente finge ser a Unica visdo” (NDLOVU, 2017, p. 128).

Nesse sentido, a ideia de saberes indigenas se torna importante porque se mostra uma
possibilidade de, por meio dos conhecimentos cientificos — e de um dialogo respeitoso — serem

democratizados no mundo hodierno e que ja ndo dispde resolucbes para os proprios problemas
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criados. Assim, a universidade tem papel importante nesse cenario, visto que por meio dela,
podemos imprimir processos de decolonizacdo do conhecimento.

Para tanto, um conceito caro para a materializacdo desse cendrio apresentado diz
respeito a nogdo de interculturalidade, mais precisamente, a interculturalidade critica, a qual
atrela-se a opgao decolonial® e estabelece a (re)construcio de conhecimentos em dialogo com
outros conhecimentos. N&o quer dizer que seja uma relagdo harmoniosa. Muito pelo contrério.
Exige um olhar mais critico, holistico e sensivel a todas as formas de ser e estar, de viver e
conviver. Nessa logica, no &mbito da academia, a inserc¢éo de outros sujeitos, implica na adocéo
de outras pedagogias (ARROYO, 2012), cada vez mais interculturais e emancipatorias.

Para Repetto et al. (2009, p. 410),

El principio de la interculturalidad permite establecer una relacion de respeto entre
culturas diferentes. [...] No obstante, la aplicacion de este principio no implica
simplemente reconocer el valor de cada una de estas culturas y defender el respeto
entre ellas. Mas que eso, la interculturalidad parece ser un principio que fortalece
elementos consistentes que facilitan el descubrimiento, el enfrentamiento y la
posterior busqueda de soluciones para los conflictos que surgen de este encuentro, en
todas las dimensiones. Este caracter a la vez relacionante y contrastivo del principio
de interculturalidad fue fundamental para su adopcion.

Partindo-se dessa ldgica, a interculturalidade ndo assume apenas um dialogo respeitoso
entre 0s conhecimentos e 0s seus conhecedores, mas também busca resolucgdes para os conflitos
que sdo resultados dessas relagfes interculturais, intersocietarias e interepistémicas. Desse
modo, entende-se que a universidade deve se constituir como um desses espac¢os de didlogos,
de modo que se converta em uma pluriversidade (CARILLO, 2006).

Segundo Walsh (2009), o conceito de interculturalidade nasce no contexto da América
Latina, mais especificamente no Equador, a partir de movimentos de resisténcia politica, social
e cultural das populagdes negra e indigenas do pais, visando a construcdo de um projeto — outro
—envolvendo as dimens0es ja citadas, mas também de uma ética, epistemologia outra, suleada
para a decolonizagdo e transformagdo. Dito de outro modo, “la interculturalidad senala y
significa procesos de construccién de un conocimiento otro, de una practica politica otra, de un

poder social (y estatal) otro y de una sociedad otra” (WALSH, 2009, p. 47). Outrossim, o

3 para Mignolo (2017), a modernidade funda-se por meio de um mito, sendo assim, devemos trata-la desse modo,
0 que faz desnecessario pensarmos na ideia de sermos modernos. Assim, 0 autor sugere que em contraposicao a
ideia de “nos modernizar”, devemos pensar em “nos naturalizar”, isto €, retornamos a relagdo intrinseca de ser
humano-natureza, dado que a ciéncia, juntamente com o discurso da modernidade separaram ser humano e
natureza. Assim, “a opgdo descolonial ndo é s6 uma opgao de conhecimento, uma opc¢do académica, um dominio
de ‘estudo’, mas uma opgdo de vida, de pensar e de fazer. Ou seja, de viver e con-viver com quem acha que a
opcao decolonial € a sua e com quem tem encontrado op¢des paralelas e complementares a descolonial”
(MIGNOLO, 2017, p. 31).



109

projeto intercultural objetiva um pensamento outro com e contra a modernidade/colonialidade,
por meio de uma praxis politica que aponte para um giro decolonial.

Para Repetto (2012), a interculturalidade ndo deve apenas indicar um “dialogo entre
culturas”, uma vez que tal didlogo ndo d& garantias de que sejam construidos novos paradigmas,
no sentido de (con)viver em sociedade mais equanime, visto que o objetivo da educacdo —
enquanto processo institucionalizado — deveria apontar para esse sentido. Assim, apesar da
nocdo de interculturalidade estar sendo utilizada em varios contextos educacionais, ndo se tem
seguranca alguma de que tais processos sejam participativos e apontem para a resolugéo de
conflitos envolvendo os diversos atores sociais.

Dessa forma,

[...] O sentido do diadlogo entre culturas refere-se ndo apenas a desenvolver
capacidades para ouvir e falar, mas, sobretudo, de refletir e pensar numa perspectiva
dialégica, o que ndo deve remeter apenas a ideia de um coléquio entre dois (emissor
e receptor), mas sim a uma discussao polifonica, sustentada por diferentes referéncias
espaco-temporais, onde ideias, opinides, conceitos, percepgdes sobre 0s processos
historicos e do préprio mundo, devem ser compreendidos no complexo emaranhado

de situagBes e atores envolvidos, articulados e desarticulados em didlogos nem sempre
claros e isentos de conflitos (REPETTO, 2012, p. 21).

Isso significa pensar que o dialogo ndo poder ser visto como um mero encontro
harmonioso, pois as discussdes em torno da tematica indigena, a depender do modo como ela é
abordada, assumem uma percepc¢éo que deturpa totalmente a nocao de interculturalidade, como,
por exemplo, compreender tal conceito a partir de um carater antropoldgico das tradi¢bes
folcloricas. Nesse sentido, “o verdadeiro didlogo implica em aceitar que ha ndo apenas linguas
diferentes, mas, sobretudo opinides diferentes as nossas, mesmo que ndo se concorde com elas,
ou que ndo possamos compreender devido a limitagGes proprias” (REPETTO, 2012, p. 22).

Aguilera Urquiza e Calderoni (2017) corroboram essa perspectiva ao apontarem que a
interculturalidade se constitui a partir da contraposi¢do ao paradigma multiculturalista anglo-
saxdao, o qual se engendra por meio de um entendimento de que as diversas culturas deveriam
viver harmoniosamente, numa otica de celebracdo da diversidade existente.

Nesse contexto, a fim de superar as narrativas globais que serviram — e servem — de
pano de fundo para sustentar os processos de colonialidade ainda existentes, a interculturalidade
pode funcionar como um meio de desconstruir tais narrativas, uma vez que ela “pode ser uma
alternativa para tecermos as tramas de nossa cultura, de descentrar as narrativas eurocéntricas
dominantes, como possibilidade de ultrapassarmos as raizes coloniais ainda presentes pela
colonialidade” (AQUILERA URQUIZA; CALDERONI, 2017, p. 7).
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Segundo Walsh (2009), a nocdo de interculturalidade vem sendo utilizada pelo
neoliberalismo como uma espécie de “gancho” de mercado. Em outras palavras, o
neoliberalismo vem empreendendo esforcos em um processo de deturpacgédo de tal conceito,
transformando-o em um “multiculturalismo neoliberal”. (WALSH, 2009). Dessa forma, a
autora define trés tipos de interculturalidade, a saber: interculturalidade relacional, funcional e
critica.

A interculturalidade relacional, segundo Walsh (2009), se refere ao modo mais genérico
do contato e/ou intercdmbio entre culturas distintas (entre sujeitos, praticas, saberes, valores,
tradicdes etc.), o qual pode acontecer tanto em condic@es de igualdade, quanto de desigualdade.
Partindo-se dessa logica, a autora aponta que a interculturalidade ha muito tempo existe na
América Latina, em virtude — por exemplo — do contato entre sociedades indigenas e populacdes
afrodescendentes. Entretanto, o problema desse conceito inicial é que ele minimiza e/ou oculta
os conflitos em torno dos processos de poder, dominacao e colonialidade (WALSH, 2009).

Uma outra nocdo, a de interculturalidade funcional, definida por Tubino (2005), busca
promover o dialogo e a tolerdncia sem abordar as causas das desigualdades sociais, raciais e
culturais presentes na sociedade. Entretanto, para o autor, esse movimento, além de
controverso, € insuficiente, pois ndo devemos ter como ponto de partida o didlogo propriamente
dito, mas sim os questionamentos acerca das condic¢Ges desse dialogo. Em outras palavras, “para
hacer real el didlogo hay que empezar por visibilizar las causas del no-dialogo. Y esto pasa
necesariamente por un discurso de critica social” (TUBINO, 2005, p. 2).

No que concerne a interculturalidade critica, dimensdo na qual a presente pesquisa se
pauta, Walsh (2017) considera que ela engendra-se por meio de pensamento outro, e que se
afirma a partir da América Latina como um projeto outro, com enfoque nas dimensdes éticas,
ontoldgicas, espistémica e politica, questionando os modelos funcionalistas em torno do multi
e pluriculturalismo, uma vez que estas nocdes trataram de validar e justificar diferencas
culturais, de modo a promoverem mais processos de exclusao.

Desde la interculturalidad critica se pone “fin” a la idea creciente que asocié la
modernizacion de la regidn a un proceso sistematico de progreso, desarrollo y
ciudadanizacion global. Al igual, se interroga la fragmentacion, instrumentalizacion
y enajenacion de la vida y la naturaliza impuesta por la l6gica del capitalismo. De ahi
que desde esta perspectiva de interculturalidad, y en relacion con filosofias como el
sumak kawsay o buen vivir, se planteen alternativas que proponen el reconocimiento

de pensamientos ancestrales que han coexistido con el pensamiento hegemonico
occidental (WALSH, 2017, p. 96).

Partindo-se dessa Gtica, a nocao de interculturalidade perpassa por diversas esferas da

sociedade, buscando a construcdo de conhecimentos a partir do dialogo horizontal com outros
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conhecimentos. Nesse sentido, faz-se importante a ado¢do de uma educacéo intercultural, que
vise superar 0s processos de colonialidade do poder, do saber e do ser, caminhando rumo a
construcdo de uma sociedade outra, mais equanime, em que possam (con)viver formas outras
de ser e estar no mundo.

Segundo Lopez (2009), a nocdo de educacéo intercultural tem seus primeiros debates
no ambito da academia nas discussbes de linguistas-antropologos venezuelanos, os quais
comecaram a pensar formas de aplicar o conceito de interculturalidade no campo da educacéo.
Para o autor, existe uma estreita relagéo do surgimento desse conceito com as deliberacfes que
culminaram nas Declaracdes de Barbados, que ocorreram nos anos de 1971 e 1977.
Primeiramente, essa nog¢do foi pensada pelos linguistas-antropol6gos venezuelanos E. Mosonyi
e O. Gonzélez a partir da ideia de interculturalizacdo, como uma forma de critica aos processos
educativos envolvendo populagdes indigenas. Segundo esses pesquisadores, “en cierto modo,
la interculturacion busca el maximo rendimiento de las partes en contacto cultural, evitando en
lo posible la deculturacion y la perdida de valores etnoculturales” (MOSONYT; GONZALEZ,
1974, apud LOPEZ, 2009, p. 140).

Atualmente, o conceito de educacdo intercultural remete também aos processos de
reflexdo a partir de uma 6tica decolonial, o qual questiona a logica eurocéntrica e os discursos
de poder, no que concerne a “construcdo de conhecimentos considerados cientificos e
universais” (REPETTO, 2016, p. 42).

No que diz respeito aos questionamentos acerca da universalidade dos conhecimentos
cientificos, a Educacdo Matematica, como campo de pesquisa parece ser uma das areas que
mais resiste e reproduz tal universalidade, isto é, uma ideologia da certeza: “essa visdo da
matematica — como um sistema perfeito, como pura, como infalivel se bem usada” (BORBA;
SKOVSMOSE, 2001, p. 131).

Nesse sentido, considera-se que a Educacdo Matematica — enquanto campo de pesquisa
— ndo pode se fazer alheia a tais questdes, que envolvem os processos de colonizagdo e
colonialidade e que culminaram em muitas — sendo em todas — as desigualdades sociais e raciais
presentes em nossa sociedade, bem como acaba sendo conivente ao assumir seu falso carater
de neutralidade, contribuindo para a manutengédo do status quo dominante.

Desse modo, devemos questionar o lugar da matematica nos processos educacionais.
Para tanto, devemos questionar as logicas que engendram tal campo. Assim, Giraldo (2021)
aponta como necessario percebermos ndo somente esse lugar da Educacdo Matematica, mas

também o lugar do outro nesse processo.
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As vezes se argumenta que € indiferente ensinar com quaisquer referéncias culturais,
pois a matematica que estd 14 ¢ a mesma. Mas os sentidos que determinam as
aprendizagens s8o os mesmos para aquelas e aqueles que estdo nos lugares de
aprendizes? E quem pode afirmar essa suposta indiferenca? Como é possivel fazermos
tal afirmacdo sem que nos ensinem aquelas e aqueles que estdo nos lugares de
aprendizes? Como se pode afirmar isso sem que nos ensinem aquelas e aqueles que
sempre estiveram nos lugares de subalternos, que nunca foram ouvidos, que estao 14,
mas ndo sao Vistos? E como é possivel fazer tal afirmacéo sem se olhar o que esta em
volta, sem ver diversas evidéncias que mostram, por exemplo, a dominancia de
homens brancos em posicBes sociais de destaque? Se a matematica que se ensina é
universal, quem esta fora desse universo? As vezes se argumenta que a Matematica
como disciplina escolar é “mais importante” que as chamadas ciéncias humanas ou as
artes, pois é a Matematica que produz progresso no mundo contemporaneo. Mas qual
é o sentido de progresso implicito nessa afirmagdo? E para quem é esse progresso
idealizado? Progresso sem justica social € uma invencéo da colonialidade, que serve
para confinar os sujeitos em posi¢des sociais e de trabalho que interessam néo a si
préprios, mas & manuten¢do de um projeto de poder hegeménico — assim como para
esse fim serve o conhecimento matematico sem critica politica (GIRALDO, 2021, p.
5).

O cenério colocado por Giraldo (Ibdem) evidencia que os fins da Educacdo Matematica
que se atrela a uma perspectiva decolonial devem ter um carater emancipatério, (auto)critico e
dial6gico, uma vez que coloca em cheque a neutralidade da matematica e a quem ela serve.
Para isso, € necessario que os professores e professoras sejam formados a partir de tal
perspectiva. No caso dos estudantes indigenas em cursos de formacdo de professores que
ensinam matematica, sobretudo quando estes ndo séo especificos para tais atores sociais, nota-
se que a perspectiva adotada é oriunda de um saber pronto e acabado, regido por propostas que
divergem dos contextos nos quais estdo inseridos, ndo considerando as vivéncias de tais
sujeitos, ou seja, partem de uma visdo colonizadora de formatacdo. Dito de outro modo, sdo
cursos que se configuram em um processo de formacéo de um — futuro — professor ideal, para
que no amanha ele possa forma(ta)r seu aluno — ideal —, visando formar o jovem/adulto do
futuro. Entretanto, € um amanhd que nunca chega (AMARIZ-RUIDIAZ; GODOY:; SILVA,
2020).

Para contrapor essa logica de forma(ta)cdo, devemos conceber a formacdo de
professores que ensinam matematica a partir da I6gica da opg¢ao decolonial (MIGNOLO, 2017),
isto é, superar o mito da modernidade/colonialidade e promover processos educacionais que
considerem os diferentes modos de ser e estar no mundo, suas narrativas, seus saberes, a fim
de sobrepujar algumas das tensdes existentes entre saberes cientificos e tradicionais por meio
da reformulacdo do conhecimento em um dialogo — horizontal e respeitoso — com outros

conhecimentos.
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Para tanto, como indicou Tubino (2005), para que possamos estabelecer um didlogo real
entre os saberes tradicionais e cientificos e com os povos indigenas e demais povos tradicionais,
devemos primeiramente compreender as causas do ndo-didlogo. Assim, o proximo capitulo
apresenta os resultados da presente pesquisa até 0 momento, para que se possa ter um panorama
de como tal dialogo estd ocorrendo — ou ndo — com 0s estudantes indigenas dos cursos de
formacéo de professores que ensinam matematica da Unifesspa, mais especificamente, o curso
de Matemética.

3.6. Opcao decolonial em/na Educagdo Matematica: dialogos com a formacédo de

professores que ensinam (etno)matematica(s)

Segundo Silva, (2016), as politicas afirmativas estdo para além do mero processo de a
universidade conceder acesso aos(as) estudantes pertencentes a grupos historicamente
marginalizados, tais como pessoas com deficiéncia, negros, indigenas, pessoas LGBT I+, dentre
varios outros. No caso dos(as) discentes que ingressam nos cursos que formam professores que
ensinam matematica, o autor aponta o papel que a Educacdo Matemaética deve exercer, ndo se
eximindo de tal debate, pois a partir dela pode-se pensar pedagogias outras para 0s(as)
estudantes ingressantes nesses cursos — no contexto da presente pesquisa, de estudantes
indigenas matriculados no curso de Matemaética da Unifesspa.

Nesse contexto, um aspecto importante e que também deve ser considerado no que se
refere as acdes afirmativas em/na Educacdo Matematica € a dimensdo da equidade, a qual, na
presente pesquisa, coaduna-se ao pensamento de D’Ambrosio (2019, p. 74) acerca dessa
questéo:

Quando falo em equidade, ndo estou me referindo ao Principio de Equidade,
defendido por um painel de educadores matematicos e matematicos: “Matematica
pode e deve ser aprendida por todos os estudantes”. Esse principio responde ao ideal
de continuidade da sociedade atual, competitiva e excludente, utilizando instrumentos
de selecdo subordinados a matematica. Essa conceituagdo de equidade acarrete,

necessariamente, a figura do excluido. O ideal que defendo é a ndo existéncia de
excluidos.

Em outras palavras, sugerimos pensar as acfes afirmativas no campo da Educacao
Matematica a partir de uma logica que se contraponha as linhas abissais (pois séo nelas que sao
selecionados os incluidos, os excluidos e 0s que sequer fazem parte de tal binarismo), as quais,
na melhor das hipdteses, apoia-se “apenas na ideia de uma distribuigdo mais equitativa do
conhecimento cientifico” (SANTOS, 2009, p. 97). Assim, devemos vislumbrar uma Educagao
Matematica que se atrele a duas dimensdes sine qua non, as quais sao: justica social e justica
cognitiva (SANTQOS, 2009).
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Dessa forma, propomos concebé-la de modo que possa cooperar na superacdo do
pensamento abissal, o qual se faz de maneira bastante presente — e a0 mesmo tempo “invisivel”
— na academia (SANTOS, 2009), que desconsidera as epistemes outras, bem como 0s corpos
dos sujeitos outros (indigenas, negros, pessoas com deficiéncia, pessoas LGBTI+ etc.). Dito de
outro modo, a Educacdo Matematica deve ser pensada em uma perspectiva que faca com que o
acesso as IES por estudantes indigenas e outros atores sociais “ndo seja feito através de uma
porta giratoria, mas que seja uma possibilidade de combater as tradicionais inequidades ainda
existentes em nossa sociedade” (SILVA, 2016, p. 217).

Nesse aspecto, € imprescindivel que a Educacdo Matematica tenha as suas bases
repensadas a partir de outras perspectivas (D’AMBROSIO, 2019; 2012; KNIJNIK, 2001;
GIRALDO, 2019; 2021; TAMAYO; MENDES, 2021). Para isso, se faz importante indagar
sobre as suas ldgicas, as quais tém um historico de universalidade e de uma pseudoneutralidade,
qgue se confundem com os processos de colonialismo global e colonialidade global
(GROSFOGUEL, 2009).

Para além da exclusdo de epistemologias outras, é importante destacar que a
Matematica, historicamente, participou direta e efetivamente de diversos processos de
colonizacdo e coloniadades. Fernandes (2021) aponta que tal disciplina operou — e opera —
juntamente com o racismo na desqualificacdo do outro, bem como na justificativa deste ter sido
historicamente subjugado e subalternizado por meio de violéncias estruturais, fisicas e
simbolicas, além de “epistemoldgicas”, pois além dos corpos que sdo desqualificados e
desumanizados, também invalidam suas epistemes, culturas e modos de interpretar o mundo.

Um dos exemplos citados por Fernandes (2021) — ja em tempos hodiernos — diz respeito
aos modelos matematicos que constituem algoritmos complexos e que fazem parte das nossas
vidas, sobretudo nas redes sociais, sites de busca, plataformas de streaming etc. Embora sejam
compostos de algoritmos matematicos complexos, estes ndo carregam em seu bojo conceitos
como equidade ou justica social, muito embora, carregam interessem politicos e econdémicos
daqueles que estdo por tras — ou a frente — desses processos (FERNANDES, 2021).

O autor traz a importancia de que na construgdo desses algoritmos haja a presenca de
pesquisadores preocupados em questdes de diversas ordens, sobretudo no que tange as
violagdes de direitos humanos, racismo e preconceitos, 0s quais reforcam as colonialidades,
uma vez que atualmente essa é uma questio que nao preocupa as empresas que produzem esses
algoritmos. Como exemplo, Fernandes (2021) cita o episodio ocorrido no ano de 2015, em que,

ao pesquisar a palavra “gorila” no Google, os resultados da busca apresentaram imagens de
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jovens negros. Como justificativa, o porta-voz do Google disse apenas que tecnologia era nova
e ainda nao era “perfeita”. Isso mostra como questdes referentes a producao de colonialidades
na Matematica também se ddo no contexto atual, mas que, ora sdo invisibilizadas, ora ndo sdo
motivo de preocupagéo.

Segundo D’ Ambrosio (2019, p. 77), a Matematica, desde a sua criagdo, se constitui por
meio de um carater “de infalibilidade, de rigor, de precisdo e de ser um instrumento essencial e
poderoso no mundo moderno, o que torna sua presenca excludente de outras formas de
pensamento”. Em outras palavras, a Matematica se exibe enquanto uma entidade superior a
todas as outras epistemologias, mais poderosa e até mais milagrosa do que 0s seres nao-
humanos que se fazem presentes em diversas culturas (D’AMBROSIO, 2019), tal qual nas
populacGes indigenas.

Assim, a Educacdo Matemaética que parte dessa perspectiva se configura a partir de um
processo de assimilacao cultural, “através do qual se elimina a criatividade essencial ao ser
[verbo] humano” (D’AMBROSIO, 2019, p 77). Em se tratando dos cursos de formagdes de
professores, sobretudo nos que habilitam professores e professoras que ensinam matemaética, a
I6gica dos conhecimentos que os circunscrevem gira em torno de conhecimentos eurocentrados,
excludentes a outras formas de se viver e pensar o mundo a partir do préprio mundo em que
esses outros sujeitos vivem/viviam, demonstrando que para além da heranca colonial de
racismo, subalternizacao e invisibilizagdo, ha um legado colonial que reverbera até os tempos
hodiernos, sob a forma do que podemos chamar de colonialidade do saber (PORTO-
GONGALVES, 2005).

Santos® (2021, p. 1) destaca o caréater excludente que a Matematica, desde a sua génese,
exerce sobre as epistemologias do Sul®’, mesmo tendo recebido diversas contribuicdes delas:

Primeiro, ndo é s uma matematica. H4 muitas matemaéticas. Segundo, a matemética
tem diferentes correntes internas. Entdo hd uma pluralidade interna da matemaética e
uma pluralidade externa da matematica. [...] A prépria matematica tem que saber as
suas origens. Por exemplo, no século X1V, os contabilistas ainda na Europa nao
sabiam lidar com o nimero 0 (zero). De onde € que ele vem? Das praticas orientais,

da India e da China. Foi uma invengéo do “sul” que veio para o Norte. Muito do nosso
conhecimento cientifico foi exatamente transformado a partir de meados do século

3 Conferéncia proferida por Boaventura de Sousa Santos, intitulada “Porque das epistemologias do Sul agora”,
realizada em junho de 2021. Disponivel em: https://youtu.be/YOBMwuBBIMw. Na oportunidade, a resposta
elaborada por Santos foi oriunda de um questionamento realizado pelo autor desta pesquisa, que tratava de
possibilidades de se pensar a Matematica a partir de um viés decolonial, visto que é uma area historicamente
excludente a outras formas de pensamento, bem como de outros povos, que ndo 0s Europeus.

37 Para Santos (2020, p. 19), a nogédo de Sul ndo se trata meramente de uma localizagdo geogréafica. Diz respeito a
“um espago-tempo politico, social e cultural. E a metafora do sofrimento humano injusto causado pela exploragdo
capitalista, pela discriminag&o racial e pela discriminag&o sexual”. Dessa forma, ha varios “suis” no Norte Global,
bem como hé varios “Nortes” no Sul Global.
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XIX como se ndo tivesse raizes. Eu costumo citar o problema do zero, porque ha
muitos outros. Nao falamos de algebra, algarismos? De onde vém essas palavras, 0
al? Do éarabe, porque foram inventados no século 1X por um matematico islamico.
Sendo, ndo tinhamos esses nomes.

Dessa forma, destaca-se a necessidade de tecer problematizacbes acerca do
conhecimento dominante — e sempre — tido como universal, qual seja, o conhecimento
euro/nortecéntrico. Para tanto, é necessario que a Educacdo Matematica reflita a partir de
perspectivas outras e reveja “sua propria trajetoria, para que possa dar conta destes multiplos
processos que se instalam em nossas vidas” (KNIJNIK, 2001, p. 8), uma vez que, em linhas
gerais, 0 que se V€ € um tratamento que se da ora com desdém, ora com omissao (KNIJNIK,
2001).

D’Ambrosio (2019) aponta que a disciplina intitulada Matematica — da forma que é
conhecida atualmente — é uma etnomatematica que nasce na Europa, mas que recebeu diversas
contribuicdes das sociedades indianas e islamica, chegando ao seu estado atual por volta dos
séculos XV1 e XVII, e que a partir desse ponto, passa a ser difundida mundo afora®®. A ampla
difusdo dessa Matematica fez com que ela adquirisse um status de universalidade,
principalmente devido & primazia da ciéncia e tecnologias — ditas — modernas, as quais vem
corroborando os atuais modelos econémicos, promotores de desigualdades (sociais e raciais) e
exclusoes.

Tal universalizacdo da Matemaética possibilitou uma abertura rumo aos processos de
globalizagcdo que sdo vivenciados atualmente, afetando todas as &reas do conhecimento e a
prépria dindmica social na qual estamos inseridos. Knijnik (2001, p. 8) destaca que a
globalizagdo faz com que tenhamos a sensagéo de estar “‘em casa’, em qualquer supermercado
do mundo, nas pequenas e nas grandes cidades”. Ao mesmo tempo, ¢ esse mesmo processo,
atrelado a uma ldégica neoliberal, que promove exclusfes, desigualdades, e nos fixa um
(n2o)lugar, em fronteiras muito bem delimitadas entre “nds” e “eles”, isto €, entre o “outro”
anthropos e o “outro” humanitas (MIGNOLO, 2017).

Essa concepcédo de globalizacdo, de acordo com D’Ambrosio (2019), teve sua génese
ja no inicio do cristianismo e islamismo, uma vez que ambas s&o religides que pregam a
conversdo de todos, todas e todes, para que tenham o mesmo Deus, a mesma fé e 0s mesmos

dogmas. Desse modo, considerando o contexto da América Latina, o cristianismo acaba

38 Destacamos que a discusséo aqui tecida vai para além de uma problematizagéo da Matematica ocidental, a qual
se apropria de outras matematicas para se constituir. Outrossim, a discussdo levantada acerca dos fundamentos
histéricos de conhecimentos matematicos podem ser possibilidades de decolonizagdo da Matematica, em vias de
compreensdo das origens do conhecimento eurocéntrico e ainda pela “deseurocidentagdo” da Matematica. Tais
discussdes ndo se esgotam aqui, podendo, inclusive, serem objetos de reflexdo para futuras investigacoes.
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servindo como “ponta de lanc¢a” do colonialismo. Dessa forma, “assim como o cristianismo ¢
um produto do Império Romano, levado a um carater de universalidade com o colonialismo,
também o sdo a matematica, a ciéncia e a tecnologia” (D’AMBROSIO, 2019, p. 76).

Durante a sua difusdo, o cristianismo foi sofrendo alteragOes, apropriando-se de
elementos culturais dos povos colonizados, o que fez com que tal religido se ampliasse para
outras vertentes “hibridas”. Tendo isso acontecido com a religido cristd, esperava-se que 0

mesmo fosse ocorrer com as outras formas de ler e compreender o mundo,

[...] E consequentemente a matematica, as ciéncias e a tecnologia, também passassem
por esse processo de ‘aclimatagdo’, resultado da dindmica cultural. No entanto, isso
ndo se deu e ndo se da e esses ramos do conhecimento adquiriram um carater absoluto
universal. Nao admitem variagdes ou qualquer tipo de relativismo (D’AMBROSIO,
2019, p. 76).

Nesse aspecto, nota-se que a histdria da Matematica se constréi sob a égide de um
conhecimento essencialmente eurocéntrico, na qual sempre se tem como referéncia pensadores
da Grécia Antiga, bem como diversos outros paises do Norte Global.

A mencdo dessa matemaética e dos seus herdis em grupos culturais diversificados, tais
como nativos ou afro-americanos ou outros ndo europeus nas Américas, grupos de
trabalhadores oprimidos e classes marginalizadas, em geral, ndo sé traz a lembranga
0 conquistador, o escravista, enfim, o dominador, mas também se refere a uma forma

de conhecimento que foi construido por ele, dominador, e da qual ele se serviu e se
serve para exercer seu dominio (D’AMBROSIO, 2019, p. 77).

Nesse contexto, nota-se como 0s processos de colonialidade do saber agem sobre o
imaginario de grupos culturalmente diferenciados, tal qual nas populac¢@es indigenas, sobretudo
no que tange a nog&o universalista e excludente que a Matematica vem perpetuando ha séculos.
Dessa forma, faz-se importante pensar processos na Educacdo Matematica que levem em
considera¢do “o ambiente natural, social, cultural e imaginario” (etno), que nos possibilitem
“explicar, aprender, conhecer” (matema) os mais diversos “modos, estilos, artes, técnicas”
(tica) (D’AMBROSIO, 2019).

Ora, a Educacdo Matematica deve ser compreendida em suas multiplas vertentes e
referenciais. N&o se deve pensa-la a partir de uma otica univoca. No caso dos estudantes
indigenas que ingressam em cursos que formam professores e professoras para ensinar
Matematica(s), faz-se imprescindivel assegurar que 0s processos envolvendo a Educacédo
Matematica se constituam levando em consideragdo os saberes e 0 universo cultural e simbolico
dos quais esses estudantes fazem parte, a fim de se pensar em outras possibilidades de se
conceber a(s) etnomatematicas (D’ AMBROSIO, 2019).
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Da mesma forma que a diversidade genética é benéfica, garantindo que as geracdes
futuras possam enfrentar uma diversidade de situacdes para que possam supera-las, o campo da
Educacdo Matematica também precisa de multiplas abordagens de pesquisa, diversos olhares
para lidar com os contextos sociais, politicos, econdémicos e culturais, como formas de assegurar
a diversidade na Educacdo Matematica (KILPATRICK, 1996).

Em se tratando de uma Educacdo Matematica que considere 0s aspectos culturais como
elementos essenciais, 0 Programa Etnomatematica, cunhado por Ubiratan D’ Ambrosio (2019)
apresenta diversas possibilidades interculturais com interfaces decoloniais no que tange a
promocdo e valorizacdo dos saberes outros, visto que ele busca aprender e conhecer as varias
artes e modos de tais conhecimentos a partir dos mais variados ambientes sociais, culturais e
imaginarios, inclusive, para alem dos saberes — ditos — [etno]matematicos (D’AMBROSIO,
2019). Nesse sentido, pensar politicas afirmativas em cursos de formacéo de professores e
professoras que ensinam Matematica(s) nessa perspectiva se faz demasiadamente importante.

A Etnomatematica, dentre varios objetivos, busca contribuir na recuperacdo da
dignidade do(s) sujeitos(s), a qual € cotidianamente violentada por meio de processos de
exclusdo (social e cultural), os quais sdo comumente — e historicamente — promovidos pela
sociedade hegemonica, sobretudo via sistemas e instituices de producdo e validacdo de
conhecimento, tal como a universidade.

Outrossim, esse sistema de violagdo e subjugacdo do outro se da pela invalidacdo dos
modos de ser e viver de tais sujeitos (povos indigenas, africanos, ribeirinhos, povos do campo,
caigaras, quilombolas), que podem ser exemplificados por meio de a¢des como “fazer, dos
trajes tradicionais dos povos marginalizados, fantasias, por considerar folclore seus mitos e
religiGes, por criminalizar suas praticas medicas. E por fazer de suas préaticas tradicionais e de
sua matematica mera curiosidade” (D’AMBROSIO, p. 10).

A partir do reconhecimento de outras formas de pensar, isto €, de outros modelos de
organizacao epistemoldgica, o que inclui também a propria matematica, podemos vislumbrar
processos reflexivos mais holisticos dos proprios modos de se pensar a(s) Matematica(s), tanto
de uma otica cognitiva e epistemologica, quanto de uma perspectiva historica, social, cultural
e educacional. Desse modo, destaca-se o papel que universidade tem na promogéo e abertura
de tais debates nesse ambito, sobretudo no contexto de cursos de formagdo de professores e
professoras, em especial, que ensinam Matematica.

Segundo D’Ambrosio (2019, p. 18), o fator impulsionador do que denomina como

Etnomatematica “¢ procurar entender o saber/fazer matematico ao longo da histéria da
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humanidade, contextualizado em diferentes grupos de interesse, comunidades, povos e nagdes”.
N&o obstante, 0 autor aponta que a pesquisa no @mbito do Programa Etnomatematica, embora
rigorosa e de carater interdisciplinar, ndo pode ser entendida unicamente dessa forma, pois pode
ser uma concepcao perniciosa. Assim, é necessario ter em mente que ndo se pode ter um
pensamento pronto e acabado acerca dos saberes e fazeres — matematicos — de uma determinada
cultura, pois esta ultima ndo € estanque, pronta e acabada. A cultura se constitui a partir de um
carater dinamico, fluido, que se recria, se reconfigura e se atualiza.

Partindo-se dessa nocdo, nos, académicos e membros da sociedade ndo indigena, no
intento de se alinhar ao pensamento decolonial — ou melhor, a op¢édo decolonial —, sobretudo
no que tange a essas reflexdes a partir da Educacdo Matematica.

Podemos contribuir ndo ao relatar para os estudiosos, intelectuais e lideres indigenas
qual é o problema, porque eles 0 conhecem melhor que nés, mas ao agir no dominio
hegemonico da academia, onde a ideia de natureza como algo fora dos seres humanos
foi consolidada e persiste. Descolonizar o conhecimento consiste exatamente nesse

tipo de pesquisa. O proximo passo seria construir op¢des descoloniais nas ruinas do
conhecimento imperial (MIGNOLO, 2017, p. 6).

Pensar a Educacdo Matematica como opcéo decolonial implica em desprender-se da
I6gica da modernidade, a qual constuitui-se a partir de uma narrativa que busca solapar outras
formas de ver e pensar o(s) mundo(s). Tamayo e Mendes (2021), apontam que se SUpormos que
as légicas que constituem a Matematica — ocidental — ndo tem quaisquer relacdes com 0s
processos historicos de colonialidade — do poder, do saber e do ser — poderemos facilmente ser
contraditos, pois tal campo se fundou “como um discurso legitimador de opg¢Oes
politico/epistemoldgicas que contribuiram para a legitimacgéo e imposicao da racionalidade da
modernidade como padréo universal” (TAMAYO; MENDES, 2021, p. 3).

Dessa forma, um caminho que pode ser seguida diz respeito a incorporacdo da
gramatica da decolonialidade®® (MIGNOLO, 2010), isto é, apropriar-se da opg¢do decolonial
para abordar as outras histérias e epistemologias em/na Educacdo Matematica (TAMAYO,;
MENDES, 2021), a fim que deixemo-nos ser afetados, ou seja, experimentar por nossa conta,
“ndo por aquela da ciéncia — os efeitos reais dessa rede particular de comunicagdo humana”
(FAVRET-SAADA, 2005, p. 157). Em outras palavras, ndo se trata de “experimentar” o lugar

do outro a partir de nossas proprias convicgdes (ou da ciéncia), pois é precisamente por ocupar

39 Para Mignolo (2010, p. 112), “la gramatica de la descolonialidad (la descolonizacion del ser y del saber, de la
teoria politica y econdémica) comienza en el momento en el que actores que habitan lenguas y subjetividades
racializadas y negadas en su humanidad, toman conciencia de los efectos de la colonialidad del ser y del saber”.
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esse nao-lugar da experiéncia de outrem que se supde uma série de percepcdes sobre 0 que
seria estar 14 (FAVREET-SAADA, 2005).

Considera-se que essa opcao decolonial deve ser tecida a partir de uma interface com a
perspectiva da interculturalidade critica (WALSH, 2009), uma vez que concebé-la “provoca em
nos, acima de tudo, a necessidade de um deslocamento de olhar, um pensar de outro modo,
deixar-se ver de outros modos e deixar-se afetar por outros modos de ver o mundo” (TAMAYO,;
MENDES, 2021, p. 5). Nesse contexto, tecer uma Educa¢do Matematica autocritica, que se
opde a concepgdes racistas e aos projetos da modernidade/colonialidade e seus “padrdes
universais” é imprescindivel, sobretudo porque se torna uma possibilidade de compreendermos
as causas do ndo-dialogo (TUBINO, 2005), os quais tém criado mecanismos que perpetuam as
assimetrias sociais, legitimam processos de negacéo e excluséo de saberes outros, sobretudo no
ambito da academia — que ainda é massivamente ocidentalizada. Igualmente, ndo basta apenas
compreender tal processo, mas também, propor saidas para tal labirinto colonial.

Embora a presente pesquisa trate de cursos que ndo sao especificos para a formacéao de
professores e professoras indigenas para ensinar Matematica(s) — pois, para tanto, teriam de ser
Licenciaturas ou Pedagogias Interculturais —, € necessario se pensar tais questdes no ambito
desses cursos, identificar suas lacunas, para que dentro das possibilidades reais, possamos, a
partir de suas fissuras e rachaduras, promover semeaduras (WALSH, 2017).

Giraldo e Fernandes (2019), em artigo que a partir da opcéo decolonial busca debater
a formacdo de professoras e professores que ensinam Matematica(s), problematizam os
diversos efeitos das colonialidades — do poder, do saber e do ser — no que diz respeito aos
conhecimentos de grupos sociais historicamente excluidos (povos indigenas, povos africanos
entre outros) e consideram que € importante que facamos uma reflexdo que provoque
“interpelagdes politicas sobre de quem, para quem e em que estao referenciados esses saberes
e préaticas, na delimitacdo politica, geogréafica e cultural que hoje se denomina Brasil, e na
delimitacdo politica e epistemoldgica que hoje se denomina Matematica” (GIRALDO;
FERNANDES, 2019, p. 471, grifos dos autores).

No que concerne & Educacdo Matematica e o seu papel no campo das politicas
afirmativas, Giraldo e Fernandes (2019) propdem trés caminhos, 0s quais, para o0 contexto da
pesquisa em destaque se fazem pertinentes, a saber: coletivos docentes como espacos de
resisténcia; metodologias em didlogos com saberes; e matematica como desobediéncia

politico-epistémica.
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No primeiro caminho apontado pelos autores supracitados — coletivos docentes como
espacos de resisténcia —, destaca-se a importancia do estabelecimento de redes entre
professores e professoras para refletir sobre os seus saberes e praticas, de modo que tais
processos possam ser reconstruidos, com vistas ao estabelecimento de uma 6tica colaborativa
entre tais atores sociais, de modo terem suas bases éticas, filoséficas, politicas e culturais
voltadas para as diversidades socioculturais em que se constituem o0s sujeitos desse(s)
pluriversos (GIRALDO; FERNANDES, 2019).

Um outro caminho refere-se as metodologias em dialogos com saberes, o qual busca
promover processos de decolonizacio da universidade e da propria escola® a partir de situacoes
de dialogo horizontal, que promovam, valorizem e considerem as diversas epistemes, ao passo
que, nas situagdes de conflito, possam se pensar em possibilidades outras, a fim de ultrapassar
as barreiras epistemoldgicas que hierarquizam e legitimam determinados conhecimentos em
detrimento de outros.

Assim, tem-se a oportunidade de se (re)pensar e considerar como positiva uma
aproximagéo intercultural e interepistémica entre os diferentes saberes produzidos em
diferentes contextos socioculturais. “No ambito da formagdo de professoras e professores que
ensinam matematica, esse dialogo pode ser promovido ao se revisitarem metodologias de
ensino, colocando-as a servigco da ampliacdo das relacGes entre 0s conhecimentos presentes ou
ausentes nos processos formativos” (GIRALDO; FERANDES, 2019, p. 484).

Entretanto, deve-se ter em vista que os usos da Matematica com vistas ao
reconhecimento de saberes outros, considerando o lugar que ela ocupa nas estruturas
epistemoldgicas, pode favorecer e até mesmo reafirmar justamente a hierarquizacdo que a
perspectiva decolonial busca combater. Nessa légica, Giraldo e Fernandes (2019, p. 485)
guestionam:

Devemos participar do jogo cuja regra determina que um dado saber, para se afirmar,
precisa mobilizar a matematica? O que deveria ser considerado, o valor atribuido &

matematica ou o papel periférico e simplista que ela assume como linguagem,
procedimento ou registro de questfes tdo complexas da vida social?

Tais questionamentos sdo demasiadamente complexos e ndo teriamos a possibilidade de

esgota-los ao longo da presente pesquisa. Ndo obstante, a partir de tais indagacdes podemos

40 Sabemos que ambos (universidade e escola) fazem parte de um empreendimento colonial (LUCIANO, 2011),
entretanto, devemos buscar promover processos decoloniais nesses loci, sobretudo por considerar que 0 acesso a
tais espagos por estudantes indigenas, quilombolas, pessoas com deficiéncia, pessoas LGBTI+ implica em uma
mudanca de paradigma, a qual passa ndo somente por termos estruturais (como a construgdo de rampas, adogdo
de politica de “cotas” e agdes afins). Tal mudanga passa, sobretudo, por uma postura outra acerca dos modos que
tais sujeitos percebem as suas realidades e como esses espacos dialogam com suas perspectivas.
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(re)pensar os processos de decolonizacdo da/na universidade, especialmente na formacéo de
professores e professoras que ensinam Matematica(s), em que estudantes indigenas, com suas
cosmovisdes, vivéncias e culturas possam fortalecer suas raizes e se apropriar de conhecimentos
que contribuam na superacdo das relagBes assimétricas de poder, tanto na formacdo de
professores e professoras que ensinam matematica(s), quanto nos processos educativos que tais
atores sociais promoverao em suas respectivas comunidades.

No caminho trilhado pela matematica como desobediéncia politico-epistémica, Giraldo
e Fernandes (2019) apontam que, a priori, devemos entender que a constituicdo da Matematica
se faz sob a égide de um projeto colonial. Assim, professores e professoras que ensinam
Matematica(s), bem como a propria Educacdo Matematica devem ser entendidas como agentes
e efeitos dessa heranga colonial. N&o obstante, devemos compreender que apesar da
colonialidade do saber (PORTO-GONCALVES, 2005), bem como os seus efeitos, estarem
presentes na Educacdo Matematica, ndo devemos simplesmente aceita-los e/ou obedecé-los.

Devemos buscar meios de tensionar a Educacdo Matematica®! e os tracos coloniais
presentes — e constituintes — dela/nela. A partir de tal tensionamento, podemos (re)pensar 0s
sentidos da formac&o de professores e professoras que ensinam matematica(s), concebendo a
Educacdo Matematica “ndo como participe desse jogo, mas como uma intrusa, trapaceira €
traicoeira jogadora que, em um movimento de desobediéncia, irrompe regras estabelecidas e
redesenha os sentidos atribuidos a essa formagao” (GIRALDO; FERNANDES, 2019, p. 492).
Em outras palavras, tal postura nos convida a caminharmos pela via da opcéo decolonial
(MIGNOLO, 2017).

Adotar uma postura decolonial implica em nos colocarmos em um lugar outro, o da
critica continuada, abrangendo todos os processos de colonizacdo e colonialidades, a fim de
gue possamos escapar das armadilhas impostas por eles, as quais intentam perpetuar uma Unica
forma de ver e compreender o mundo, sobretudo quando se trata de um mundo visto a partir de
uma unilateralidade, isto é, o lado da modernidade, que oculta o seu lado mais escuro (0 da
colonialidade), bem como todas as outras epistemologias, culturas, cosmovisdes etc.
(MIGNOLO, 2017).

41 Segundo Fernandes (2021, p. 12), “a Educa¢io Matematica tem uma complexa constitui¢do e consolida¢do no
espaco académico brasileiro. Em linhas gerais, pode-se dizer que a area assume seus contornos no Brasil a partir
da década de 1980, ganhando expressividade por meio da criagdo, no periodo, de programas de pés-graduacéo, de
revistas cientificas especializadas e de sociedades de carater cientifico e educacional, como a Sociedade Brasileira
de Educacdo Matematica (SBEM).
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4. CONSIDERACOES SOBRE O PDI DA UNIFESSPA

O PDI € um documento que apresenta um conjunto de agdes elencadas e convencionadas
entre o corpo gestor da IES e a sua comunidade académica para serem realizadas dentro de um
espaco de tempo, bem como as estratégias que serdo utilizadas, a fim de alcancar todas as metas
e intencdes estipuladas. Refere-se ao planejamento estratégico das IES, no qual se apresenta a
filosofia de trabalho da instituicdo, sua missdo, valores, bem como as diretrizes e parametros
que balizam suas préaticas pedagdgicas, administrativas, organizacionais etc.

No caso do PDI da Unifesspa, o documento tem como finalidade:

I. constituir uma base referencial para a avalia¢do institucional;

Il. atender, em estrita observancia, ao compromisso da Instituicdo com o MEC,
conforme definido no Decreto 9.235/2017;

I1l. obter conformidade em relagdo as demais normas, notadamente aquelas
mencionadas no quadro 1, apresentado mais adiante;

IV. atender ao requisito documental exigido em atos de credenciamento e
recredenciamento;

V. atender, se exigido, como requisito documental na instrucdo das agOes de
supervisao realizadas pela Secretaria de Educagdo Superior (SESu) do MEC; VI.
coordenar as atividades de modo integrado;

VII. orientar o desenvolvimento e a construgdo do futuro (UNIFESSPA, 2020, p. 37).

Sobre os modos que foram obtidos os dados apresentados no documento, o PDI da
Unifesspa aponta-se um variado leque de obtencdo de tais elementos. Foram obtidos por meio
de um conjunto de instrumentos e canais de comunicacao articulados as pro-reitorias e demais
setores da Unifesspa, dentre os quais se elenca: memorandos, oficios, e-mails, atas de reunides;
apreciacdo de documentos de natureza diversa; realizacdo de levantamentos; realizagdo de
visitas in loco nos campi da Unifesspa, a fim de ter um panorama da estrutura fisica e funcional
da instituicdo; contribuicGes realizadas por estudantes, professores, técnicos-administrativos
por meio do PARTICIPA*?, da Unifesspa (UNIFESSPA, 2020).

Ap0s a captacdo desses materiais, a elaboracdo do PDI seguiu para as seguintes etapas:
construcdo do plano de trabalho, com enfoque na gestao organizacional, conceitos-chave, ideias
centrais e objetivos; mapeamento de modelos de PDI de outras IES, bem como pesquisadores
de tematicas relacionadas a construcédo de tais documentos, a fim de se ter um aprofundamento
da natureza do PDI; realizacdo de reunides periodicas; construgdo da minuta inicial para a
apreciacdo da comunidade académica; estruturagdo das contribuicdes recebidas; reunido com

toda a comunidade académica da Unifesspa para discussdo da minuta do PDI em todas as suas

42 Refere-se a plataforma de acesso para insergéo de contribuigdes nos processos de construgdo de documentos de
cunho institucional da Unifesspa. Nela, ficam disponiveis as minutas de editais, resolugdes, dentre outros
documentos, visando a construgdo democratica destes.
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dimensdes (UNIFESSPA, 2020). Ao final de todos esses processos, foi possivel se ter um amplo

documento, com 352 paginas. O PDI em vigor tem duracdo de 4 (quatro) anos, de 2020 a 2024.

4.1. Breve histdrico de construcgdo da Unifesspa

E interessante destacar o reconhecimento da diversidade étnico-cultural do sul e sudeste
paraense, 0 que é bastante enfatizado no PDI da Unifesspa. O documento salienta, logo no seu
contexto histérico de criacdo da instituicdo, os conflitos envolvendo a luta pela terra, o que afeta
diretamente - e até hoje - as populac¢des indigenas da regido.

De acordo com o PDI da Unifesspa, o contexto de criacdo de uma universidade no
sudeste paraense, se da a partir da instalacdo de um campus avangado da Universidade de Séo
Paulo na cidade de Marab4, no ano de 1971 (ja em um contexto ditatorial). Nesse sentido, o
proprio documento aponta que o Governo Federal concebia a regido do sul e sudeste paraense
como uma "area prioritaria”, que a partir da cidade de Maraba, poderia incidir influéncia sobre
as cidades do seu entorno (UNIFESSPA, 2020). Assim, em uma primeira analise, nota-se que
o0 contexto de construcdo das IFES no sudeste do estado do Para se da, sobretudo, na mesma
conjuntura de criacdo de outros projetos desenvolvimentistas para a regido supracitada.

Por visarem a exploracdo dos recursos naturais existentes nos territérios indigenas da
regido, sul e sudeste do estado do Pard, diversos grupos pertencentes as elites econémicas da
regido comecaram a estabelecer a privatizacdo das terras, o que afetou ndo somente povos
indigenas, mas também diversas populagcbes tradicionais, como grupos de extrativistas,
ribeirinhos, povos do campo etc.

O cenério apresentado no documento aponta que a década de 1960 foi marcadamente
importante no que tange a implementacdo dos "grandes empreendimentos" na regido
amazonica, tais como a criacdo de rodovias (cortando os territérios indigenas), bem como
incentivos para a "ocupacgdo" do que fora chamado de "vazio demografico”, isto &, terras que
teriam um demasiado potencial de exploragdo de recursos naturais, mas que ndo eram
aproveitados devidamente, dentro de uma leitura capitalista, isto é, ndo eram transformados em
mercadoria, sejam 0S recursos naturais, seja a propria terra. Tais a¢des ocasionaram um
aumento significativo da populagéo vivente nas cidades da Amazonia paraense, 0 que aumentou
em ritmo acelerado as desigualdades sociais e raciais na regido sul e sudeste do estado
(UNIFESSPA, 2020).

A partir do ano de 1987, a UFPA, comega a implementar agdes de cunho formativo na

cidade de Maraba, por meio de uma politica de interiorizagéo da institui¢cdo, promulgada pela
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Resolucdo n® 1.355 de 3 de fevereiro de 1986, cujo objetivo centrava-se justamente na
ampliacdo da IES para além da regido metropolitana de Belém, a fim de qualificar professores
e professoras da rede publica de ensino, atuantes no interior do estado. Para tanto, os primeiros
cursos implementados no sul e sudeste paraense referem-se justamente a formacdo de
professores e professoras, na modalidade intervalar, os quais sdo, matematica, pedagogia,
historia e geografia (UNIFESSPA, 2020).

A partir da década de 1990, a UFPA comeca a tornar os campi do interior do estado. No
caso da cidade de Marab4, outros cursos passam a fazer parte, tais como direito, letras, ciéncias
sociais, engenharia de materiais, de minas e meio ambiente, geologia, licenciatura em quimica
e ciéncias naturais.

Nesse sentido, nota-se que a insercdo de uma universidade na regido sul e sudeste
paraense vai ao encontro da necessidade de diversos atores sociais viventes na regido, uma vez
que estes demandam a criacdo de cursos especificos, formacéo critica de sujeitos, com vistas
ao reconhecimento e valorizagdo de conhecimentos tradicionais, bem como contribuir para a
formacdo de professores e professoras da educagdo bésica, 0s quais, em sua grande maioria,
dispunham de baixa escolaridade.

De acordo com o PDI da Unifesspa,

A Universidade entra neste contexto de disputas em torno do territorio, pois surgem
nesse periodo diversos movimentos sociais e sindicais que reivindicam seu direito a
um processo formativo de qualidade, publico e gratuito. Logo, muitos dos cursos que
foram propostos no ambito da UFPA para a regido sdo provenientes das
reivindicacBes desses movimentos que ambicionavam formar sujeitos criticos,

valorizando a realidade regional e os conhecimentos tradicionais, além de sanar o
grave problema de baixa escolaridade dos professores (UNIFESSPA, 2020, p. 43).

Assim, a UFPA, aumenta o quantitativo de cursos ofertados na regido sul e sudeste do
estado do Pard, além da ampliacdo do quadro de servidores publicos (professores(as) e técnicos
devido as politicas de ampliacdo do acesso a educacdo superior, mais especificamente, ao
Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidade Federais
(REUNI), promulgado pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007).

Nessa Otica, a Unifesspa surge, essencialmente, enquanto fruto dos processos de
expansdo e interiorizacdo desencadeado por politicas publicas de governos democraticos e
progressistas, o qual pdde possibilitar a oferta e ampliacdo de cursos de graduacdo e pds-
graduacdo no sul e sudeste paraense. Em 2013, gracas - também - ao REUNI - cria-se a
Unifesspa, em 5 de junho de 2013, por meio da Lei n°® 12.824/2013 (BRASIL, 2013a).
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A partir do ano de 2014, a Unifesspa ja inicia a implantacdo de diversos campi, tais
como os situados nas cidades de Rondon do Para, no qual localiza-se o Instituto de Ciéncias
Sociais e Aplicadas (ICSA); Xinguara, sediando o Instituto do Tropico Umido (letu); Santana
do Araguaia, onde localiza-se o Instituto de Engenharia do Araguaia (IEA); Sao Félix do Xingu,
em que situa-se o Instituto de Estudos do Xingu (IEX).

Destaca-se que na prépria historicizacdo da criacdo da Unifesspa, bem como os diversos
campi criados, a instituicdo reconhece que diversos cursos foram criados justamente para
atender os atores sociais viventes na regido, a fim de contribuir para a diminuicdo das
assimetrias sociais da regido sul e sudeste do estado do Para.

O PDI da Unifesspa deixa bem explicito que no que tange a economia da regido sul e
sudeste do Par4, a producdo agropecuaria e a exploracdo mineral sdo as atividades que mais
movimentam a economia - muito embora isso tenha consequéncias quase que irreversiveis
acerca dos proprios recursos naturais da regido - e representavam, até o ano de 2016, cerca de
33% do Produto Interno Bruto (PIB) do estado do Para.

O documento supracitado reconhece a necessidade de constituicdo de cursos que
possibilitem intervir criticamente nesse contexto de "progresso” e "desenvolvimento” na
Amazonia brasileira, em especial, no sul e sudeste paraense, que causa sérios danos ao meio
ambiente, bem como interfere na vida de diversos atores sociais, como as populagdes
tradicionais ja citadas, o que inclui os povos indigenas da regido.

Assim, a Unifesspa se insere em um contexto de atuacdo multicampi, tendo uma ampla
area de influéncia, o que fez com que a finalidade da IES supracitada fosse ofertar cursos de
graduacdo e pds-graduacdo, visando a formacdo de profissionais que pudessem lidar com
criticidade nos espacos de atuacdo. Paralelo a esse universo de exploracdo dos recursos naturais,
(nexistem uma diversidades de sujeitos pertencentes as populacdes tradicionais, tais como
pescadores artesanais, quebradeiras de coco babacu, ribeirinho, indigenas, agricultores
familiares, comunidades quilombolas etc.

Dada a ampla desigualdade social e racial existente na regido, o PDI da Unifesspa
destaca a situacdo socioeconémica de parcela significativa dos(as) estudantes que ingressam na
instituicdo, o que implica na necessidade de implementacdo de politicas institucionais que
garantam a permanéncia e progresso académico de tais atores sociais.

Em sua missdo, visa “produzir, sistematizar e difundir conhecimentos filosofico,
cientifico, artistico, cultural e tecnologico, ampliando a formacgdo e as competéncias do ser

humano na perspectiva da construcdo de uma sociedade justa e democratica e do avanco da
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qualidade de vida” (UNIFESSPA, 2020, p. 50). Em seus valores, reafirma a construcéo de uma
sociedade mais justa, com respeito a diversidade étnico-racial presente no contexto amazonico,
na busca da consolidacdo da Unifesspa enquanto instituicdo de exceléncia em ambito local,
nacional e internacional (UNIFESSPA, 2020).

4.2.  Percepcdes sobre o PDI da Unifesspa

Destaca-se que o PDI da Unifesspa mostra-se especialmente preocupado em articular a
atuacdo da universidade junto as demandas locais e regionais dos atores sociais, sobretudo no
que se refere a diminuicéo das desigualdades sociais e raciais, diretamente aprofundadadas pelo
avanco desordenado de grandes empreendimentos na AmazOnia paraense, agronegocio,
conflitos agrarios etc., que envolvem diretamente as populagdes indigenas da regido, tal como
a construcdo da usina hidrelétrica de Tucurui-PA, a linha ferroviaria que corta a TIMM, bem
como os linhdes de energia elétrica que situam-se ao longos das comunidades também da
TIMM.

O PDI da Unifesspa apresenta alguns objetivos estratégicos elencados para o quadriénio
2020-2024, sendo um total de 11 (onze), abrangendo diversas dimensdes do fazer universitario.
Eles correspondem as ambicgdes da universidade no periodo de vigéncia do PDI. Igualmente,
estdo ligados a uma cadeia hierarquica, tendo um primeiro objetivo de ordem “geral”, e, por
conseguinte, outros que possuem carater especifico. Dito de outra forma, “o 1° objetivo
estratégico, de carater mais geral, por premissa, é articulado a missdo e, por conseguinte, a
qualquer projeto ou iniciativa a ser desenvolvida. Ja os objetivos estratégicos [secundarios] sao
vinculados, eventualmente, a um ou mais temas especificos tratados no PDI” (UNIFESSPA,
2020, p. 56).

Dentre o conjunto geral de objetivos estratégicos elencamos no documento,
enfatizamos 3 (trés), os quais possuem vistas a promocao da diversidade, inclusdo e respeito ao
meio ambiente (objetivo 1); ampliacdo de agdes no &mbito da assisténcia estudantil, promocao
e respeito a diversidade, no intuito de contribuir para a permanéncia dos(as) estudantes (objetivo
6); qualificacdo de servidores, a fim de fomentar o respeito a diversidade (objetivo 9).

Em nossa leitura, tais objetivos séo importantes para possibilitar a construcdo de um
espaco em que de fato possa acontecer um dialogo intercultural e interepistémico, sobretudo
para os(as) estudantes indigenas, tendo em vista que tais aspectos situam-se como 0s grandes

obstaculos para tais atores sociais dentro do ambiente universitario.
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H& o enorme desafio de tornar o ambiente académico acolhedor das identidades
indigenas. Talvez seja esse aspecto um dos mais desafiadores para as instituicdes:
reconhecer que o direito a educacdo para esses sujeitos implica acolhé-los em suas
diferencas e singularidades, de tal modo que sua presenca no campus seja um fator de
enriquecimento da vida universitaria, do convivio multicultural, do aprendizado de
novas relacBes entre saber e viver, entre heranca e tradicdo, informacdo e
conhecimento (LAZARO; MONTECHIARE, 2016, p. 10).

N&o obstante, sabemos que ha certo abismo entre o que esta prescrito nos documentos
institucionais e a materializacdo de tais acGes, mas assegurar esses aspectos em normativas da
universidade € importante para que os processos de implementacdo dessas garantias sejam mais
dindmicos. Igualmente, ndo basta que apenas que o PDI da Unifesspa possua tais prerrogativas.
E necesséario que os diversos setores, pro-reitorias, institutos, faculdades e cursos também
estejam alinhados a essas normativas.

Para tanto, o PDI da Unifesspa propde na perspectiva do Desenvolvimento Académico
(DA), no caso dos cursos de graduacédo, que 100% dos PPC dos cursos ja estivessem alinhados
ao Projeto Pedagdgico Institucional (PPI) até o final de 2020. Até o ano de 2019, de acordo
com o documento, cerca de 97,65% dos PPC dos cursos da Unifesspa estavam confluentes com
0 que versa 0 PDI. Entretanto, o documento ndo deixa explicito sobre como a avaliacdo dos
PPC foi realizada para verificacdo de tal alinhamento, bem como os critérios estabelecidos.

Outra projecdo no ambito do DA era de que até o ano de 2020 o indice de estudantes
ingressantes por meio de ac¢Ges afirmativas, no que se refere aos critérios de raga/cor atingisse
o0 percentual de 50%, além da garantia da reserva de vagas ofertadas nos processos de selecédo
para turmas regulares ja em 2020. Em 2019, esses indices eram, respectivamente de 30,97% e
40,08% (UNIFESSPA, 2020). Chama a aten¢do no primeiro objetivo mencionado o PDI utilizar
a expressao “atingir 0 limite da Lei 12.711/2012 (50%) e demais normas publicadas”
(UNIFESSPA, 2020, p. 59).

Essa questdo chama a atencdo pelo fato da Lei 12.711, de 29 de agosto de 2012
(BRASIL, 2012b), ndo estipular um limite “maximo” de reserva de vagas, mas sim, um
percentual minimo, qual seja, 0s 50% destacados pelo PDI da Unifesspa. Igualmente, a projecéo
apontada no documento, em certo sentido, pode contribuir para que Indice de Inclusdo Racial
(1IR) da regido Norte, 0 segundo mais baixo dentre as IFES brasileiras, caminhe a passos lentos
no que concerne a uma melhora de tal indice, como apontam os levantamentos realizados por
Freitas et al. (2020; 2021).

Em 2018, o IIR das IFES da regido Norte era de 0,43, com reserva de vagas para Pretos
Pardos e Indigenas de 32,8% (FREITAS et al., 2020). Em 2019, o IR subiu para 0,47, com 0
percentual de vagas para PPl em 36% (FREITAS et al., 2021). Apesar do relativo crescimento
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no IR — que quanto mais proximo de 1, melhor —bem como na reserva de vagas para PPI, nota-
se gue a acdo apontada no PDI da Unifesspa, no intuito de estabelecer a Lei 12.711/2012 a partir
de um “limite” pode implicar em uma demora que esse indice seja 0 mais proximo do ideal.
Também, contrapbe-se, de certo modo, a todo o cenario de diversidade étnico-racial
apresentado ao longo do PDI, bem como no proprio processo de insercdo da Unifesspa no
contexto da Amazonia paraense, sendo 0 Para o estado com o maior percentual de pessoas
autodeclaradas negras (pretas e pardas) do pais (76,7%) (PETRUCCELI; SABOIA, 2013) e um
percentual de indigenas que representa 4,8% do total desse grupo social no Brasil (IBGE, 2012).
Outro elemento apontado no DA refere-se a elevacdo dos percentuais de cursos de
graduacdo que possuem componentes curriculares voltados as discussdes referentes a ERER e
outro sobre género e diversidade sexual para, respectivamente, 100% e 80% até o ano de 2024.
Essas acdes estdo/estardo sob a responsabilidade do Nucleo de A¢des Afirmativas, Diversidade
e Equidade (Nuade) — o qual sera apresentado posteriormente. Até o ano de 2019, o PDI expbe
que 83% dos cursos de graduacdo contemplavam o indicador acerca da ERER e 29% sobre
género e sexualidade, o que, neste segundo, salienta a necessidade da inser¢édo de componentes
curriculares nos cursos da Unifesspa. A titulo de exemplo, na anélise do PPC do curso de
Licenciatura em Matematica da IES em destaque, ndo foram encontradas quaisquer mencoes —
pelo menos, ndo de maneira explicita — que abordem tematica de género e sexualidade. No
caso da ERER, é mencionada no momento em que € citada a Lei 11.645/2008 (BRASIL, 2008).
Embora a inclusdo de componentes curriculares seja importante para a discussédo de
tematicas no campo da interculturalidade, tais como a ERER e diversidade sexual e de género,
deve-se compreender que ndo é o fato de ser ter uma disciplina sobre esses aspectos que é
suficiente para se esgotar os elementos que a interculturalidade propde. No caso de estudantes
indigenas em cursos de Licenciatura em Matematica, é importante o estabelecimento de um
didlogo horizontal entre os conhecimentos e praticas tradicionais e 0s conhecimentos
matematicos oriundos da academia, de modo a possibilitar um enriquecimento matuo.

No trabalho de Rolim (2015), por exemplo, os depoimentos dos estudantes indigenas
matriculados nos cursos de Matematica da UFRR, abordam a necessidade de reconhecimento
por parte da universidade dos estudantes indigenas enquanto sujeitos que possuem uma forma
outra de ler e compreender o mundo, para além de uma visdo eurocéntrica do que €
conhecimento. Isso aponta a necessidade de empreender didlogos interculturais junto a tais
sujeitos, pois “sem conhecer o que institui 0s povos indigenas enquanto diferentes, ndo ha como
sustentar o discurso de respeito a diferenca” (AGUILERA URQUIZA, 2001, p. 14).
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Para que 0s objetivos estratégicos possam ser consolidados o PDI da Unifesspa
apresenta um portfélio que contém os principais projetos estratégicos, os quais alinham-se a
Perspectiva da Sociedade (SO), DA e Desenvolvimento Institucional (DI), sendo todos estes
vinculados aos objetivos estratégicos do PDI, bem como seus indicadores. No total s&o
elencados 30 (trinta) projetos estratégicos, de naturezas diversas, dentre 0s quais daremos
destague aos que apresentam aspectos relacionadas as agdes afirmativas voltadas para
indigenas, ou que de alguma maneira favore¢cam a permanéncia e progresso académico de tais
atores sociais. Do mesmo modo, buscar-se-4 encontrar possibilidades de contribuicdo da
Educacao Matematica para o favorecimento de tais processos.

Um dos projetos estratégicos tem como finalidade atualizar e alinhar os PPC dos cursos
de graduacéo da Unifesspa ao Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), ambicionando que ja em
2020 todos os PPC estivessem alinhados ao PPI, além de estipular o prazo méaximo até 2024
para tal acdo. Entretanto, considerando a analise realizada na presente pesquisa, vé-se que isso
ndo acontece em relacdo ao PPC do curso de Matematica da Unifesspa, 0 que mostra que
embora o PDI objetive tal alinhamento, com vistas a contemplar todas as suas normativas e
orientac0es, isso ainda ndo acontece em relacdo a licenciatura em Matematica.

Sobre as politicas afirmativas, o PDI prevé como projeto estratégico fortalecer agdes
afirmativas fundamentadas na Lei 12.711, de 2012 (BRASIL, 2012b), objetivando ampliar o
acesso a universidade para pessoas oriundas de escolas publicas, pretos e pardos, indigenas e
quilombolas, bem como pessoas com deficiéncia.

Outro projeto estratégico citado no PDI diz respeito ao fortalecimento de acGes de
assisténcia, integracdo estudantil, acessibilidade e promogdo do respeito a diversidade, o que
inclui os estudantes indigenas. Tal projeto tem a finalidade de garantir processos formativos
que favorecem a permanéncia e progresso académicos dos(as) estudantes, a fim de melhoras as
taxas de egressos. Nesse sentido, tal acdo se faz demasiadamente importante para os(as)
estudantes indigenas, uma vez que as taxas de evasdo e de conclusdo, bem como de desisténcia,
sdo preocupantes, 0 que sugere que tais sejam compreendidas dentro de um carater imediato.

O rol de projetos estratégicos também salienta a necessidade de se avancar na promogao
de respeito as diversidades no ambito dos componentes curriculares. Para tanto, objetiva-se que
até o ano de 2024, todos os cursos da Unifesspa, tenham atividades curriculares que abordem a
ERER. Tal objetivo se faz demasiadamente importante, visto que, diferentemente das Leis
10.639/2003 e 11.645/2008 (BRASIL, 2003; 2008), ndo se prevé um enfoque apenas a
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determinadas areas do conhecimento, o que possibilita uma abordagem interdisciplinar e
intercultural no &mbito dos 42 cursos de graduacdo ofertados até o0 momento pela Unifesspa.

A leitura do PDI da Unifesspa, mostra, até 0 momento, que as politicas afirmativas estdo
como uma das principais preocupacdes da IES, que estd amplamente inserida em um contexto
de sociodiversidade, o que exige que a¢des de cunho emancipatdrio devam ser elaboradas. Para
que isso aconteca, é necessario também que se tenha cenério dial6gico junto aos atores sociais
interessados em tais politicas, como os(as) estudantes indigenas, quilombolas, dentre
outros(as).

Um aspecto importante a se destacar no PDI da Unifesspa é que o PPI constitui-se
juntamente ao primeiro documento. O PPI diz respeito a forma como a universidade expde as
acOes educacionais propostas no ambito institucional a partir de uma perspectiva pedagogica,
de modo a balizar os cursos, projetos e programas realizados junto a universidade.

No caso da Unifesspa, tal documento, logo em seus objetivos, destaca como um de seus
objetivos a orientacdo de agdes no campo do ensino, pesquisa e extensdo realizadas na
instituicdo, de modo a articularem-se aos saberes tradicionais dos atores sociais presentes na
regido, o que abre espaco para que conhecimentos dos povos indigenas possam dialogar
intercultural e interepistemicamente com os saberes produzidos no ambito da Unifesspa.

De acordo com o PDI da Unifesspa, acerca do PPI (2020, p. 116), destaca-se que

O principal objetivo deste documento é orientar as a¢Ges realizadas nos &mbitos do
ensino, da pesquisa e da extensdo praticados pela Unifesspa, fundamentadas na
formac&o critica, ética e de vanguarda daqueles que buscam na educacao superior a
consolidacdo de conhecimentos e a ampliacdo de saberes tradicionais.

Nessa 6tica, nota-se que o PPI da Unifesspa abre espaco para uma aproximacao entre 0s
diversos saberes produzidos na regido pelas populagdes tradicionais, intentando aproximar-se
dessas epistemes, bem como seus produtores. Assim, pode-se pensar aspectos da
interculturalidade de modo a perpassar as diversas esferas da instituicdo. No caso dos cursos de
graduacdo, é importante que se tenha isso em vista, dado que historicamente algumas areas do
conhecimento ndo tém aberto espaco para esses didlogos, como € o caso da Matematica.

Em seus objetivos e principios para o ensino de graduacao, o PPI estabelece novamente
preocupacdo com questdes atinentes a diversidade de sujeitos. Embora ndo faca mencao aos
estudantes indigenas, entende-se que tais atores sociais, em linhas gerais, também beneficiar-
se-a0 de, sobretudo no objetivo | (buscar a exceléncia no ensino, em uma perspectiva de

cidadania ativa, inclusdo diversidade e respeito) e VI (fortalecimento e ampliacéo de a¢fes no



132

campo do acesso e permanéncia dos estudantes), bem como nos principios Il (respeito a
diversidade étnica, bioldgica e cultural) e 111 (pluralidade de concepgdes) (UNIFESSPA, 2020).
Dentre as acOes apresentadas no PPI da Unifesspa no que concerne a politica de
graduacao, daremos destaque as que se inserem no campo das acOes afirmativas e afins, de
modo que favorecam — também — a inclusdo de estudantes indigenas. A primeira dessas
politicas apresentadas no PPI da Unifesspa diz respeito a politica de reserva de vagas da IES
para o SiSU, promulgada pelo Resolugédo 23 do Consepe, de 3 de novembro de 2014
(UNIFESSPA, 2020).
No edital para selecdo de alunos para ingresso em cursos de graduacao na Unifesspa no
ano de 2022 por meio do SiSU (UNIFESSPA, 2021a), as a¢des afirmativas adotas para a reserva
de vagas se deu da seguinte forma:

Das vagas ofertadas em cada curso, metade serdo destinadas & ampla concorréncia e
metade serédo distribuidas nas seguintes cotas:

I. Candidatos que, independentemente da renda (art. 14, Il, Portaria Normativa MEC
n° 18/2012), tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas (Lei
n® 12.711/2012);

Il. Candidatos com deficiéncia que, independentemente da renda (art. 14, I, Portaria
Normativa n° 18/2012), tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas
publicas (Lei n° 12.711/2012);

I1l. Candidatos com deficiéncia autodeclarados pretos, pardos ou indigenas que,
independentemente da renda (art. 14, I, Portaria Normativa n°® 18/2012), tenham
cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas (Lei n° 12.711/2012);

IV. Candidatos autodeclarados pretos, pardos ou indigenas que, independentemente
da renda (art. 14, 11, Portaria Normativa n° 18/2012), tenham cursado integralmente o
ensino médio em escolas publicas (Lei n® 12.711/2012);

V. Candidatos com deficiéncia que tenham renda familiar bruta per capita igual ou
inferior a 1,5 salario minimo e que tenham cursado integralmente o ensino médio em
escolas puablicas (Lei n® 12.711/2012);

VI. Candidatos com renda familiar bruta per capita igual ou inferior a 1,5 salario
minimo que tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas (Lei
n® 12.711/2012);

VII. Candidatos com deficiéncia autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, que
tenham renda familiar bruta per capita igual ou inferior a 1,5 salario minimo e que
tenham cursado integralmente o ensino médio em escolas publicas (Lei n°
12.711/2012);

VIII. Candidatos autodeclarados pretos, pardos ou indigenas, com renda familiar bruta
per capita igual ou inferior a 1,5 salario minimo e que tenham cursado integralmente
0 ensino médio em escolas publicas (Lei n°® 12.711/2012) (UNIFESSPA, 2021, p. 3).

Isso mostra que no que se refere ao rol de acdes afirmativas para a reserva de vagas, ha
uma série de possibilidades de inclusdo de grupos sociais historicamente sub-representados nas
IES publicas, como é o caso das sociedades indigenas. Além desse conjunto de cotas, o edital
supracitado reserva 2 (duas) vagas em cada um dos cursos para Pessoas com Deficiéncia (PcD),
além de uma bonificacdo que acrescenta 20% na nota final do Exame Nacional do Ensino

Médio (Enem) para estudantes que tenham cursado, no minimo, um ano do ensino médio em
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escolas que fazem parte da zona de influéncia dos municipios em que a Unifesspa possui
campus, abrangendo, além das cidades do sul e sudeste paraense, cidades do estado do
Maranh&o e Tocantins (UNIFESSPA, 2021a).

Uma acgdo importante implementada pela Unifesspa para o acesso de indigenas a
universidade é a criacdo de um Processo Seletivo Especifico para Indigenas e Quilomboas
(PSIQ), criado por meio da Resolucdo Consepe/Unifesspa n° 22, de 13 de novembro de 2014,
0 qual adiciona 4 (quatro) vagas em todos os cursos de graduagdo da Unifesspa, sendo,
respectivamente, duas para indigenas e outras duas para quilombolas. O processo seletivo do
PSIQ ocorrido no ano de 2021 (UNIFESSPA, 2021b), ofertou um total de 164 (cento e sessenta
e quatro) vagas para indigenas e quilombolas, distribuidas pelos 42 (quarenta e dois) cursos dos
campi da Unifesspa.

No PSIQ, o processo seletivo tem as seguintes etapas: producdo de uma carta de
intencdo (em lingua portuguesa) e entrevista individual, ambas de carater eliminatorio e
classificatorio. Na carta, escrita a de préprio punho, os candidatos devem abordar aspectos de
suas trajetérias de vida, vivencias escolares, justificativa do curso ao qual se candidata,
apontando aspectos relativos as suas comunidades, bem como 0 modo que pretende contribuir
junto a apo6s formado. Na etapa de entrevista, avalia-se a “vinculagdo étnica/politica do
candidato através da sua historia de vida e sua trajetdria escolar” (UNIFESSPA, 2021b, p. 6).
Além disso, os candidatos indigenas e quilombolas devem apresentar uma declaracéo de autor-
reconhecimento étnico, bem como uma declaracdo de pertencimento étnico e residéncia, a qual
deve ser assinada por trés liderancas comunitarias (tradicionais ou politicas).

N&o obstante, acdes para além do acesso devem ser formuladas no ambito das IES.
Nesse sentido, destaca-se que a propria instituicdo reconhece que ndo basta apenas ampliar o
acesso de atores sociais pertencentes a grupos historicamente marginalizados, 0s quais por
muito tempo tiveram o direito a educacao superior negado, como é o caso dos povos indigenas,
que chegaram até mesmo a serem dados como sujeitos transitorios, que mais cedo ou mais tarde
deixariam de existir devido ao processo de assimilacdo cultural, integrando-se a sociedade
nacional como um s6 povo (BANIWA, 2019).

De acordo com o PPI da Unifesspa,

Ha de se atentar também para ampliagdo da diversidade de sujeitos nos Gltimos anos
no ensino superior, ndo somente pela adogdo dos principios republicanos de gestdo ou
politicas afirmativas, mas ainda como um reflexo de ag¢les inclusivas propostas ou
incentivadas no cendrio nacional. Essa diversidade exige o reconhecimento de sua
legitimidade e importancia pela Instituicdo, o que demanda uma série de a¢des para
consolidar o acesso ao ensino superior, a permanéncia exitosa e 0 SuCesso na
concluséo dos estudos empreendidos (UNIFESSPA, 2020, p. 118).
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Nesse sentido, faz-se necessario a implementacdo de acOes efetivas e continuas que
favorecam ndo somente 0 acesso, como é o caso da politica de reserva de vagas, ou da criagdo
de processos seletivos especificos — muito embora esse, talvez, em minha leitura, seja um dos
pontos de partida para a ampliacéo da sociodiversidade no contexto universitario. As IES devem
conceber as acbes afirmativas como politicas amplas, que vislumbrem ndo somente o acesso,
mas também a permanéncia e 0 progresso académico.

No caso da Unifesspa, existem, o documento aponta as a¢fes de dois nucleos e um
departamento, os quais tém como finalidade desenvolver acbes que contribuam para a
permanéncia de estudantes nos cursos de graduacdo da Unifesspa, os quais sdo: Nucleo de
Acessibilidade e Inclusdo Académica (Naia); Nacleo de Acbes Afirmativas, Diversidade e
Equidade (Nuade); e Departamento de Apoio Psicossociopedagogico (Dapsi). Dentre estes,
enfatizamos o Nuade, o qual inter-relaciona-se diretamente com o contexto da presente
investigacao.

Consideramos importante que a universidade, no intuito de elaborar estratégias, projetos
e acdes no campo das politicas afirmativas, possua um departamento ou setor responsavel para
tratar de tais questdes. A titulo de exemplo, no levantamento realizado por Silva (2016), até o
ano de 2014, apenas 5 (cinco) das 19 (dezenove) IFES da regido sudeste possuiam um setor
préprio para tratar de questdes referentes as a¢des afirmativas. Este ndo é o caso da Unifesspa,
tendo em vista que em sua organizacdo administrativa possui 0 Nuade.

Criado em 2018 por meio da Resolugéo n® 058, de 12 de abril desse mesmo ano, o Nuade
é fruto de uma das reivindicacGes de estudantes, manifestadas no | Seminario de Politicas de
Acdes Afirmativas e Diversidade da Unifesspa, ocorrido no ano de 2016. E um 6rgdo
suplementar, vinculado & Reitoria. Em sua descricdo, o Nuade “como um vetor para
problematizar a conexao entre as linguagens cientificas, valorizacdo da diversidade e impacto
social propositivo nesta area da Amazoénia Brasileira” (UNIFESSPA, 2020, p. 122). Divide-se
em trés coordenadoria, a saber: Coordenadoria de Apoio a Diversidade de Género e Sexualidade
(CADGS); Coordenadoria de Apoio & Diversidade Etnico-Racial (CADER); e Coordenadoria
de Apoio & Populagdo do Campo (CAPC).

No ambito do PPI da Unifesspa, 0 Nuade apresenta um conjunto de 16 (dezesseis)
objetivos, dos quais apontam diversas acOes a serem realizadas a partir de suas coordenadorias.

Dentre esses, destacamos 0s seguintes:

I11. transito entre as distintas modalidades cientificas vivenciadas na universidade com
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a perspectiva cultural e modos de vida de povos indigenas, quilombolas e demais
povos do campo, fortalecendo o principio de que, para além do processo de
transmissdo do saber, a Universidade e seus regimes de racionalidade possam
apreender outras cosmovisdes em favor das praticas democraticas interculturais;

IV. oficinas, debates, simpdsios e alternativas cabiveis no enfrentamento ao racismo
e preconceitos de cunho social, politico e religioso;

V. colaboragdo em demandas de propostas para inovagdo nos Nucleos Docentes
Estruturantes, em didlogo com a comunidade estudantil e assumindo a especificidade
ou formas prdprias das areas do conhecimento nas praticas de a¢Oes afirmativas;

XI. construgdo de propostas de interlocu¢do no campo da diversidade e das ac¢Ges
afirmativas entre os espagos demandados da sociedade civil e 0s espagos
universitarios;

XII. promocdo de permanente didlogo com povos indigenas e populacdes tradicionais,
tais como quilombolas e extrativistas, entre outros (UNIFESSPA, 2020, p. 123).

Entendemos que tais objetivos, articulados a um conjunto de a¢fes pensadas com 0S
atores sociais, podem beneficiar estudantes indigenas matriculados nos cursos da Unifesspa,
impactando positivamente na propria visdo que eles tém da universidade, favorecendo um
dialogo intercultural de fato, com seus conflitos, contradi¢@es, negociacgdes, a fim de que sejam
construidas alternativas viaveis para a permanéncia a sua permanéncia e progresso.

Construir propostas no campo das diversidades, tendo a participacdo dos atores sociais
envolvidos, contribuir com proposicdes de reestruturacdo dos curriculos dos cursos da
Unifesspa, em especial, em cursos de formacéo de professores e professoras (de Matematica),
propor acdes para o enfrentamento do racismo institucional, estabelecimento de didlogo
permanente como povos indigenas e do campo etc. exigem muito mais do que a formulagéo de
objetivos escritos em peles de papel (KOPENAWA, 2015). Assim, é necessario que as acdes
de um ndcleo tdo potente como o que se propde a ser o Nuade possam ecoar nas politicas
afirmativas para indigenas na Unifesspa a partir de redes de didlogos estabelecidas.

Em se tratando das politicas institucionais sobre a pesquisa, o PPl traz a tona acfes
ligadas a Pro-Reitoria de Po6s-Graduacéo, Pesquisa e Inovagdo Tecnoldgica (Propit) no que diz
respeito a politica de ensino de p6s-graduacdo na Unifesspa. Dentre as a¢fes, damos destaque
a criacdo do Mestrado Profissional em Educagdo Escolar Indigena (PPGEEI), ofertado em
parceria com a Universidade do Estado do Para (Uepa), Universidade Federal do Para (UFPA)
e a Universidade Federal do Oeste do Para (Ufopa). O curso é voltado especificamente para
indigenas e tem como objetivo qualificar, em nivel de pos-graduacéo, indigenas que atuam na
EEL

A criagdo de um curso stricto sensu voltado especificamente para indigenas no contexto
da Unifesspa, a partir de uma colaboragéo interinstitucional — o que pode favorecer processos
de colaboragdo intercultural (FERNANDES, 2014) entre as IES do estado do Para — é

demasiadamente importante, uma vez que possibilita a continuidade de estudos para tais atores
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sociais, aprofundando suas pesquisas e articulando estas as suas vivéncias no ambito da EEI,
bem como possibilita uma problematizacdo das bases cientificas ocidentais que permeiam o
contexto da pds-graduacao a partir do olhar do indigena pesquisador (ou pesquisador indigena).
No que se trata das politicas de extensdo, o PPI da Unifesspa compreende que as a¢oes
voltadas para esse campo devem ter como objetivo, dentre os 8 (oito) objetivos elencados,
I. articular a extensdo com 0 ensino e a pesquisa no processo formativo dos alunos
com base na pluralidade e na diversidade regional e cultural, na perspectiva de uma
sociedade mais justa e igualitaria;
V. fomentar acGes de comunicacdo social educativa, produzindo e difundindo
conteldos académicos e culturais, articuladas com as demandas da sociedade local e
regional, consolidando a Unifesspa como uma universidade intercultural;
VIII. ampliar o didlogo com as comunidades indigenas, afro-brasileiras, ribeirinhas,

urbanas socioeconomicamente vulnerdveis e 0s movimentos sociais (UNIFESSPA,
2020, p. 145).

Dessa forma, entende-se que as ac¢Oes extensionistas proposta pela instituicdo devem
afirmar o compromisso com 0s sujeitos que vivem em seu entorno, tais como os 8 (oito) povos
indigenas da mesorregido sul e sudeste (ALENCAR, 2018). Assim, no PPI sdo elencadas 0s
programas, acles e projetos de carater permanente pela Pro-Reitoria de Extensdo (Proex), uma
delas é o projeto intitulado Preservacdo do Acervo lara Ferraz*, o qual trata da digitalizacéo
e documentacdo dos materiais doados pela pesquisadora a Unifesspa, constituidos ao longo dos
seus mais de 30 anos dedicados a pesquisas junto aos povos indigenas do sudeste paraense,
sobretudo da TIMM.

Outras iniciativas sdo elencadas, tais como o Programa TV Tapiri*, cujo objetivo é de
empreender processos de divulgacdo cientifica, bem como a promocéao de debates e reflexdes
acerca de temas importantes, tais como: género e sexualidade, diversidades, direitos humanos
na Amazonia e culturas. Destaca-se também o Programa Intercambio de Saberes, o qual tem
como intuito a articulacdo entre saberes tradicionais de povos do campo acerca de praticas
agroecoldgicas, agroflorestais e comercializacdo de produtos por meio da Feira dos Povos. Por
ultimo, tem-se o projeto intitulado Cine Clube Tapiri, que promove difusdo de producGes
audiovisuais locais e regionais, articuladas a debates em torno dos temas que giram tais

producdes.

4 lara Ferraz possui é doutora em antropologia possui vasta experiéncia na area de etnodesenvolvimento,
pesquisando principalmente questfes relacionadas a etnicidade, projetos desenvolvimentistas na Amazonia,
industrializacdo e fronteira. Ao longo de 30 anos assessorou povos indigenas e ribeirinhos do sudeste paraense,
com vistas ao seu fortalecimento nas relacdes e negociagdes junto as grandes empresas que se instalaram na regido.
44 Disponivel em: https://www.youtube.com/channel/UCaRt7SFGNceOlfheaCZulCw.


http://www.youtube.com/channel/UCaRt7SFGNce0lfheaCZulCw
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Tais acOes permanentes de extensao sdo, a nosso ver, formas de ampliar as politicas
afirmativas para além de aspectos relacionados ao ingresso dos(as) estudantes indigenas, tendo
em vista que tém o potencial de estabelecerem um didlogo horizontal com as epistemes de tais
atores sociais, a promocéao de valorizagdo e reconhecimento da histéria e cultura dos povos
indigenas do sul e sudeste paraense, além de promover uma polifonia de vozes, por meio de
projetos de cunho artistico-cultural.

O PDI da Unifesspa apresenta uma sessdo especifica para tratar do atendimento as
demandas dos estudantes, onde sdo apresentadas as politicas de assisténcia e integracdo
estudantil. Tais politicas tém a finalidade acompanhar e favorecer a permanéncia e o progresso
académico dos(as) estudantes da instituicdo. Tais auxilios apresentam-se, basicamente, a partir
de trés dimensdes: financeira, pedagdgica e formativa. Elas tém como publico-alvo alunos com
deficiéncia, indigenas, negros, do campo, quilombolas e de outros grupos tradicionais etc.

Sobre as politicas afirmativas de cunho permanente adotadas pela Unifesspa, em
especial, as que convergem diretamente com as demandas de estudantes indigenas, ainda no
PPl sdo apresentados programas e projetos de ensino com essa finalidade, os quais sdo:
Programa de Apoio ao Estudante Quilombola (Paequi), Programa de Apoio ao Indigena
(Paind); e o Programa de Apoio ao Discente Ingressante (Padi). Em nossa analise, daremos
enfoque nos dois Gltimos, pois entendemos que estes podem favorecer a permanéncia de
estudantes indigenas, além de apresentarem possibilidades via Educacdo Matematica para tais
processos.

De acordo com o PDI, a politica de assisténcia estudantil da Unifesspa se da a partir de
quatro eixos centrais, a fim de abranger diversas dimensdes ao longo dos processos formativos
pelos quais os(as) estudantes se inserem ao longo do percurso de formacgéo. Elas tém como
objetivos, além de ampliar as politicas de permanéncia para os(as) estudantes da Unifesspa,
“minimizar os efeitos das desigualdades sociais e regionais na permanéncia e conclusdo da
educacdo superior; reduzir as taxas de retencdo e evasao; e contribuir para a promocao da
incluséo social pela educacdo” (UNIFESSPA, 2020, p. 189).

Todas essas politicas sdo, essencialmente, destinadas a beneficidrios de acdes
afirmativas — estudantes em situacdo de vulnerabilidade socioecondmica, egressos de escola
publica, pessoas com deficiéncia etc. — 0 que inclui também estudantes indigenas. Assim, é
importante destacar que no PDI da Unifesspa, nota-se um esfor¢co da IES promover ac¢des que
favorecam a permanéncia e progresso académico por meio de politicas afirmativas, o que se da

em diferentes vieses.
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As acdes que visam a permanéncia de estudantes da Unifesspa se dédo a partir de 4
(quatro) eixos, os quais sdo: 1) assisténcia prioritaria: intentam reduzir as desigualdades sociais
e raciais, sobretudo no que tange ao aspecto financeiro, a fim de contribuir com a alimentacéo,
moradia, transporte, para que o(a) estudante possa concluir o curso no qual esta matriculado(a);
I) promocéo e prevencdo: sdo a¢Bes no ambito da qualidade de vida e integracdo estudantil,
tais como atividades de lazer, esporte e culturais; I11) apoio e acompanhamento: de cunho mais
pedagogico, no intuito de contribuir com aspectos psicossociais e académicos visando a
permanéncia de tais atores sociais; e V) inclusdo e cidadania: voltadas para estudantes publico-
alvo da educacdo especial, além de abordar aspectos da igualdade étnico racial, diversidade
sexual e de género etc.

Ha uma diversidade de auxilios que sdo concedidos para estudantes, tais como: auxilio-
permanéncia, moradia, transporte, creche, emergencial e 0s que sao destinados as pessoas com
deficiéncia. Em linhas gerais, todos sdo oferecidos, tanto para os alunos de cursos na
modalidade regular, quanto na modalidade intervalar®. N&o obstante, 0 documento aponta que
a reducdo dos investimentos na educacdo superior vem afetando significativamente a
assisténcia estudantil. Em 2018, um total de 767 alunos foram contemplados por alguma
modalidade dos auxilios mencionados. Em 2019, esse nimero caiu para 596. Além disso, o
valor dos auxilios moradia e permanéncia tiveram seu valor reduzido de R$ 400,00 para R$
300,00, a fim de ampliar o nimero de bolsas (UNIFESSPA, 2020).

E importante frisar que no PDI da Unifesspa consta um programa de assisténcia
estudantil direcionado especificamente para estudantes indigenas e quilombolas, que é o
Programa Bolsa Permanéncia (PBP), do Ministério da Educacdo (MEC), o qual foi criado em
2013, por meio da Portaria n® 389 (BRASIL, 2013b), direcionado a estudantes indigenas e
quilombolas matriculados em cursos de graduacdo de IFES, e o valor da bolsa do PBP ¢é de R$
900,00.

Essa é uma acdo importante para favorecer a permanéncia de estudantes indigenas na
Unifesspa, tendo em vista que o0 aspecto financeiro € fator preponderante para que tais sociais
possam concluir seus cursos, fato que é apontado no trabalho de doutorado de Lisb6a (2019, p.
24), o qual teve como objetivo “evidenciar o papel da lingua/linguagem nas praticas

sociodiscursivas da universidade, como instituicdo de materializagdo das normatividades

4 Os cursos de graduacédo regulares (também chamados de extensivos) sdo os realizados nos periodos pares
(Exemplo: 2022.2 ou 2022.4) e os cursos Intervalares (ou cursos intensivos) sdo organizados a partir dos periodos
impares (Exemplo: 2022.1 ou 2022.3).
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hegeménicas do dispositivo colonial, para a permanéncia de alunos indigenas”, mais
especificamente, estudantes das etnias Gaviao (Akratikatéjé, Parkatéjé e Kyikatéjé).

Em um dos relatos contidos no trabalho dessa autora, um estudante indigena aponta a
importancia de politicas institucionais que tratem do aspecto financeiro para a (sobre)vivéncia
ao longo do curso, evidenciando as dificuldades que surgem devido a auséncia de politicas
desse cunho: “no comeg¢o que eu estudei, 2016, ndo tive bolsa, desisti logo no primeiro
semestre. Achava, muita dificuldade. Eu ia com o carro dos meus pais, s6 que eles também
precisam dele” (LISBOA, 2019, p. 127).

Para além do aspecto financeiro, € importante também que as IES discutam acGes de
permanéncia e progresso académico para estudantes indigenas voltadas para outras areas,
sobretudo visando aspectos pedagdgicos. Para tanto, uma outra politica afirmativa voltada para
estudantes indigenas na Unifesspa apontada no PDI é o Programa de Apoio ao Indigena (Paind).

Este programa visa contribuir para o sucesso académico dos estudantes indigenas desde
0 seu ingresso na instituicdo, por meio de acdes de ensino que possibilitem espacos de
integracdo que contribuam para a permanéncia de tais atores sociais, seja pela intervencao de
professores e professoras, bem como de outros estudantes de graduacdo que atuam como
apoiadores nos processos de inclusdo dos estudantes indigenas no universo.

De acordo com o PDI da Unifesspa, os objetivos centrais do Paind s&o:

I. contribuir para o sucesso da politica de a¢Bes afirmativas da Unifesspa, assegurando
melhores condi¢cBes de permanéncia, desenvolvimento académico, redugdo dos
indices de evasdo, reprovacdo e baixo desempenho dos alunos indigenas da
Universidade;

Il. inserir os estudantes recém-ingressos na Unifesspa a realidade universitaria,
visando minimizar as barreiras sociais, culturais e académicas existentes;

I11. cooperar para a qualificacéo do ensino de graduagdo, por meio da participacdo dos
alunos apoiadores em praticas pedagdgicas ja existentes e do desenvolvimento de
novas praticas;

IV. promover o desenvolvimento académico dos alunos apoiadores por meio do
didlogo intercultural associado & reflexdo sobre a diversidade como pertinente & sua
formacg&o académica.

Embora seja uma politica afirmativa importante, h4 de se considerar que dado o
potencial apresentado pelo Paind no que tange a contribuicdo na permanéncia e progresso
académico de estudantes indigenas, é necessario também uma reflexdo critica sobre o seu papel
no processo de decolonizacdo e interculturalizagcdo da propria instituicdo. Dentre os objetivos
apontados acerca do Paind, nota-se que, em certo sentido, voltam-se essencialmente para a
melhoria do rendimento de estudantes indigenas, bem como processos de insercdo e adaptacao

destes ao ambiente universitario.
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Assim, é preciso cuidado para que um programa tdo importante quanto se mostra o Paind
ndo seja pensado em uma logica da interculturalidade funcional, visando “el reconocimiento
de la diversidad y diferencia culturales, con metas a la inclusion de la misma al interior de la
estructura social estabelecida” (WALSH, 2010, p. 3). Nesse sentido, o Paind funcionaria apenas
como funcional ao sistema ja existente, de modo a “integrar” os(as) estudantes indigenas a
universidade, sem questionar as assimetrias culturais e sociais, bem como ndo questionar as
regras desse jogo, “por eso ‘es perfectamente compatible con la 16gica del modelo neo-liberal
existente’” (Ibdem).

Bechelany e Alencar (2021), ao refletirem sobre os projetos do Paind realizados junto
aos cursos do Instituto de Ciéncias Humanas (ICH) da Unifesspa, destacam justamente os
horizontes possiveis por meio de tal Programa, além de problematizarem a centralidade do
Paind nas performances dos estudantes indigenas.

Segundo o pesquisador e a pesquisadora:

A experiéncia do PAIND evidenciou a necessidade de se superar a visao da diferenca
como problema e passarmos a compreendé-la como oportunidade de constituigdo de
uma universidade efetivamente amazdnida, plural e que, pelo didlogo com as
epistemologias indigenas, possa desenvolver tecnologias e elaboracdo de politicas
publicas para um desenvolvimento regional que se efetiva sem reproduzir as
violéncias sobre os territorios e modos de ser-existir dos povos tradicionais, um
modelo ecoldgico de desenvolvimento regional que sé se torna possivel com a
interculturalizacdo da universidade e de seus curriculos (BECHELANY; ALENCAR,
2021, p. 142).

Acerca das possibilidades de engajamento da Educacdo Matematica na promocao de
acOes afirmativas (SILVA, 2016), o PDI da Unifesspa apresenta um programa que pode
possibilitar tal aspecto, qual seja, 0 Programa de Apoio ao Discente Ingressante (Padi). Este
programa busca auxiliar os estudantes ingressantes matriculados nos primeiros semestres dos
cursos de graduacdo da Unifesspa, bem como os que ja possuem reprovacdo referentes as
disciplinas tidas como "basicas" nos componentes curriculares desses cursos.

O objetivo central do Padi é

Ampliar o atendimento aos alunos ingressantes proporcionando-lhes suporte no
sentido de minimizar deficiéncias de conhecimentos basicos necessarios as disciplinas
introdutérias dos cursos de graduagdo, com acdes que contemplem as areas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Quimica, Fisica, Biologia, Informéatica e Metodologia
Cientifica, entre outras (UNIFESSPA, 2020, p. 197).

Uma outra a¢do importante acerca da permanéncia para estudantes apontadas pelo PDI
da Unifesspa, é o Programa de Acompanhamento Psicologico Estudantil (Papse), que tem a

finalidade de prestar apoio psicolégico a estudantes de todos os cursos da Unifesspa, seja de
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graduacdo ou po6s-graduacdo, com vistas a contribuicdo na reducdo de evasdo e/ou retencao dos
alunos, em decorréncia de problemas de cunho psicologico e psicopedagdgicos.

Embora ndo seja direcionado especificamente para estudantes indigenas, - o que, em
nossa leitura poderia ser implementado, visto que tais atores sociais, ao ingressarem na
universidades sofrem os efeitos de diversos processos, tanto 0s que estao relacionados a propria
vivéncia em outro espaco (a academia), totalmente distinto do seu cotidiano, como também,
processos de discriminacgdo, preconceitos e 0 racismo estrutural presentes em nossa sociedade,
e que, na universidade, ainda reverbera um sem numero desses processos, desde as relacdes
com estudantes ndo indigenas, professores, como também o ndo reconhecimento de seus modos
de ser e estar no mundo.

No PDI da Unifesspa também consta o Programa do Acompanhamento de Egressos
(PAE), que tem como elementos balizadores 8 (oito) objetivos especificos, que tém com
finalidades identificar a percepcdo dos egressos, situacdo ocupacional, conseguir subsidios para
a avaliacdo dos cursos etc. Esses objetivos sdo alicercados a 4 (quatro) principios, a saber: I.
valorizagdo profissional; Il. continuidade do ensino; Ill. avaliagdo do profissional formado e
autoavaliacdo; e IV. o trabalho como principio educativo (UNIFESSPA, 2020).

Embora o PAE ndo mencione uma acao especifica para abordar aspectos voltados para
a dimensdo pos-formacdo a grupos culturais diferenciados, tais como estudantes indigenas,
considera-se importante a realizacdo de a¢des desse cunho. Pensar tais politicas junto a outros
departamentos, como, por exemplo, o Nuade seria pertinente, a fim de produzir subsidios acerca
dos processos formativos pelos quais esses atores sociais vivenciaram. Nesse sentido, o proprio
documento aponta a necessidade de tais processos serem pensados junto a outros setores da
universidade (inicialmente, tal acdo é de responsabilidade da Proeg), bem como a ampliacdo do
debate acerca da institucionalizacdo de politicas visando 0 acompanhamento de egressos.

Em suma, pode-se notar que a Unifesspa busca empreender esforcos significativos para
a democratizacdo do acesso a educacdo universitaria no contexto da Amazoénia paraense,
criando politicas de reservas de vagas a partir de uma gama de critérios socioecondmicos e
raciais, além da propria bonificacdo de 20% para estudantes que cursaram pelo menos um ano
do ensino médio em escolas publicas nas cidades que fazem parte da regido de influéncia dos
campi da Unifesspa.

Além disso, no caso dos estudantes indigenas, os quais fazem parte do universo de
interesse da presente pesquisa, ha também a criacdo do PSIQ, o qual adiciona duas vagas para

indigenas nos 42 cursos ofertados pela Unifesspa até 0 momento, 0 que mostra que a institui¢do
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reconhece a importancia do acesso de tais atores sociais na presente instituicdo. Dessa forma,
as politicas de acesso da presente IES caminham no sentido de tornar o espago universitario
heterogéneo, fazendo com que esta possa se tornar uma pluriversidade (SANTOS, 2020b).
Sobre as a¢des de permanéncia e progresso académico, consideramos que a criagdo do
Nuade — fruto das reivindicacdes dos estudantes, especialmente, indigenas e quilombolas — seja
um importante espaco para que questdes relacionadas aos estudantes indigenas na Unifesspa.
Sobre o Nucleo supracitado, Lisbda (2019) aponta que este, segundo os estudantes indigenas
entrevistados em sua pesquisa, o concebem como um “local de referéncia”, no qual podem
direcionar-se para o atendimento de suas demandas.
De acordo com a pesquisadora,
Considerando o Nuade como principal acdo politica-institucional tomada pela
universidade para com esses sujeitos, entendendo que se espera do Nuade, como uma
experiéncia concreta de colaboracéo intercultural entre a instituicdo e 0s movimentos
ligados aos povos indigenas, a busca por prestacdo de servico e resolucdo de

problemas pedagdgicos, administrativos e culturais em decorréncia da permanéncia
desses sujeitos na universidade (LISBOA, 2019, p. 153).

Desse modo, o Nuade tem um demasiado potencial de contribuicdo nos processos de
decolonizagéo da Unifesspa, considerando o seu status institucional, bem como a possibilidade
de didlogo intercultural junto aos estudantes e povos indigenas da regido sul e sudeste do Para,
de modo a somarem forcas na luta dos povos indigenas para que seus modos de ler e interpretar
0 mundo, isto &, seus saberes e fazeres, também ocupem lugar no ambito universitario, de modo
a tracar uma linha horizontal entre os saberes tradicionais e cientificos, cruzando, ou melhor,
apagando, a linha (visivel e invisivel) abissal existente atual e historicamente.

Nesse contexto, é importante que as politicas de permanéncia da Unifesspa sejam
implementadas e ampliadas sob o principio de um didlogo intercultural, negociando, refletindo
e resolvendo os conflitos que surgem pois a interculturalidade ndo se da a partir de um dialogo
harmonioso (REPETTO, 2012), mas é partir da dialogicidade que se consegue superar 0S
processos de colonialidade existentes no contexto universitario, os quais implicam na evasédo
de estudantes (indigenas), negacgédo de suas epistemes, bem como em diversos outros processos

de violéncia estrutural.
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4.3. Estudantes indigenas na/da Unifesspa

Entre os anos de 2013 a 2020, ingressaram 189 (cento e oitenta e nove) indigenas nos
cursos da Unifesspa. A grande maioria desses discentes sdo naturais*® dos estados do Para
(76,2%), seguidos pelos estados do Tocantins (10%), Maranhao (9,5%), Goiéas (2,6%), Mato
Grosso (0,5%), Amazonas (0,5%), distribuidos em mais de 38 cidades entre os estados citados,
porém concentrando-se majoritariamente nas cidades de Maraba (35,4%), Bom Jesus do
Tocantins (11,6%) e Parauapebas (10,6%). No que tange ao sexo (enquanto categoria
bioldgica), nota-se que a maioria dos estudantes indigenas ingressantes no recorte temporal
analisado sdo do sexo masculino (111, ou 58,7%), ao passo que discentes indigenas do sexo
feminino representam 41,3% (no total, 78).

O Gréfico 29 apresenta a distribuicdo percentual de discentes indigenas nos cursos da
Unifesspa de 2013 a 2019, de acordo as areas do conhecimento do Conselho Nacional de

Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg)*’

Ciéncias
Biolégicas
5%

Ciéncias
xatas e da

Terra
/35/0

Gréfico 29 — Distribuigdo de discentes indigenas nos cursos da Unifesspa de 2013 a 2020, de acordo com a area
do conhecimento.
Fonte: Dados da pesquisa. 2021.

46 Referimo-nos aos locais de nascimento de tais sujeitos, tal como consta em seus registros académicos, e ndo as
regifes em que os discentes moravam/moram ou viviam/vivem.

47 Disponivel em: http://lattes.cnpg.br/documents/11871/24930/TabeladeAreasdoConhecimento.pdf/d192ffeb-
3e0a-4074-a74d-c280521bd5f7. Acesso em: 25 maio 2021.


http://lattes.cnpq.br/documents/11871/24930/TabeladeAreasdoConhecimento.pdf/d192ff6b-
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Percebe-se que a distribuicdo dos discentes indigenas abrange diversas areas, desde as
Ciéncias Humanas, até as Engenharias e Ciéncias Sociais Aplicadas. Para termos um panorama
dos cursos em que os estudantes indigenas ingressaram no recorte temporal 2013-2020, a
Tabela 2 exibe a distribuicdo dos cursos nos quais os estudantes indigenas se matricularam.
Destaca-se que dos 42 (quarenta e dois) cursos atualmente ofertados pela Unifesspa, 0s
discentes indigenas se matricularam em 32 (trinta e dois), evidenciando que o leque formativo

de tais atores sociais vem tornando-se cada vez mais diversificado.

Tabela 2 — Distribuicdo de ingresso de estudantes indigenas (2013-2020).

Curso Alunos
Administracédo 4
Agronomia 15

Artes Visuais 7
Ciéncias Bioldgicas 9
Ciéncias Econbmicas 5
Ciéncias Naturais 3
2
5
6

Ciéncias Sociais
Ciéncias Sociais - Bacharelado
Ciéncias Sociais - Licenciatura

Direito 13
Educacédo do Campo 18
Engenharia Civil 3
Engenharia da Computacao 1
Engenharia de Materiais 1
Engenharia de Minas e Meio Ambiente 3
Engenharia Elétrica 1
Engenharia Mecénica 2
Engenharia Quimica 1
Geografia - Bacharelado 7
Geografia - Licenciatura 9
Geologia 2
Historia - Licenciatura 11
Letras — Inglés 1
Letras - Portugués 14
Matematica — Licenciatura 4
Medicina Veterinaria 2
Pedagogia 16
Psicologia 8
Quimica 1

[EY
w

Saude Coletiva
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Sistemas de Informagéo 1
Zootecnia 1
Total 189

Fonte: dados da pesquisa, 2021.

E interessante destacar que 0s 6 (seis) cursos com maiores quantitativos de estudantes
indigenas no periodo analisado indicam areas estratégicas para articulacao junto as agendas de
lutas dos povos indigenas, a saber: Educacdo do Campo (18), Pedagogia (16) e Letras —
Portugués (14) (formacéo de professores); Agronomia (15) (manejo de ecossistemas e ambiente
biofisico); Direito (garantia e efetivacdo de direitos); Saude Coletiva (salde indigena). Também
merece destaque o numero de indigenas ingressantes no curso de Geografia, que somando as
duas modalidades — licenciatura e bacharelado — chegam a um total de 16 (dezesseis). Tal
formacdo pode vir a contribuir com as questdes envolvendo as nocdes de territorio e
territorialidade, bem como em aspectos importantes dos modos de ser e (con)viver dos povos
indigenas.

O Gréfico 30, apresenta os indices em relacdo aos estudantes indigenas que ingressaram
na Unifesspa entre os anos de 2013 a 2020, de acordo com a situacdo de matricula (se
cadastrada, ativa, trancada, em vias de concluséo (formando), ou concluido). Os dados foram
disponibilizados pelo Centro de Registro e Controle Académico (CRCA) da Unifesspa.

Dos 189 (cento e oitenta e nove) indigenas que ingressaram na Unifesspa, apenas 7
(sete) conseguiram concluir a graduacdo, 0 que representa apenas 3,7% do total de estudantes.
No que diz respeito a evasdo, durante o periodo supracitado, 51 (cinquenta e um) discentes
indigenas tiveram suas matriculas canceladas, o que representa 27% do total de indigenas no

periodo.
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Concluido _ Cadastrado
Formando 4% /_ 1%

6%'

Grafico 30 — indices de estudantes indigenas da Unifesspa, de acordo com vinculos (2013-2020).
Fonte: Dados da pesquisa. 2021.

N&o h& como negar que o nimero de estudantes indigenas com a matricula cancelada
durante o periodo 2013-2020, em que quase um terco dos ingressantes no periodo perderam
seus vinculos institucionais com o0s cursos nos quais haviam se matriculado inicialmente chama
a atencdo e merece total preocupacéo.

No ano de 2018, a Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicdes de Ensino
Superior (Andifes) realizou a V Pesquisa do Perfil Socioeconémico e Cultural dos Estudantes
de Graduagdo nas IFES (ANDIFES, 2018). Essa pesquisa objetivou fazer um levantamento de
informagdes acerca do perfil dos estudantes matriculados nas IFES, “mais precisamente sobre
perfil basico, moradia, origem familiar, trabalho, histdrico escolar, vida académica, atividades
culturais, saude e qualidade de vida e, finalmente, dificuldades estudantis e emocionais”
(ANDIFES, 2018, p. 9).

Dentre os varios elementos da pesquisa, chama a se¢do que trata das dificuldades para
estudar apontadas pelos discentes e de como fatores como violéncia, intolerancia, discriminacao
e preconceito influenciam no rendimento académico e permanéncia destes. Por exemplo, das
dificuldades estudantis que que impactam no desempenho académico dos participantes da
pesquisa, os estudantes apontaram adversidades das mais diversas ordens (ANDIFES, 2018).

Todavia, para as reflexfes da presenta pesquisa consideramos as motivagoes referentes
as discriminacdes e preconceitos (4,6%), dificuldades de acesso a materiais (8,6%), relacéo
professor(a)-estudante (12,%) e dificuldades financeiras (24,7%). Em todas essas dificuldades
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apontadas, o maior percentual de estudantes com base no critério cor/raca a relatar tais aspectos
referem-se aos estudantes indigenas.

Tais indices apontam para uma reflexdo acerca do papel que Universidade vem
desempenhando — ou deixando de desempenhar —, corroborando a necessidade de politicas de
afirmativas que se expandam para além da dimensao do acesso, uma vez que ap0s 0 ingresso,
questdes das mais diversas ordens permeiam a vida académica do discente indigena. Tais
dificuldades de permanéncia e progresso académico apontados por tais atores sociais na
pesquisa da ANDIFES (2018) evidenciam que ainda ha muitos resquicios da heranga colonial,
ainda muito presente no ambiente universitario.

Grande parte das dificuldades apontadas pelos discentes indigenas na pesquisa
supracitada convergem com os relatos dos discentes indigenas apresentados no ano de 2016,
por meio do relatorio de uma pesquisa diagnostico que a Unifesspa realizou, por meio do
Programa de Acolhimento Estudantil & Diversidade: Indigenas e quilombolas na Unifesspa,
no intuito de compreender as demandas e necessidades de estudantes indigenas e quilombolas
que ingressaram na instituicdo durante o periodo de 2010 (quando ainda era UFPA) a 2016
(UNIFESSPA, 2016). Tal documento contém informagBes como: sexo, faixa etaria, estado
civil, etnia, forma de ingresso, cursos escolhidos, entre outras. Além disso, foram realizadas
entrevistas com vistas a abordar aspectos concernentes aos percursos desses sujeitos na
educacao basica, relacdo com a familia e a comunidade das quais sdo oriundos, bem como sua
relagdo com a universidade (Idem).

Na pesquisa diagnostico supracitada, ha também diversos relatos sobre situacGes de
preconceito, exclusdo dos/nos grupos para realizacdo de trabalhos, comentarios
discriminatorios, dificuldades de serem aceitos nos grupos sociais, distanciamento dos
docentes, superficialidade (ou auséncia) no tratamento de tematicas envolvendo 0s povos
indigenas, dificuldades financeiras etc. (UNIFESSPA, 2016).

Algumas situac¢des apontadas pelos indigenas surgem antes mesmo destes terem acesso
a universidade, ainda no processo seletivo. Sobre o processo seletivo, um dos discentes
indigenas relatou que este

Deixou a desejar muitas coisas, pelo menos pra gente que ndo tem clareza, porque as
primeiras entrevistas que teve foi assim: a mesma pergunta que faziam pra mim ndo
era a que faziam pro outro. Entdo a gente acabou pensando que as pessoas que iam
entrevistar, ndo traziam um rol de perguntas pré-elaboradas pra perguntar as mesmas
perguntas pra todos. Aquele que responder de forma mais segura, mais coesa deveria

alcangar a nota, tanto é que teve aluno que tirou nota zero na entrevista. (JS, 2016,
apud UNIFESSPA, 2016, p. 51).
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Outro discente indigena relatou a experiéncia do processo seletivo para ingresso na
universidade como uma das piores experiéncias ja vivenciadas por ele: “achei a forma de
entrevista assim... discriminatéria. Eu sai daquela sala, depois que tive a entrevista, a pior
pessoa possivel. Porque eu achei as perguntas humilhante. Eu estava me sentindo como se eu
estivesse sentada diante de um delegado” (SA, 2016, apud UNIFESSPA, 2016, p. 51).

Considera-se que o alto indice de evasdo pelos estudantes indigenas, evidenciado pelo
percentual de quase 30% esta em parte relacionado ao processo de remarcagéo da linha abissal,
tornando o estudante indigena (que embora tenha “cruzado” a linha, pelo menos fisicamente,
ainda é visto como 0 “outro” anthropos e ndo o “outro” humanitas (SANTOS, 2009;
MIGNOLO, 2017), isto &, um corpo indesejado no espaco académico, desconsiderando suas
epistemes, suas cosmovisdes, suas linguas, suas tradi¢des, suas culturas etc.

Assim, nota-se que

A percepcdo de que sujeitos outros ocupam espacos antes reservados somente a um
determinado perfil faz com que os preconceitos sejam evidenciados por atitudes que
buscam desumanizar os que ousaram ultrapassar a barreira invisivel existente entre 0s
que acreditam que tem direito a ocupar os lugares de saber e poder, em oposi¢ao aos
pertencentes a segmentos antes desprivilegiados de poder, e que nas universidades os
saberes ancestrais que 0s acompanham evidenciam que ha outras formas de produzir
e socializa-los (NASCIMENTO et al., 2020, p. 127).

A titulo de uma breve comparacdo, o Grafico 31 apresenta os percentuais dos estudantes
n&o indigenas da Unifesspa, com base no critério cor/raca (negros, amarelos e ndo informados),

a fim de verificar a situagdo de matricula de tais atores sociais.

Trancado
0%

Cadastrado @
1%

Concluido
11%

Gréfico 31 — Situagdo de estudantes da Unifesspa (2013-2020).
Fonte: Dados da pesquisa. 2021.
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Ao realizarmos uma andlise no universo de estudantes indigenas de Licenciatura em
Matematica, identificou-se que os 4 (quatro) estudantes ingressaram na Unifesspa por meio do
PSIQ nos anos de 2015 (1), 2019 (1) e 2020 (2). Dentre estes, até o ano de 2020, 1 (um)
estudante ja havia cancelado a sua matricula, ao passo que os demais (3) ainda constavam com
suas matriculas ativas.

A secdo em destaque buscou apresentar um panorama acerca das taxas de matricula,
evasdo, abandono e conclusdo de estudantes indigenas da Unifesspa. A partir de dados
disponibilizados pelo Centro de Registro e Controle Académico (CRCA) da Unifesspa, foram
sistematizados tais indices, os quais referem-se ao periodo 2013-2020. Consideramos que a
partir dos elementos apresentados acerca da situacdo académica dos(as) estudantes indigenas
pode-se notar a importancia acerca da ampliacdo de politicas afirmativas para estudantes
indigenas na Unifesspa.

Considerando a presenca de tais atores sociais no sul e sudeste paraense em um curso
de Licenciatura em Matematica e tendo em vista a importancia da construcdo de curriculos
pautados na perspectiva da interculturalidade critica, sobretudo por se tratar de uma IES que
apesar de nova, vem realizando ac¢des no sentido de garantir 0 acesso, permanéncia e progresso
de estudantes indigenas, faz-se pertinente voltar os olhares para o projeto pedagogico do curso
de Matematica da Unifesspa, isto €, seu PPC, no intuito de interpretar os elementos que se
fazem presentes — ou ausentes — neste documento, a fim de sugerir e propor possiveis dialogos

interculturais, bem como compreender algumas causas do ndo-didlogo (TUBINO, 2005).
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5. UM OLHAR PARA O CURSO DE LICENCIATURA EM MATEMATICA DA
UNIFESSPA

Inicialmente, faz-se importante mencionar que o curso de Licenciatura em Matematica
da Unifesspa surge no contexto da entdo UFPA, a qual, posteriormente tornou-se a IES
supracitada. Nesse sentido, ndo ha como desvencilhar o histérico de criacdo do curso de
Matematica da prépria conjuntura de criacdo da UFPA.

O curso de Licenciatura em Matemética da UFPA, do campus Belém constitui-se,
inicialmente, a partir da faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras do Par, no dia 04 de maio de
1954, tendo um desenvolvimento mais intenso do curso a partir da década de 1960, por meio
do Nucleo de Fisica e Matematica da UFPA. Tal desenvolvimento foi ocasionado devido ao
grande numero de professores que cursaram pés-graduacdo no Instituto de Matematica Pura e
Aplicada (IMPA), bem como na Universidade de Sdo Paulo (USP). Finalizando seus estudos
em tais instituicdes, retornaram a Belém para ministrar aulas no curso de Licenciatura Plena em
Matematica (FAMAT, 2013).

No que tange ao campus universitario da cidade de Maraba, as atividades académicas
da UFPA comecam a ser realizadas a partir do ano de 1987, por meio da resolucao n® 1404/86,
do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CONSEPE), a qual aprovou a proposta
de interiorizacdo da UFPA no sudeste paraense, bem como no oeste do estado, além da regido
metropolitana de Belém. Tal projeto contemplou as cidades de Abaetetuba, Altamira, Camets,
Castanhal e Santarém, nas quais foram criados campi universitarios (FAMAT, 2013).

No caso da cidade de Maraba, foram instituidos, a priori, 0s cursos de Licenciatura
Plena em Historia, Letras (com habilitacdo em Lingua Portuguesa), Matematica, Geografia e
Pedagogia. Em um primeiro momento, todos esses cursos funcionam na modalidade intensiva,
nos periodos em que se davam o recesso escolar, a saber de janeiro a marco e de julho a agosto.
As aulas eram ministradas por professores lotados no campus do Guama, que fica em Belém.
Sendo cursos, os professores se deslocavam para a cidade de Maraba, ministravam as
disciplinas e retornavam para a capital do estado.

A partir do inicio da decada de 1990, foram criados os cursos de Letras e Matematica
na modalidade extensiva, 0s quais tinham como professores e professoras aqueles contratados
por meio de um convénio realizado entre UFPA, Secretaria de Educagdo do Estado do Para
(SEDUC) e Fundacéo de Amparo e Desenvolvimento da Pesquisa (FADESP). Tais cursos eram
regidos a partir dos mesmos regulamentos e projetos pedagogicos que os localizados em campi

da sede.
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Em 2000, o campus universitario de Maraba tem, por meio da Resolugdo n°® 1111/00, do
Conselho Superior de Administracdo (CONSAD) sua autonomia aprovada. A partir desse
marco, em 2007, o curso de Licenciatura em Matematica, da Faculdade de Matematica
(FAMAT), do campus de Marabg, sugere uma proposta pedagdgica para a sua reformulacéo
curricular, a qual foi aprovada por meio da Resolugédo n° 3546/07 do CONSEPE.

Atualmente, o curso®® de Licenciatura em Matematica da Unifesspa faz parte do
Instituto de Ciéncias Exatas (ICE), da Faculdade de Matematica (FAMAT) e oferta 40 vagas
anuais na modalidade presencial, por meio do SiSU, além de duas vagas adicionais para
indigenas e duas para quilombolas — chegando ao total de 44 (quarenta e quatro) vagas — as
quais podem ser nos turnos matutino, vespertino e/ou noturno. Possui duracdo minima de 4
(quatro) anos e méxima de 6 (seis) anos, com carga horaria total de 2.992 (duas mil novecentos
e noventa e duas) horas.

A organizacao curricular do curso esta estruturada a partir de 3 (trés) Nucleos, mais o
Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC), os quais sdo: 1) Nucleo Comum: onde situam-se
essencialmente as disciplinas relacionadas aos conhecimentos especificos da Matematica. O
Nucleo dispde de uma carga horaria total de 1.462%° horas, distribuidas em 22 (vinte e duas)
disciplinas; 2) Nucleo Profissional, no qual localizam-se as disciplinas de cunho pedagdgico,
bem como as que abordam aspectos gerais da educacdo. E constituido de 16 (dezesseis)
disciplinas, com carga horaria de 884 horas. 3) Nacleo de Estagio e Atividades
Complementares: esse nlcleo volta-se para aspectos relacionados aos estagios supervisionados,
além das atividades complementares individuas (disciplinas optativas e Atividades Académico
Cientifico Culturais — AACC). O Nucleo possui uma carga horaria de 612 horas, as quais
distribuem-se em 408 horas destinadas aos estagios supervisionados e 204 horas para as AACC
e disciplinas optativas. Soma-se a isso a carga horaria destinada ao TCC, que € de 34 horas.

Quanto a distribuicdo das disciplinas (Tabela 3), sua dimensdo e carga horaria, estas
estdo divididas da seguinte forma: as disciplinas de conhecimentos especificos, ou seja,
relacionadas a Matematica Pura, somam um total de 18 (dezoito), correspondendo a uma carga
horéria de 1.190 (um mil cento e noventa) horas, 0 que, em termos percentuais, representa

39,8% da carga horaria do curso; as disciplinas pedagdgicas representam o total de 20 (vinte),

48 Aqui, referimo-nos apenas ao curso de licenciatura em Matematica regular do campus sede, localizado na cidade
de Maraba-PA, uma vez que a Unifesspa oferta vagas para o curso de Licenciatura em Matematica em outros
campi, bem como por meio de outros tipos de processos seletivos.

4% Embora o PPC do curso de Licenciatura em Matematica mencione a carga horéria total do curso sendo de 3.196
horas, ao serem somadas, o total de horas chega apenas ao quantitativo de 2.992 horas, o que salienta ainda mais
a necessidade de revisdo e atualizagdo de tal documento pedagogico.
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com carga horaria de 1.156 (um mil cento e cinquenta e seis) horas, representando 38,6% do
total geral de horas; as disciplinas de estagio referem-se a 4 (quatro), com carga horaria de 408
(quatrocentos e oito) horas, representando 13,6% em relacdo ao total de horas do curso; As
disciplinas de TCC, Atividades Complementares (o que inclui as disciplinas optativas e AACC)
representam uma carga horaria de 238 (duzentas e trinta e oito) horas, o que equivale a 7,9%
do total.

Tabela 3 — Desenho Curricular do Curso de Licenciatura em Matematica da Unifesspa. (continua)
Nucleo Area (dimensé&o) Atividade Curricular Carga Horéaria
Calculo | 68 h
Célculo 11 68 h
) . . Calculo 111 68 h
g —
Calculo Numerico 68 h
Equacdes Diferenciais 51h
Ordindrias
Algebra Linear (68 h) Algebra Linear 68 h
Fundamentos de Fundamentos de Analise 68 h
Anélise Real
Légica Matematica 68 h
Fundamentos De 68 h
Fundamentos de Algebra |
Algebra (272 h) Fundamentos de Algebra 68h
1
Comum (1.492 h) Teoria dos NUmeros 68 h
Fundame_ntos de 68 h
Fundamentos de Geometria Plana
Geometria (119 h) Fundamentos de
Geometria Espacial 51h
Geometria Analitica (68 h) Geometria Analitica 68 h
Matematica Bésica | 68 h
Educacdo Basica (204 h) Matematica Bésica Il 68 h
Matematica Financeira 68 h
Historia e Filo_sofia da 68 h
Matematica
Educacdo Matematica Metc()jio':/cl) gtl:”c]j;ilégano 68 h
(272h) Educacdo Matematica 68 h
Informatica no I_Ensino de 68 h
Matematica
Total do Nucleo 1.492 h
Fundamentos da
Educacéo 68h
Leitura e Producéo
Fundamentos para a Textual g il
Profissional (884 h) Docéncia na Educacéo Ingle§ Instrgmental 51h
Bésica (476 h) Psicologia da 68 h
Aprendizagem
Metodolo_gia dp Trabalho 51h
Cientifico
Didatica 68 h
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Tépicos de Educacéo

Especial 51h
Libras 51h
Pratica Pedagdgica em 51h
Matemética |
Préatica Pedagdgica em 51h
Matematica Il
Préatica Pedagdgica em 51h
Matematica I11
Prética Pedggégica em 51h
Préatica Pedagdgica (408 h) - I.\/Iatematlcla .IV
Pratica Pedgg_oglca em 51h
Matematica V
Préatica Pedagdgica em 51h
Matemaética VI
Préatica Pedagdgica em 51h
Matematica VI
Préatica Pedagdgica em 51h
Matematica V111
Total do Nucleo 884 h
Estégio | 102 h
Estagio supervisionado Estagio Il 102 h
. L 408 h Estagio 111 102 h
Estagio e atividades ( ) Estégio V] 102 h
complementares — —
(612 h) o At_|V|d,aQes Acaderr_uco
Atividades Cientifico Culturais — 102 h
complementares (204 h) AACC
Disciplinas Optativas 102 h
Total do Nicleo 612 h
Trabalho de x
Conclusdo TCC (34 h) Trebaino ce Conelusao 34h
de Curso (34h)
Total do Nucleo 34 h

Fonte: FAMAT, 2013, p. 41.

Em linhas gerais, destaca-se que o PPC do curso de Licenciatura em Matematica da

Unifesspa possui relativo equilibrio entre as disciplinas obrigatdrias de Matemética Pura e as

de cunho pedagogico, tendo em vista que estas se fazem importantes para a formacéo do(a)

Educador(a) Matematico(a). Rolim (2015), ao fazer tal levantamento a partir dos Projetos

Politicos Pedagdgicos (PPP) dos cursos de licenciatura e bacharelado em Matematica da UFRR

identificou o oposto disso. O autor constatou “uma énfase em contetidos de Matematica no

curso de Licenciatura em detrimento da formacéo pedagdgica, o que evidencia uma concepgédo

de que, para se ensinar Matematica, basta conhecer seu contetido” (ROLIM, 2015, p. 114).

5.1. O curriculo do curso de Matematica da Unifesspa: entre o ideal e 0 possivel

E preciso ter esperanca, mas ter esperanca do verbo esperancar
Porque tem gente que tem esperanca do verbo esperar.
E esperanca do verbo esperar néo é esperanca, é espera.
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Esperancar é se levantar, esperancar € ir atras, esperancar é construir, esperancar é ndo
desistir!

Esperancar é levar adiante, esperancar € juntar-se com outros para fazer de outro modo.
Paulo Freire.

No intuito de responder & questdo suleadora da pesquisa em destaque, qual seja: de que
modo a Educacdo Matematica pode colaborar para a permanéncia e progresso académico de
estudantes indigenas que ingressam por meio de acfes afirmativas no curso de Matematica da
Unifesspa? a leitura do PPC do curso de Licenciatura em Matematica da IES supracitada torna-
se imprescindivel, pois a partir de sua apreciacdo pode-se visualizar suas possibilidades
interculturais, as quais podem favorecer a permanéncia e progresso académico de tais atores
sociais. Do mesmo modo, tal leitura possibilita (re)pensar aspectos que possam emitir um efeito
contrario, contribuindo para a desisténcia e evasdo de estudantes indigenas, ao passo de
tornarem ainda mais visiveis as linhas abissais (SANTOS, 2009).

Para tanto, é necessario apreciar tal documento a partir de um olhar que aponte ndo
somente suas lacunas, mas que por meio de tais fissuras e rachaduras, possam haver semeaduras
(WALSH, 2017), pois embora seja demasiadamente necessario o processo de decolonizacao
dos cursos superiores, estamos realizando uma problematizacéo a partir de um curso que tem
suas epistemologias pautadas em conhecimentos eurocéntricos, os quais excluem outros modos
de pensar e compreender o mundo.

Nesse sentido, embora os efeitos das colonialidades sejam/estejam reverberados nesses
espacos (tal como na Matemaética) ndo podemos apenas aceita-los, mas sim, contrapd-los a
partir das possibilidades que o mesmo apresenta. Numa perspectiva freireana, devemos
empreender uma pedagogia da esperanca, do verbo esperancar (FREIRE, 1992), para que
possamos realizar reflexdes, proposicGes e mudangas que nos levem a pensar pedagogias
outras.

Inicialmente, destaca-se que o PPC do curso de Licenciatura em Matematica da
Unifesspa ainda é o mesmo da época em que a instituicdo ndo existia, sendo ainda UFPA. Nessa
I6gica, nota-se a necessidade de se construir uma proposta de reformulacgéo curricular do curso
em destaque, ndo somente devido a mudanca institucional, uma vez que agora, tal documento
deve estar em consonancia com o PDI da prdpria Unifesspa.

Igualmente, cabe destacar que a defasagem do documento se d& ndo apenas em relacéo
a propria criagdo da Unifesspa, mas também, no que se refere as politicas curriculares para a

formacé&o de professores para a educacéo béasica, ndo levando em consideracédo, por exemplo, a
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Resolucdo do Conselho Nacional de Educagdo (CNE)/ Comissdo Permanente (CP) n° 2, de 1°
de julho de 2015 (BRASIL, 2015), que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
a formacdo inicial e continuada em nivel superior para cursos de licenciatura, formacéao
pedagogica e segunda graduacdo, bem como como as suas conseguintes alteracoes realizadas.

Em 2017, a Resolucédo n° 2, de 2015 foi revogada pela Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20
de dezembro de 2019 (BRASIL, 2019b), a qual trata das DCN para a formacdo inicial de
professores para a educacdo basica, bem como implementa a Base Nacional Comum para a
formacgdo de professores para a educacdo basica (a chamada “BNC-Formagdo™°). Nesse
contexto, nota-se que o PPC do curso de Matematica da Unifesspa, o qual ainda é composto
pelas normativas da entdo UFPA, ndo esta condizente com as discussdes realizadas no ambito
da politica nacional de professores e professoras para a educacdo bésica.

Na contextualizacdo socio-histérica da regido sul e sudeste do Para, destacamos que 0
PPC do curso de Matematica da Unifesspa ndo realiza meng6es que evidenciem os conflitos
envolvendo populacbes tradicionais, tais como 0s povos indigenas, povos do campo,
quilombolas, extrativistas etc. junto a fazendeiros, madeireiros, pecuaristas, além dos projetos
desenvolvimentistas implantados na regido.

Em outras palavras, sugere-se que a auséncia de tais elementos, ao contextualizar
historicamente o locus em que o curso de Matematica esta inserido, pode ser interpretada de
modo a invisibilizar os conflitos sociais na regido. Nesse aspecto, em nossa leitura,
considerando o contexto em que a Unifesspa, bem como o curso de Licenciatura em Matematica
estdo inseridos, tal problematizacao se faz necessaria, uma vez que a propria implementacéo da
universidade no sul e sudeste paraense se da na relacao — seja em dialogo, ou em conflito — com
0s atores sociais desse contexto.

Na secdo intitulada “Histéria do curso no Brasil”, notou-se a auséncia de uma maior
problematizacdo acerca da Matematica, bem como dos processos que ela ocasionou ou
contribuiu, visto que para além de sua utilizagdo na sobrevivéncia e no cotidiano de diversos
grupos culturais, ela também tornou-se um importante meio para a consolidacéo dos processos
de colonizagéo e colonialidade. Embora o documento néo tenha essa finalidade, é importante

mostrar uma visao critica da Matematica para além de tais processos.

%0 N#o obstante, a discusséo — e insercdo — da nova politica nacional para a formagéo de professores para a educacéo
basica deve ser analisada por um viés critico, uma vez que a sua construgdo surge a partir de uma conjuntura de
projetos de cunho neoliberal em/na educacdo, muito impulsionada, por exemplo, pelo Movimento de Reforma
Educacional Global (Global Education Reform Movement — GERM) (TARLAU; MOELLER, 2020) bem como
outras entidades de cunho neoliberal.
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O cenario apresentado no corpo do documento em tela, na se¢éo supracitada, em nossa
analise, apresenta, pelo contrario, muito mais uma perspectiva do ponto de vista do colonizador,
em detrimento de aspectos do ponto de vista do colonizado, quando diz, por exemplo — e usando
de certo eufemismo — que a necessidade de instalagdo do curso de Matemaética no Brasil se da
pela preocupacdo com a defesa do territorio da Coldnia Portuguesa, ndo fazendo qualquer
menc¢do aos processos de invasdo das Américas, bem como o genocidio dos povos indigenas
que ja se encontravam nas terras que posteriormente nomearam de Brasil®!. Dito de outro modo,
0 contexto historico do curso de matematica no Brasil, citado no documento, ndo problematiza
0s processos de invasdo e colonizacdo das populacbes indigenas aqui ja existentes. Pelo
contrario, destaca que o curso surge a partir da necessidade de "defesa™ do "territério portugués"
em terras além-mar.

Tal narrativa, construida de modo a ndo problematizar a invasao europeia, bem como o
genocidio dos povos indigenas que aqui ja viviam, oculta (e, ao mesmo tempo, exibe),
justamente, os processos de colonizacéo e colonialidade, visto que buscam justificar a chegada
de cursos superiores ao territério brasileiro para a manutencao de tais processos. Igualmente,
em nossa leitura, tais elementos apontam para o bindbmio modernidade/colonialidade, pois
ilustram — mas ndo em uma perspectiva critica — como “o conhecimento ocidental tornou-se
uma mercadoria de exportagdo para a modernizagdo do mundo ndo ocidental” (MIGNOLO,
2017, p. 8).

Em outro ponto, ainda na sessao intitulada “Historia do curso no Brasil”, o documento
menciona aspectos atinentes aos conhecimentos matematicos tendo origem a partir dos
individuos, isto é, como criacdo humana, a fim de atender necessidades e preocupacdes acerca
da sobrevivéncia humana, variando nos diferentes tempos e espacos. Igualmente, faz mencgéo
as aproximacdes que a Matematica, ao longo das ultimas décadas veio fazendo com diferentes
areas do conhecimento, tais como as Ciéncias Humanas e Sociais.

Tal concepcgédo de Matematica se faz importante e proporciona dialogos interculturais e
interepistémicos, uma vez que possibilita a reflexdo acerca de um conjunto de saberes e fazeres
gue ndo sdo homogéneos, universais, prontos e acabados, que passam de um estado primitivo

para um outro, evoluido. Sugere que as construgdes dos conhecimentos matematicos sdo

51 Segundo o PPC de Matematica da Unifesspa, a implementagdo do curso de Matematica no Brasil se da da
seguinte forma: “preocupada com a defesa da Colonia, a Coroa Portuguesa decide incentivar a formagdo de
militares em terras de além-mar. Neste sentido, no Brasil, surge a necessidade de oficiais bem treinados no
manuseio das pecas de artilharia e com competéncia para construirem fortes” (FAMAT, 2013, p. 4).
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distintas, dentro dos mais variados grupos culturais, no mais diferentes etnos e nos diversos
tempos historicos.

Na contextualizagao realizada no PPC do curso de Matematica da Unifesspa, observou-
se, em nossa leitura, o que parece ser uma tentativa de “elevar” a Matematica ao status de
demasiadamente complexa, quando o documento aponta que “aprender Matematica nao ¢ uma
tarefa simples. Em especial quando se pretende aprender coisas que para nos ja eram dadas
como certas, mais ainda quando se pretende aprender a ensinar Matematica, 0 que pode ser
ainda mais complicado” (FAMAT, 2013, p. 8).

Destaca-se também a utilizagdo de termos como “aprendizado eficiente”, “técnicas de
ensino” e “técnicas de aprendizagem” (FAMAT, 2013, p. 8). A utilizagdo de tais termos remete
a processos educacionais pertencentes a uma razdo instrumental, nomeadamente técnica®?, as
quais vao ao encontro das politicas neoliberais implementadas nas Gltimas décadas no campo
educacional, sobretudo em contextos de reformas curriculares.

No que diz respeito ao objetivo do curso, intenta-se

Formar licenciados em Matematica para atuarem na Educacdo Bésica, de acordo com
os Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais, buscando a melhoria da qualidade
do processo ensino-aprendizagem na area de Matematica e suas especificagdes
tedrico/praticas nas diferentes dimensGes do trabalho pedagdgico, em ambito
institucional e ndo institucional, colocando ao seu alcance as competéncias
necessarias para intervir nas demandas especificas da regido em que se encontra
inserido (FAMAT, 2013, p. 11).

Nota-se que tal objetivo do curso esta preocupado em formar professores e professoras
de Matematica a partir do que regem as politicas de ambito nacional, tal como as DCN para a
formacdo de professores de Matematica, bem como as que tratam da formacédo de professores
para a educacdo bésica. Cita a realizacdo de intervencbes no contexto em que 0 curso esta
inserido, a fim de atender a “demandas especificas”. Novamente, parece haver uma
secundarizacdo dos aspectos socioculturais, 0s quais, na perspectiva interculturalidade, também
se fazem importantes para a formacéo de professores.

Sobre o perfil do egresso, o PPC do curso de Licenciatura de Matematica da Unifesspa,
elenca um total de 9 (nove) caracteristicas, as quais organizam-se da letra “a” a letra “i”, visando

a atuacdo profissional do egresso do curso. Tais caracteristicas abrangem aspectos de ordem

52 Segundo Schon (1983), uma pratica educacional sob a égide de uma racionalidade técnica seria baseada na
aplicacdo do conhecimento cientifico no campo da educacdo, tratando as questdes relativas a esse campo como
problemas “técnicos”, os quais poderiam ser resolvidos objetivamente por meio de procedimentos racionais da
ciéncia. Em suas palavras, a racionalidade técnica consiste “na solu¢do instrumental de um problema feito pela
rigorosa aplicacio de uma teoria cientifica ou uma técnica” (SCHON, 1983, p. 21).
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epistemoldgica, pedagdgica e politica. Dentre elas, identificamos algumas possibilidades de se
pensar aspectos alinhados a formacéo de professores e professoras indigenas de Matematica,
levando em consideragdo seus modos de ser e estar no mundo.

Na caracteristica mencionada na letra “f”, por exemplo, enfatiza-se a necessidade de
o(a) professor(a) de Matematica “ter visao de seu papel social de educador e capacidade de se
inserir em diversas realidades com sensibilidade para interpretar as acdes dos educandos”
(FAMAT, 2013, p. 11). Aqui, podemos compreender que o(a) egresso(a) devera ter
sensibilidade para atuar nos mais diversos ambientes, com o intuito de interpretar 0s processos
gue ocorrem nesses contextos, abrindo possibilidades, por exemplo, para uma Matematica
pautada nos aspectos socioculturais dos mais variados grupos culturais, o que possibilita
trabalhar os saberes e fazeres dos povos indigenas no ambito da matematica escolar.

Na letra “h”, menciona-se a relevancia de “ter visdo de que conhecimento matematico
pode e deve ser acessivel a todos, e consciéncia de seu papel na superacdo dos preconceitos,
traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estdo presentes no ensino-
aprendizagem da disciplina” (FAMAT, 2013, p. 12). Nessa caracteristica, entendemos que 0
professor e a professora de Matemética devem entender que o conhecimento matematico nao
deve ser um “conhecimento alienigena”, isto €, vindo “de fora”, ou que ele seja “superior”, mas
que ele proprio também pode contribuir na luta contra o racismo, desigualdades raciais e de
género, superacdo de preconceitos etc., ocasionados pelos processos de colonialismo e
colonialidade(s) (GIRALDO, 2019).

Tal caracteristica aproxima-se do que Silva (2016) aborda no que diz respeito as formas
de engajamento da Educacdo Matematica como meios de favorecer a permanéncia e progresso
académico de estudantes beneficiarios de agdes afirmativas, as quais estdo para além do acesso
as universidades, mas que exigem — no caso da Educacdo Matematica — propostas educacionais
gue levem em consideracéo as especificidades das demandas dos atores sociais envolvidos no
processo, tal como o0s(s) estudantes indigenas matriculados em cursos de formacdo de
professores e professoras de Matematica(s).

Nesse sentido, destaca-se a necessidade de problematizacdo do préprio conhecimento
matematico que foi historicamente construido e que eliminou narrativas outras, bem como as
diversas contribuicdes que a Matematica ocidental recebeu, mas que eliminou os sujeitos e 0s
lugares dos quais eles originalmente foram concebidos, a fim de construir uma narrativa
hegemonica e universal da Matematica, tal qual a que se tem hoje (D’AMBROSIO, 2019;
GIRALDO, 2019).
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Além dos objetivos e perfil do egresso, o PPC do curso de Matematica da Unifesspa
menciona ainda, um total de 17 (dezessete) competéncias e habilidades gerais, as quais situam-
se em diversos campos, tais como: atuacdo docente, processos formativos, préaticas
pedagogicas, atuacdo do(a) educador(a) matematico(a) na educacéao basica etc. Dentre o rol de
objetivos elencados, destacamos dois, a saber: “analisar criticamente propostas curriculares e
matematica para a Educagdo Basica” (FAMAT, 2013, p. 13) e “perceber a pratica docente de
Matematica como um processo dindmico, carregado de incertezas e conflitos, um espaco de
criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo gerados e modificados continuamente”
(Idem).

Ambos 0s objetivos nos permitem apresentar perspectivas outras que podem contribuir
para a formagdo de professores e professoras de Mateméatica na perspectiva da
interculturalidade, uma vez que possibilita que o(a) estudante indigena, por exemplo, possa
tecer reflexdes e problematizac6es sobre o tipo de conhecimento que é instituido nas escolas
indigenas, 0s quais muitas vezes ndo estabelecem quaisquer relacbes com seus contextos
culturais, suas cosmovisdes, suas tradi¢Oes etc., bem como a prépria reflexdo critica acerca do
conhecimento matematico enquanto somente uma das varias formas de se compreender a
realidade, e que, assim como o0s conhecimentos tradicionais, € passivel mudancas e
atualizacdes.

A fim de ampliar o olhar para o curso de Matematica, realizamos um mapeamento do
corpo docente do curso em destaque, buscando identificar aspectos referentes a formacao de
tais atores sociais, bem como seus interesses de investigacdo. No PPC, o corpo docente
apresentado diz respeito a um total de 13 (treze) professores e professoras, quantitativo também
foi verificado no site da FAMAT®3, tendo em vista que em virtude da defasagem do documento
(do ano de 2013), o total poderia ter sofrido alteracdes.

Desse mapeamento, foram obtidos os seguintes dados: 10 (dez) possuem graduacao em
Matematica; 8 (oito) possuem pos-graduacdo stricto sensu em Matematica e/ou areas afins e 5
(cinco) em Educacéo; dos 13 (treze) professores e professoras, 7 (sete) atuam em areas da
Matematica Pura (equacdes diferenciais, analise funcional ndo-linear, grupos finitos etc.) e 6
(seis) na Educacdo Matematica; dos professores e professoras com &reas de atuacéo diferentes,
para além da Matematica Pura, nenhum deles possui relacdo direta com questdes referentes as

perspectivas de uma Educacdo Matematica pautada em aspectos interculturais® — como por

53 Disponivel em: https://famat.unifesspa.edu.br/corpo-docente.html.
54 N#o obstante, ha professores e professoras que orientam/orientaram Trabalhos de Concluséo de Curso (TCC)
com tematicas afins a interculturalidade, como, por exemplo, trabalhos no campo da Etnomatematica.
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exemplo, na Etnomatematica —, muito embora trabalhnem em temas importantes, tais como
educacdo especial, psicologia da aprendizagem, avaliacdo da aprendizagem, formacao de
professores e professoras que ensinam matematica, letramento matemético, Tecnologias
Digitais da Informagéo e Comunicagdo (TDIC) aplicadas a educagdo etc.

Embora ndo se considere que aspectos atinentes as diversidades (sexual, de género,
cultural etc.) e/ou voltados para a interculturalidade devam ser tratados unicamente por acdes
isoladas de professores e professoras, ou ficar a cargo de pesquisadores e pesquisadoras
interessados(as) em investigar tais tematicas, é importante considerar que para formar o
professor e professora para ensinar matematica, ha outras questdes relevantes que estdo para
além de aspectos estritamente relacionados aos contetudos da Matematica Pura.

Questdes relacionadas a Historia da Matematica, as perspectivas pautadas nos elementos
culturais, como a Etnomatematica, Socioepistemologia, Modelagem Matematica, dentre outras,
também sdo importantes para a formacdo do educador e educadora matematica(o). Uma
tentativa de vislumbrar uma “janela” para a interculturalidade no a&mbito de curso de
Matematica da Unifesspa, seria pleitear vagas para concurso publico de professores e
professoras com formacao alinhada a Historia e Filosofia da Matematica, Etnomatematica e
areas afins que dialogassem com os saberes tradicionais, povos indigenas etc®. Esta, ¢ claro,
ndo seria a solucdo para tal problema, todavia, contribuiria para caminhar rumo a perspectivas
outras em/na Educacdo Matematica.

O PPC do curso de Matematica aponta ainda, outros caminhos que podem dialogar com
perspectivas interculturais, de modo abordar questBes referentes as demandas dos(as)
estudantes indigenas, ao mencionar em seu desenho curricular um tépico intitulado Educacéo
em Direitos Humanos e outro com o titulo de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.
No primeiro, o documento aponta que tal viés é abordado na disciplina Pratica Pedagdgica em
Matematica VII, prevendo estudos de caso, simulacdo de fenémenos, além de possibilitar sua
abordagem em atividades de pesquisa e extensao, bem como a produg¢édo do TCC por meio de
tal viés.

No toépico referente a histéria e cultura afro-brasileira e indigena, € importante
mencionar sua obrigatoriedade no curriculo dos estabelecimentos de ensino fundamental e

médio, seja rede publica ou privada (BRASIL, 2008). Tal ordenamento, embora refira-se ao

5 Do mesmo modo, uma proposicdo outra seria vislumbrar vagas para concursos publicos para professores e
professoras que versem sobre género e sexualidade, visto que tal discussdo simplesmente nao estéa presente no PPC
do curso de Matemética da Unifesspa. Tal agdo por si sO ndo garante a efetivacdo da tematica no ambito do curso.
Por outro lado, amplia as possibilidades.
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curriculo da educacdo basica, consequentemente afetou a formacdo de professores e
professoras, implicando a abordagem de tal tematica — agora por forca de uma Lei — nos
processos formativos.

Desse modo, a Lei 11.645/2008 (BRASIL, 2008) ¢ citada no documento somente nesse
momento, ndo mencionando, por exemplo a Lei 10.639/2003% (BRASIL, 2003), a qual veio
antes mesmo da Lei supracitada, mas também por ignorar todo o0 seu contexto de criacdo e de
luta para que a historia de populagdes historicamente marginalizadas — tal como as populagoes
afro-brasileiras — pudesse ocupar lugar no curriculo escolar.

Nesse cenario, a mencdo a Lei 11.645/2008 — e que ndo é sequer citada a Lei
10.639/2003 — parece ter sido incluido no documento simplesmente para atender a uma
obrigacdo legal. A titulo de exemplo, o termo indio/indigena aparece 8 (oito) vezes ao longo de
todo o documento, nas quais 5 (cinco) situam-se no contexto do tépico que faz mencéo a histéria
afro-brasileira e indigena e as outras 2 (duas) na bibliografia das ementas e 1 (uma) ao fazer
mencdo ao Processo Seletivo Simplificado (PSS) para indigenas na época em que o curso ainda
era vinculado a UFPA.

No PPC, as disciplinas que abordam a temética da Lei 11.645/2008 referem-se a Pratica
Pedagdgica em Matematica VI e VII, as quais, em suas ementas preveem — utilizando o mesmo
texto do topico de Educacédo em Direitos Humanos — a realizacdo de laboratdrios de pesquisa,
simulacdo de fenémenos, a fim de explorar contetdos referentes as questdes historicas,
filosoficas e culturais da populacdo afro-brasileira e indigena.

Ao consultar as ementas das disciplinas supracitadas, os objetivos chegam a fazer
mencdo a historia e cultura afro-brasileira e indigena. Porém, na bibliografia (obrigatéria e
complementar) de ambas ndo ha qualquer producdo que possua relacdo direta com povos
indigenas e populacdes afro-brasileiras, o que faz com que tal abordagem fiquem a cargo da
inserc¢do — ou ndo — do professor e professora que venham a ministrar tais disciplinas.

Dessa forma, nota-se que o PPC do curso de Matematica da Unifesspa apresenta poucos
aspectos relacionados a historia e cultura das populagc6es que circunvizinham o locus no qual o
proprio curso de Licenciatura em Matematica esté inscrito, quais sejam: povos indigenas, do
campo, quilombolas, ribeirinhos etc.

Um outro aspecto a se destacar no PPC do curso de Matematica diz respeito a producéo

do TCC. Em um primeiro momento, o documento salienta a sua obrigatoriedade por meio da

%6 Muito embora seja citada a Resolugdo N° 1, de 17 de junho de 2004, que institui as DCN para Educacao das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004).
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sistematizacdo de conhecimentos de ordens cientifica, artistica e tecnologica. Assim, entende-
se, de certo modo, que a sua producéo pode se dar em outros moldes, para além da producéo de
uma monografia. Ndo obstante, ao chegar no tdpico que aborda tal temética, o PPC de
Matematica enfatiza que a producdo do TCC se dara estritamente por meio de uma monografia
ou artigo completo. Outro ponto que o documento nédo deixa claro é no que diz respeito a lingua
na qual a producdo do TCC deve ser apresentado. Poderia, por exemplo, um(a) estudante
indigena produzir seu trabalho escrito em sua lingua materna? Se sim, como tal processo seria
conduzido?; Se ndo, quais os critérios para justificar a ndo utilizacdo da lingua materna de um
indigena, em detrimento da lingua portuguesa?

Algumas faculdades da Unifesspa tém dado uma resposta a essa diversidade linguistica,
por assim dizer, de maneira positiva (muito embora tenha gerado discussdes e tensdes no &mbito
do corpo docente), como foi 0 caso da Faculdade de Educagédo do Campo (Fecampo) e a
Faculdade de Ciéncias da Educacdo (Faced), em que os estudantes Bep Punu Kayapd
(KAYAPO, 2019) e Katop Ti Xikrin (XIKRIN, 2021).

Nesse sentido, considerar outros tipos de produ¢do no TCC, tais como: producdes com
0 uso de linguagem cinematografica, videografica e/ou audiovisual, assim como possibilitar a
escrita do artigo ou monografia na lingua materna do(a) proprio(a) estudante indigena poderia
contribuir no processo de valorizacdo das linguas indigenas, ao passo que o(a) estudante
indigena teria uma visdo mais positiva da universidade.

Na sessdo intitulada Atividades Complementares, que trata das diretrizes para as
Atividades Académico-Cientifico-Culturais (AACC), bem como da oferta das disciplinas
optativas, alguns elementos chamaram a atencdo: no que se refere as AACC, o rol de atividades
apresentadas possui um leque variado, de estagios ndo obrigatdrios, participacdo em visitas
técnicas. Entretanto, ndo menciona eventos nomeadamente culturais, o que exclui, por exemplo,
as festividades tradicionais que ocorrem em diversas comunidades indigenas da TIMM, como
a Festa da Safra da Castanha, evento que ocorre anualmente e conta com a presenca de diversos
povos indigenas, para além dos que vivem na préopria TIMM. Nesse sentido, participar das
festividades de povos tradicionais da regido seria uma atividade cultural que seria
contabilizada?

No caso disciplinas optativas, as quais o discente deve apresentar ao final do curso uma

carga horéaria de 102 horas, o que equivale a 2 (duas) disciplinas, tendo em vista que todas as
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optativas possuem 51 horas, é interessante destacar que das 17°7 (dezessete) disciplinas
optativas ofertadas, 10 (dez) delas referem-se a conhecimentos especificos do curso, ou seja,
situam-se no campo da Matemaética Pura, Matematica Aplicada, além de disciplinas de Fisica.
As outras 7 (sete) tratam de contetidos ligados a Educacédo e/ou Ensino de Matemaética.

Além disso, as outras 5 (cinco) disciplinas relacionam-se a aspectos pedagdgicos e
educacionais, bem como a Histéria da Educagdo. Assim, poderiam trazem elementos
interculturais em suas construgdes. Dentre elas, damos destaque para a disciplina intitulada
Etnomatematica. O fato desta disciplina fazer parte do conjunto de optativas quer dizer que nem
todos(as) os(as) estudantes terdo acesso as discussfes que ela pode proporcionar, inclusive
tendo uma interface estritamente atrelada a aspectos da interculturalidade e decolonialidade, o
que favoreceria e criaria possibilidades de contribuicdo da propria Educacdo Matemaética para
a formacdo de estudantes indigenas matriculados em cursos de formacdo de professores e
professoras de Matematica.

Em certo sentido, isso mostra que a preocupacdo com aspectos relacionados a cultura
de povos tradicionais — o que inclui os(as) estudantes indigenas — acaba sendo limitada no curso
de Matematica da Unifesspa, tendo em vista que a inclusdo da disciplina Etnomatematica
possibilitaria um didlogo entre areas como Historia, Antropologia, Sociologia, entre outras, ao
passo que também permitiria uma aproximacdo com os saberes e fazeres matematicos dos
povos indigenas, incluindo os viventes no contexto do sul e sudeste paraense. Assim, tornar tal
disciplina como componente obrigatorio, traria um rico dialogo intercultural no bojo do curso.
Todavia, ndo seria a insercdo de tal disciplina que resolveria a questdo da interculturalidade no
curso, uma vez que tal discussdo exige um amplo e complexo conjunto de aspectos sociais,
culturais, politicos etc.

Na sessdo intitulada Politica de Inclusdo Social, o PPC do curso de Licenciatura em
Matematica da Unifesspa aponta aspectos referentes as acGes que o curso empreende nesse
sentido, no intuito de contribuir com o acesso, inclusdo e permanéncia dos(as) estudantes
ingressantes no curso, independentemente de suas origens étnicas, sociais e religiosas, bem

como possiveis deficiéncias (motoras, sensoriais e intelectuais) (FAMAT, 2013).

57 Algebra Abstrata |, Algebra Linear 11, Eletromagnetismo, Equagdes Diferenciais Parciais, Estatistica Aplicada
a Educacdo, Etnomatematica, Funcao de uma Variavel Complexa, Historia e Filosofia da Educacdo, Introducéo a
Fisica Moderna, Matematica Numérica I, Modelagem Matematica no Ensino, Optica Geométrica e Ondulatéria,
Introducdo a Programacdo Linear, Sociologia da Educacdo, Teoria dos Numeros Il, Topicos de Educagdo de
Jovens e Adultos, Construcfes Geométricas (FAMAT, 2013, p. 19).
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O documento cita a politica de cotas que € instituida®® no curso por meio da Resolucgéo
n® 3.361 de 5 de agosto de 2005, a qual implantava por cinco anos a reserva de 50% das vagas
de cada curso a candidatos oriundos de escola publica. Dentro desse percentual, reserva-se
ainda 40% do total de vagas a estudantes autodeclarados negros ou pardos. Observa-se que
dentro dessa politica ndo estdo incluidos estudantes indigenas, embora haja para tais atores
sociais, 0 PSS, que oferta duas vagas adicionais para 0s mesmos em cada um dos cursos da
instituicao.

Nesse contexto, ressalta-se novamente a necessidade de atualizacdo e reformulacdo do
documento, uma vez gque 8 anos ap6s sua criacdo houve a implantacdo da Unifesspa (ainda em
junho de 2013), que dispde de normativas referentes as politicas afirmativas para indigenas e
quilombolas, o processo de obrigatoriedade de, no minimo, 50% das vagas em todos 0s cursos
das IFES para estudantes oriundos da rede publica de ensino por meio da Lei de Cotas
(BRASIL, 2012), bem como outros recortes para reservas de vagas, levando em consideracao
critérios de raca/cor e renda.

Um aspecto interessante que vale ser destacado diz respeito a inclusdo de pessoas com
deficiéncia, indicando a reserva de vagas para este publico-alvo. Entretanto, ndo é mencionado
0 quantitativo. Igualmente, ainda se referindo as politicas de inclusdo para pessoas com
deficiéncia, o documento prevé diversas acdes a serem realizadas nesse ambito, de modo
contribuir para a permanéncia e progresso académico, como a inser¢cdo de componentes
curriculares obrigatérios, a saber: as disciplinas Tépicos de Educacéo Especial e Libras (Lingua
Brasileira de Sinais). Tais disciplinas, segundo o documento, possuem o intuito de melhor
preparar o professor e professora de Matematica para promover a inclusao de alunos publico-
alvo da educacéo especial.

Além disso, o PPC de Matematica da Unifesspa pressupde a realizacdo de diagnosticos
sistematicos nas turmas, com vistas a mapear os alunos com deficiéncia e verificar quais sao as
suas especificidades, a fim de atendé-las. Nesse cenario, o PPC aponta que a incluséo de tais
atores sociais nao vislumbra ser concebida de modo a utilizar “técnicas” de ensino, mas sim
para visualizar possibilidades, bem como criar espacos inclusivos de aprendizagem a todos 0s

sujeitos do processo.

% Ainda sem a implementagdo da Lei 12.711/2012 (BRASIL, 2012). Alias, embora tal Lei fosse “novidade” na
época do PPC em vigor (no ano de 2013), a mesma sequer é citada no documento, fazendo com que as politicas
afirmativas na modalidade das reservas (ou acréscimo) de vagas ficasse a cargo das normativas institucionais da
prépria UFPA.
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Nessa 0tico, nota-se que o PPC do curso de Matematica busca ser bastante propositivo
no tratamento de tal tematica, elencando a¢des de mapeamento, espacos de acesso a materiais
didaticos, didlogos com professores especializados em tematicas do ambito da educacédo
especial, articulacdo da faculdade do curso — FAMAT — com Pré-Reitorias, a fim de realizar
formagdes continuadas juntos aos professores(as) da faculdade e técnicos, além da realizacéo
de eventos, workshops, seminérios, dialogos com especialistas, foruns de discussao acerca da
temaética, enfim, um amplo conjunto de possibilidades no campo das ac¢Ges afirmativas para
pessoas com deficiéncia. Além disso, o PPC de Matematica sugere também pleitear vagas para
professor(a) de Libras, o qual é componente curricular obrigatério no curso (FAMAT, 2013).

Nota-se que a preocupacdo e promover processos inclusivos para pessoas com
deficiéncia envolve ndo somente a dimensao de acesso, isto é, a simples reserva (ou acréscimo)
de vagas para pessoas com deficiéncia no curso de Matematica da Unifesspa. O PPC aponta
que para além do acesso, é necessario um conjunto de acbes pedagdgicas, institucionais,
dialogos com outros setores da universidade, mudancgas na proposta curricular, bem como
processos de formac&o continuada para professores, professoras e técnicos vinculados ao curso.
N&o obstante, tal detalnamento de acGes e proposicGes se atém somente as pessoas com
deficiéncia — o qual é muito importante para tais atores sociais —, colocando em segundo plano
sujeitos de outras diversidades e especificidades, tal como os estudantes indigenas, pessoas
LGBTI+, quilombolas etc.

No que tange aos componentes curriculares, o PPC de Matematica da Unifesspa
apresenta um quadro de 43 (quarenta e trés) disciplinas obrigatorias, dividas em especificas
(dezoito), pedagbgicas (vinte) e estagios (quatro). Dentre essas, algumas favorecem a
permanéncia e progresso académico de estudantes indigenas — embora ndo tenham sido
pensadas especificamente com essa finalidade —, como as que fazem parte do conjunto referente
as disciplinas de “nivelamento”, as quais sdo Matematica Basica | e Il e Matemética
Financeira.

Tais disciplinas podem contribuir para uma menor taxa de reprovacdo de estudantes
indigenas em disciplinas voltadas para conhecimentos da Matemaética Pura, uma vez que, em
tese, tais atores sociais advém de uma educacdo escolar®® que é especifica, diferenciada,
intercultural e bilingue (BRASIL, 2012). A titulo de exemplo, em pesquisa diagndstica

realizada pela Unifesspa (2016), 11 (onze) indigenas ingressaram no curso de Agronomia, entre

59 Esse processo de educacéo escolar, ou melhor, este projeto de EEI, vem sendo construido ao longo das tltimas
décadas. Cada grupo indigena vem tecendo sua educac¢do escolar de acordo com seus projetos societarios. Como
sugere Baniwa (2019), ainda had uma lacuna entre o que esta posto na lei e a real efetivacdo desses direitos.
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0s anos de 2010 a 2016 e acumularam um total de 93 (noventa e trés) reprovacdes em inUmeras
disciplinas, das quais 49 (quarenta e nove) reprovacdes diziam respeito as médias e faltas. Das
5 (cinco) primeiras disciplinas com maiores indices de retencdo, 2 (duas) tratavam de
disciplinas da Matematica Pura, a saber: Matemética | e Il.

Na pesquisa realizada por Silva (2016), o autor aponta que disciplinas - externas a matriz
curricular, ou até mesmo como obrigatorias — e cursos de nivelamento®, tém sido utilizados
como estratégias pensadas para atender a estudantes — embora sem distincdo da forma de
ingresso — nos cursos de ciéncias exatas nas IFES do sudeste brasileiro. Entretanto, em sua
investigacdo, o pesquisador aponta que diversos professores e professoras se mostraram
resistentes a tal proposta, justificando, por exemplo, que tais acdes ndo devem ser feitas no
ambito da universidade, por se tratarem de conteldos matematicos da educacao béasica, e ndo
do ensino — dito — superior. Por outro lado, os(as) estudantes entrevistados(as) apontaram a
importancia de disciplinas e cursos de nivelamento para seu progresso académico, visto que
muitos dos conteudos trabalhados ndo foram estudados por eles(as) na educacéo basica.

Embora a presente pesquisa ndo tenha como finalidade entrevistar professores e
professoras, bem como estudantes indigenas do curso de Licenciatura em Matematica da
Unifesspa — 0 que pode abrir espago para novos estudos e investigacdes —, a pesquisa de Silva
(2016) nos mostra como o0 processo de decolonizagdo das universidades (nesse caso, no
contexto de cursos de formacéo de professores e professoras de Matematica) por meio de acdes
afirmativas demanda uma série de elementos, os quais ultrapassam mudancas no curriculo e
processos seletivos especificos.

Para além de reflexdes e problematizacdes realizadas na pesquisa em tela, buscamos
construir proposicdes, a fim apresentarmos possibilidades para a formagédo de professores e
professoras de Matematica numa perspectiva da interculturalidade critica, de modo a beneficiar
estudantes indigenas que ingressam em cursos licenciatura em Matematica, tal como é o cenario
apresentado na presente investigagdo. Assim, devemos imprimir esforgos para pensarmos
“curriculos de matematica possiveis em contraposi¢cdo aos curriculos de Matematica ideais”
(AMARIS-RUIDIAZ; GODOQOY; SILVA, 2020, p. 4). Nesse aspecto, foram visualizadas
possibilidades de abordagens interculturais a partir de diversas disciplinas, embora possam nao

se constituirem de modos explicitos em suas ementas.

80 A respeito do termo “nivelamento”, concordamos com a problematizagdo apontada no trabalho de Lisbda (2019),
a qual destaca que tal termo, sugere certa imposicdo aos indigenas para alinharem os “padrdes” da universidade,
0s quais sdo marcadamente ocidentais. Assim & importante, que as a¢des afirmativas junto aos estudantes indigenas
devem ter em vista uma horizontalizacdo da relacdo entre os conhecimentos tradicionais e cientificos.
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A disciplina intitulada Histéria e Filosofia da Matematica, componente curricular
obrigatério, dispde de uma carga horaria de 68 horas, e busca abordar a constituicdo da
Matemética como campo de conhecimento em diversos momentos historicos, bem como
fundamentos epistemoldgicos da histéria da Educagdo Matematica. Nessa oOtica, um dos
enfoques da disciplina pode abordar a historia da [Etno]Matematica, tal como é difundida
atualmente, a qual se constitui a partir de um contexto intercultural, com contribuicbes de
diversas civilizagbes do oriente, como as indianas e islamicas (D’AMBROSIO, 2019). Do
mesmo modo, pode explorar como os processos de colonialidade perpassaram a universalizacao
da Matematica, desconsiderando e excluindo maneiras outras de se conhecer o0 mundo.

Na disciplina Metodologia do Ensino da Matematica e Didatica, ambas com carga
horaria de 68 horas e também obrigatérias, as quais dialogam no que tange ao ensino de
contetdos matematicos considerando o contexto de insercéo dos sujeitos, isto €, seu ambiente
natural, cultural, social e imaginario (D’AMBROSIO, 2019), incluindo em sua bibliografia
complementar, por exemplo a obra de Freire (2004), intitulada pedagogia da autonomia:
saberes necessarios a pratica educativa. Nesse cendrio, pensar processos de ensino e
aprendizagem numa perspectiva intercultural se faz importante, uma vez que deve levar em
consideracdo o universo cultural e simbolico dos sujeitos envolvidos nos processos.

A disciplina Fundamentos da Educacéo, de carga horaria de 68 horas e de cunho
obrigatorio pode possibilitar uma ampla reflexdo no que tange ao carater historico e
antropolégico do fendmeno educacional, uma vez que o proprio conceito de educacdo €
polissémico. O termo “educagdo indigena”, por exemplo, “refere-se aos processos proprios de
transmissao e producdo dos conhecimentos dos povos indigenas” (LUCIANO, 2006, p. 129).
Nessa Otica, a conducdo de disciplina abordar diversos elementos de ordem cultural, abordando
as relaces entre cultura(s) e educacéo, bem como os seus processos de ressignificacao ao longo
da historia, inclusive para os povos indigenas e a ressignificacdo que tais atores sociais
conceberam a educacéo escolar.

Na disciplina de titulo Psicologia da Aprendizagem, também de 68 horas e componente
curricular obrigatorio e que busca abordar a origem da psicologia enquanto ciéncia, bem como
as bases tedricas da psicologia aplicadas a educagdo, além da construcdo de conhecimentos
matematicos a partir do olhar da psicologia. Esta disciplina pode estabelecer conversaces em
uma perspectiva intercultural ao abordar, por exemplo, aspectos cognitivos em relagdo aos
dialogos entre saberes tradicionais e cientificos, uma vez que deve se levar em consideracédo

que ambos estdo inseridos em um contexto especifico, o que amplia a construcéo do
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conhecimento, em alguns contextos se da de maneira coletiva, observando e fazendo, isto é,
perpassa por uma abordagem mais holistica (FERNANDES, 2014).

Nas disciplinas de préaticas pedagdgicas em Matematica, em especial nas disciplinas
intituladas Préatica Pedagdgica em Matematica VI e VII, de cunho obrigatério e com carga
horéaria de 51 horas, além de incluirem em suas bibliografias producdes referentes a historia e
cultura afro-brasileira e indigena, em especial, no contexto do sul e sudeste paraense®, poderia
também realizar visitas in loco no contexto da EEI, uma vez que as escolas localizadas na
TIMM, por serem proximas a cidade de Maraba-PA, viabilizariam tais visitac@es, ao passo que
0s estudantes teriam a oportunidade de

Na disciplina de titulo Etnomatematica, embora optativa, de carga horéaria de 51 horas,
vemos possibilidades ndo somente interculturais, mas também, interfaces com a perspectiva
decolonial, no intuito de problematizar o conhecimento matematico enquanto universal, a sua
relacdo com processos de colonizacdo, bem como didlogos entre os saberes e fazeres
matematicos dos povos indigenas, tais como sistemas de numeracdo, grafismos, além de
aspectos referentes a uma [Etno]Matematica qualitativa dessas popula¢des (D’AMBROSIO,
2019).

A disciplina que tem por titulo Leitura e Produgdo Textual, a qual é componente
curricular obrigatdrio e apresenta uma carga horaria de 68 horas, objetiva abordar processos de
producdo da leitura, géneros discursivos, coesao e coeréncia do texto académico, além da leitura
e producdo de variados géneros discursivos. Podemos abordar no bojo de tal disciplina aspectos
relacionados a interculturalidade a partir da producéo textual em linguas maternas para além da
portuguesa, considerando a diversidade de linguas indigenas existentes no Brasil, as quais sdo
cerca de 275 (duzentos e setenta e cinco) (BANIWA, 2019). Além disso, tal acdo pode
possibilitar que os(as) estudantes indigenas produzam materiais didaticos para o ensino de
matematica em suas linguas maternas, fortalecendo e valorizando-as.

A disciplina Metodologia do Trabalho Cientifico, componente curricular obrigatorio e
com carga horéria de 51 horas, tem o0 objetivo de abordar aspectos da pesquisa cientifica, as
principais correntes de conhecimento filosofico, bem como a pesquisa educacional no contexto
brasileiro. Assim, numa perspectiva intercultural, por meio de tal disciplinas pode-se refletir

acerca de trabalhos no campo da Educagcdo Matemaética desenvolvidos em contextos

®1 Inclusive, o préprio PPGECM da Unifesspa dispGe de produgdes referentes a histéria dos povos indigenas do
sul e sudeste paraense, como o trabalho de dissertacdo de Medrada (2020), que aborda aspectos histéricos do povo
Gavido Parkatéjé e teve como objetivo “investigar conhecimentos Parkatéjé, contextualizados pela propria
comunidade indigena, nos processos de transmissdo e renovacao desses saberes, destacando a importancia da
Etnomatemaética para o ensino na escola indigena” (MEDRADA, 2020, p. 9).
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interculturais com, e ndo sobre 0s atores sociais, quais sejam, 0s povos indigenas, quilombolas,
indigenas, povos do campo, ribeirinhos e outras populacdes tradicionais. Numa perspectiva
decolonial, pode-se refletir acerca de trabalhos desenvolvidos na academia que tenham sido
construidos a partir do que Santos chama de metodologias ndo-extrativistas, a partir de
epistemologias oriundas do Sul Global (SANTOS, 2020b).

Na disciplina intitulada Historia e Filosofia da Educacdo componente curricular com
carga horéria de 51 horas e de cunho optativo, objetiva-se abordar as implica¢fes da educagéo
na constituicdo do individuo, bem como a abordagem acerca de tendéncias educacionais.
Acredita-se que, no contexto brasileiro, a historia da educacdo apresenta diversos processos de
colonizacéo e de colonialidade no que tange aos povos indigenas, os quais vao desde os modelos
de educacdo jesuitica que buscavam “catequiza-los” — pois eram tidos como selvagens, na otica
do colonizador — até os modelos que visavam integrar os povos indigenas a sociedade nacional,
no intuito de homogeneizar a populacdo brasileira (BANIWA, 2019).

Na disciplina optativa intitulada Modelagem no Ensino de Matematica, que possui carga
horéria de 51 horas e tem como objetivo abordar modelos matematicos, elaboracéo de projetos
a outras acfes por meio da modelagem matematica direcionados a educagdo bésica. Nela,
poder-se-ia inter-relacionar processos de leitura e interpretacdo do universo externo a escola a
partir de conhecimentos matematicos em sua relacdo com a cultura, isto é, a vida cotidiana.
Nesse sentido, tal disciplina pode apresentar articulagdes com a etnomatematica enquanto
metodologia de ensino que leva em consideracdo o etno dos atores sociais, vislumbrando-se
uma perspectiva intercultural entre conhecimentos matematicos e saberes tradicionais
(GODOY, 2015).

A partir da apreciacdo do PPC de Licenciatura em Matematica, observa-se que 0s
processos de decolonizacdo das IES requer, dentre diversos elementos, uma mudanca de
concepcao e de posicionamento dos sujeitos (professores, professoras, técnicos, colegiados,
pro-reitorias, etc.) que ocupam tais espagos institucionais a partir de dialogos interculturais,
considerando o papel da universidade publica, o qual deve visar atender aos interesses publicos.
N&o obstante, deve-se conceber a interculturalidade ndo apenas como um “encontro”, mas

29 ¢

também como “conflito”, “por isso a necessidade da continuidade, com acertos e desacertos”

(FERNANDES, 2014, p. 33).
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CONSIDERACOES FINAIS: OU DAS SEMEADURAS

Processos de decolonizagéo néo se fazem de um modo simples. Pelo contrério, sdo parte
de um movimento demasiadamente complexo. Independentemente da area, é importante que
sejam levados em consideracdo alguns processos que, segundo Santos (2020), dizem respeito a
ideias-chave, a saber: pensar movimentos de decolonizacdo tendo em vista seus impactos no
sistema capitalista e colonial; a decolonizacdo da universidade deve ser pensada em articulacéo
a outros processos, como as relacGes sociais e culturais presentes em outros setores da
sociedade; empreender processos de decolonizacdo requer que deixamos de lado os métodos
do colonialismo; a decolonizacdo da universidade ndo se da de maneira harmoniosa. Entretanto,
é por meio do didlogo intercultural que se chegara a possibilidades outras.

Faz-se importante destacar que a atual conjuntura politica brasileira vem afetando
significativamente ndo somente a implementacdo e ampliacdo de muitas politicas afirmativas
da Unifesspa, mas também o proprio processo de expansdo e consolidacdo da universidade.
N&o podemos esquecer que toda essa investigacdo feita até o presente momento diz respeito a
uma instituicdo com menos de dez anos de criacdo, e que para além do reconhecimento
institucional das diversidades e diferencas, necessita de investimentos por parte do Estado para
a efetivacdo e promocdo de processos que possam consolidar a permanéncia e progresso
académico de seus estudantes, em especial, estudantes indigenas.

Consideramos que a Unifesspa, em seu PDI, apresenta-se como uma institui¢ao pautada
no reconhecimento da diversidade étnico-racial do sul e sudeste paraense, local de belezas,
riquezas e conflitos das mais variadas ordens, sobretudo envolvendo os povos indigenas e
comunidades tradicionais viventes na regido que sofrem com o avanco desordenado do
agronegocio, sob a justificativa de um pseudodesenvolvimento, que de um lado traz lucro e
acumulo de riquezas e do outro traz destruicdo e pobreza.

Em se tratando das politicas afirmativas para estudantes indigenas (uma das questfes
centrais da presente pesquisa), destacamos que a Unifesspa apresenta diversas acfes que
contribuem, sobretudo para 0 acesso — sendo essa a dimensao mais forte, no que diz respeito as
politicas afirmativas propostas pela instituicdo — de tais atores sociais, como a cria¢do de um
processo seletivo especifico para indigenas e quilombolas, o PSIQ. Além disso, a Unifesspa,
por meio da Resolucdo do Consepe n° 554, de 29 de abril 2021, implementou a politica de a¢des
afirmativas no ambito da pos-graduacéo reservando vagas para “pessoas autodeclaradas negras,

quilombolas, indigenas, pessoas trans (transgéneros, transexuais e travestis), refugiados,
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apatridas, portadores de visto humanitario e pessoas com deficiéncia nos cursos de pos-
graduacdo da universidade” (UNIFESSPA, 2021, p. 1).

Entretanto, no que tange aos aspectos referentes a permanéncia e progresso académico,
nota-se que a universidade ainda precisa avancar em alguns sentidos, sobretudo no que diz
respeito aos aspectos pedagogicos e culturais, na relacdo com estudantes indigenas
matriculados(as) na Unifesspa, as diferentes temporalidades, a relacdo entre os saberes
tradicionais e cientificos etc. Tal como sugere Baniwa (2019, 71), “da perspectiva indigena,
ndo ha nenhuma incompatibilidade entre os conhecimentos autodeclarados cientificos,
indigenas e outros conhecimentos” e a universidade tem de se mostrar aberta ao dialogo com
tais epistemes.

Os indices apresentados acerca dos estudantes indigenas na presente investigacdo
mostram que as reflex6es em torno do papel que universidade ocupa no que tange a efetivacao
e ampliacdo das politicas afirmativas para tais atores sociais, em especial, no contexto da
Unifesspa. Ora, estamos falando de uma universidade que foi criada e constituida em um
contexto de sociodiversidade, que entre os anos de 2013 a 2020 recebeu 189 (cento e oitenta e
nove) estudantes indigenas em 32 (trinta e dois) cursos dos 42 (quarenta e dois) que a IES
dispde atualmente. Desse total, apenas 7 (sete) conseguiram concluir suas graduacgdes, ao passo
que 51 (cinquenta e um) desses estudantes tiveram suas matriculas canceladas.

Isso mostra claramente como a universidade precisa (re)pensar as suas légicas, de modo
que vislumbre sua constituicdo considerando as epistemologias do Sul, do aqui, convertendo-
se em uma pluriversidade, isto ¢, em um espago de polifonico, “que exerce seu COMpPromisso
de uma forma pluralista, ndo apenas em termos de conteldos substantivos, mas também em
termos institucionais e organizacionais” (SANTOS, 2020, p. 386). Dito de outro modo, para
além das muitas vozes que devem compor a universidade, estas devem se constituir ndo
somente nos processos que culminem para uma formacdo académica, mas também, em uma
formacéo humana.

Um passo importante que a Unifesspa tem dado no processo de decolonizacdo da
universidade, favorecendo essa polifonia, diz respeito as producdes de TCC em lingua indigena.
Dos 7 (sete) alunos indigenas que concluiram seus cursos no periodo de 2013 a 2020, dois
produziram suas pesquisas em suas linguas maternas. Trata-se dos estudantes Bep Punu Kayap6
(KAYAPO, 2019), do curso de Licenciatura em Educacdo do Campo e de Katop Ti Xikrin
(XIKRIN, 2021), do curso de Licenciatura em Pedagogia do Parfor (Plano Nacional de

Formac&o de Professores da Educacdo Bésica).
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Essa € uma conquista importante para os(as) estudantes indigenas no ambito da
universidade, uma vez que a producdo do TCC escrito na lingua indigena também tem um viés
de empoderamento para tais atores sociais, favorecendo uma gramética da decolonizacéo
(MIGNOLO, 2017). Outrossim, o que estd em jogo nesse debate é o direito existencial de dar
a sua proépria significacdo do mundo. Além disso, ndo é apenas um mero processo de producao
de conteudo, é um processo que contribui para a formulacdo de um pensamento indigena no
ambito da academia, na formacdo de intelectuais indigenas.

Ao falarmos em polifonia, didlogos interculturais e interepistémicos, devemos também
refletir acerca do modo como os povos indigenas do sul e sudeste paraense foram inseridos nos
debates e discussfes acerca da elaboracdo das politicas afirmativas da Unifesspa criadas até
entdo, no intuito de tentar interpretar oS movimentos e tensionamentos que envolvem a
construcdo dessas politicas. Afinal, estas devem ser pensadas juntamente com 0S povos
indigenas, e ndo simplesmente para tais atores sociais. Tal questionamento possibilita a
realizacdo de novas investigacdes nesse ambito, com vistas a contribuir para o debate das
politicas afirmativas envolvendo os povos indigenas do sul e sudeste paraense, no que se refere
a0 acesso, permanéncia e progresso académico nos cursos de graduacdo da Unifesspa.

As iniciativas para decolonizagdo da universidade, e, no caso da presente pesquisa, da
Unifesspa, tem as suas possibilidades ampliadas por meio do Nuade, um nucleo especifico para
tratar das acdes afirmativas no contexto da presente IES. E um nicleo potente, que pode
influenciar nas estruturas pedagogicas e politicas da universidade, especialmente por se tratar
de um “local de referéncia” para estudantes indigenas (LISBOA, 2019). Assim, deve-se
constituir a partir de um dialogo continuo com tais sujeitos, a fim de propor pedagogias outras
no ambito dos cursos de graduacdo da Unifesspa, favorecendo sua permanéncia e progresso
académico.

Um exemplo da importancia do Nuade acerca das iniciativas propostas em favor dos(as)
estudantes indigenas é a noticia que fora divulgada no dia 28 de janeiro de 2022 (as vesperas
da escrita final — das semeaduras — da presente pesquisa) no portal virtual da Unifesspa
(UNIFESSPA, 2022). Juntamente com outros setores da Unifesspa, como o Naia, Proex (Pro-
Reitoria de Extensdo e Assuntos Estudantis), Proeg e Propit, foi aprovada a criagcéo de cotas
étnico-raciais para estudantes indigenas, quilombolas e pessoas com deficiéncia nas bolsas
oriundas do Plano Nacional de Assisténcia Estudantil (Pnaes) para a Unifesspa. Essa se torna

uma politica afirmativa importante na permanéncia e progresso académico de indigenas na
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instituicdo, uma vez que tais atores sociais poderdo ocupar outros espacos para além das salas
de aula da universidade em ac¢des de ensino, pesquisa e extensdo.

No que diz respeito as possibilidades de contribuicdo da Educacdo Matemaética, o PDI
da Unifesspa apresentou algumas ac¢bes que podem favorecer a permanéncia e progresso
académico de estudantes indigenas matriculados no curso de Matematica, bem como em outros
cursos das Ciéncias — ditas — Exatas, como o Paind, que busca favorecer o progresso académico
dos estudantes indigenas desde o seu acesso a instituicdo. Um outro programa é o Padi, que
intenta auxiliar os estudantes recentemente inseridos no contexto universitério, ainda nos
primeiros semestres. Embora ndo seja direcionado especificamente para indigenas, o Padi busca
contribuir com a preparacao dos estudantes introduzindo contetddos de base para disciplinas
introdutorias dos cursos de graduacdo da Unifesspa, o que inclui a area de Matematica, bem
como diversas outras.

No caso do Paind, que se mostra como um importante meio no processo de
interculturilizacdo e decolonizacdo da Unifesspa, € necessario que este funcione a partir de uma
I6gica que considere ndo somente 0 processo de insercdo dos(as) estudantes indigenas a
realidade universitaria, mas que também reconheca e dialogue com a alteridade de tais atores
sociais, sendo, funcionara apenas como um mondlogo, e ndo um diélogo. E necessario que o
Paind “ndo tenha como foco apenas oferecer condi¢des para que os estudantes indigenas
compreendam e dominem as praticas de letramentos e a cultura académica. Mas que, também
a Unifesspa, conheca e aprenda sobre as formas culturais” (BECHELANY; ALENCAR, 2021,
p. 142) e suas epistemes, de modo a (re)pensar 0s processos de ensino e aprendizagem para
além de uma ldgica ocidental de construgdo do conhecimento, para que assim, possam haver
maneiras outras de aprender e conhecer na academia.

Como sugere Silva (2016), para que as a¢des afirmativas no campo da Educacao
Matematica sejam realmente efetivadas, é necessario que se leve em consideracdo as
especificidades dos atores sociais, isto €, 0s sujeitos das acdes afirmativas (em nosso caso,
estudantes indigenas) na elaboracdo das propostas educacionais. Assim, € necessario que se
tenha em mente um rol de aspectos que possibilitem a promocéo de processos de permanéncia
e progresso académico para tais atores sociais, 0s quais, dentre muitos fatores, citamos alguns,
a saber: processos de formacéo para professores(as) universitarios(as) promoverem discussdes
e reflexdes ligadas as diversidades no campo da Matematica; readequacao dos curriculos, a fim
de trabalhar — também — uma Educacdo Matematica pautada na dimensao cultural, favorecendo

dialogos interculturais; também, consideramos que é necessario que seja tecida uma
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problematizacdo dos conhecimentos matematicos como apenas uma das formas de ler e
interpretar 0 mundo, em especial em cursos de formacdo de professores e professoras de
Matematica.

Em se tratando do curso de Licenciatura em Matematica da Unifesspa, por meio da
apreciacdo do seu PPC, ficou evidente que tal documento necessita de uma atualizacdo, de
modo a alinhar-se ndo somente com as politicas nacionais de formacdo de professores e
professoras, mas também, para que possa entrar em harmonia com o PDI da propria instituicéo,
0 qual deixa claro o esforco do seu projeto institucional em ser uma universidade que propde
dialogos interculturais, promocéo e valorizacdo das diferencgas, bem como o caminho que vem
sendo trilhado na contram@o dos projetos neoliberais implementados na regido, sobretudo, 0s
que afetam diretamente os povos indigenas e demais populacgdes tradicionais.

Né&o obstante, a presente investigacdo, a partir do PPC real, buscou propor processos
educativos que favorecessem dialogos interculturais, sobretudo que levassem em consideracdo
0s povos indigenas do sul e sudeste paraense, intentando sugerir um curriculo composto de
acOes possiveis. Apesar de se tratar de um curso que nao tem a finalidade especifica de formar
professores e professoras indigenas de Matematica, tais como os cursos de Licenciatura
Intercultural, com habilitacio em Matematica, € importante que sejam adotados processos
pautados em pedagogias interculturais, que possam contribuir na decolonizacdo da
universidade, a fim de torna-la pluriversidade, ou, como Santos (2020b) também sugere, uma
subversidade, a qual se baseia em “um projeto pedagdgico emancipatorio, que visa a aquisicao
de conhecimento que produzam imagens radicais e desestabilizadoras dos conflitos sociais,

numa palavra, imagens capazes de potenciar a indignagdo e a rebelido” (SANTOS, 2020b, p.
392).

Sabemos que esse € um caminho arduo e longo, entretanto, precisamos urgentemente
trilha-lo. Como nos diria 0 poeta espanhol Antonio Machado (1875-1939), caminho se faz ao
caminhar. Nesse sentido, embora a discussdo da decolonialidade tenha sua génese no campo
das ciéncias sociais, é necessario que haja semeaduras (WALSH, 2017) a partir da Educacéo
Matematica, tal como propde, por exemplo, o Programa Etnomatematica (D’AMBROSIO,
2019), o qual propde reflexdes que possuem interface com uma perspectiva intercultural — e
também decolonial — no &mbito da propria Educacdo Matematica.

Nesse contexto, € necessario que a Educacdo Matematica seja pensada a partir da opgao
decolonial (MIGNOLO, 2017), que, no lugar de uma exposicdo de procedimentos e

conhecimentos tidos como universais, dé primazia a producdo de sentidos, bem como a
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mobilizacdo de afetos, de modo a desestabilizar a suposta neutralidade da Matematica
(GIRALDO, 2019).

Igualmente, considera-se importante que a Unifesspa, intuito de interculturalizar e
decolonizar a universidade, amplie os seus horizontes a partir de experiéncias em IES de paises
da Ameérica Latina, a fim de aproximéa-las, de modo que possam contribuir mutuamente no
processo de decolonizacdo (MUNSBERG; SILVA, 2018) da academia, bem como na
construcdo de experiéncias de colaboragdo intercultural, no intuito de incluir de maneira
horizontal e respeitosa no espaco universitario os saberes e préticas tradicionais
(FERNANDES, 2014).

As consideracOes finais tecidas acerca da presente pesquisa foram pensadas ndo para
esgotar as discussdes e problematizacdes em torno da temaética apresentada. Aqui, intentou-se
construir um processo a partir de proposicdes e reflexdes acerca das politicas de agdes
afirmativas da Unifesspa, com enfoque no curso de Licenciatura em Matematica da mesma
instituicdo junto aos(as) estudantes indigenas matriculados na IES. N&o se trata de “anular”, ou
deslegitimar as experiéncias empreendidas e o esfor¢o da instituicdo em promover politicas
afirmativas para estudantes indigenas.

Trata-se, na verdade, de uma tentativa de visualizar horizontes possiveis e de “rasurar”
percepcdes que convergem para um viés colonial partir da nocdo do que Hall (2014, p. 104)
considera como estar “sob rasura (X)”, isto ¢, situada “no intervalo entre a inversdo e a
emergéncia: uma ideia que ndo pode ser pensada da forma antiga, mas sem a qual certas
questBes-chave nao podem sequer ser pensadas”.

Nesse sentido, a guisa de conclusdo, consideramos que a presente pesquisa abre
caminhos outros, para que pesquisadores e pesquisadoras possam pensar questdes como
investigar e interpretar as narrativas de estudantes indigenas matriculados no curso de
Matematica, mas também para outros cursos das Ciéncias Exatas na/da Unifesspa (0s cursos de
Engenharias, por exemplo) acerca de suas vivéncias e percepgdes das politicas afirmativas no
ambito da presente IES; entrevistar pessoas ligadas aos departamentos da Unifesspa
(coordenadores(as) de curso, professores e professoras de cursos de Ciéncias Exatas, pro-
reitores(as)), no intuito de compreender o modo como tais sujeitos percebem a presenca de
estudantes indigenas na universidade, bem como suas concepgdes acerca das politicas
afirmativas para tais atores sociais; investigar as trajetorias de criacdo das politicas afirmativas
para estudantes indigenas na Unifesspa, com vistas a compreensdo dos moldes em que elas

foram concebidas (se pensados com, ou para indigenas).
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Sdo inimeros questionamentos que carecem de aprofundamento e um olhar critico,
analitico e cuidadoso para que possamos contribuir com a decolonizacdo da universidade, em
especial, da Unifesspa, instituicdo inscrita em um mosaico de diversidades, cores e formas.
Assim, sugerimos um (re)pensar alinhado a pedagogias outras, de modo que possamos aprender
COM 0S OUtros e outras que ingressam nesses espacos, para que, juntos e com tais atores sociais,

possamos saber (con)viver, dialogar e (re/des)aprender com as alteridades.
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