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Resumo

Neste trabalho, interpretamos educa¢ao matemadtica inclusiva como encontros entre diferengas no
ambito da educacdo matematica. Essa interpretacdo possibilita um melhor entendimento sobre
espacos inclusivos no ambito da pesquisa e pratica em educagcdo matematica, como, por exemplo, a
forma como estudantes pertencentes a grupos sub-representados no ensino superior acessam a
universidade, suas estratégias de permanéncia e sobrevivéncia material e académica em cursos da
area de exatas, as barreiras que encontram, entre outras questoes. Nesse sentido, o objetivo deste
artigo ¢ fornecer elementos para uma discussao sobre possibilidades de encontros entre diferencas
no ambito de cursos superiores da area de ciéncias exatas, relacionando as ag¢des afirmativas no
ensino superior com a educa¢do matematica. Para isso, discutiremos nossa trajetoria de pesquisas
nessa direcdo e apontaremos para possibilidades de ampliagdo dessas discussdes no ambito da
pesquisa em educagdao matematica.
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Affirmative Actions and Mathematics Education: possibilities to
encounters between differences in higher education

Abstract

In this work, we interpret inclusive mathematics education as encounters between differences in the
scope of mathematics education. This interpretation allows a better understanding of inclusive
spaces within the scope of research and practice in mathematics education. For example, the way of
underrepresented groups in higher education access the university, its strategies for material and
academic persistence, and survival in Science, Technology, Engineering, and Mathematics (STEM)
programs, the barriers they encounter, and other issues. In this sense, this paper objective is to
discuss possibilities of encounters between differences in higher education in STEM programs,
relating affirmative action policies with mathematics education. To this end, we will discuss our
research trajectory in this direction and we will point to possibilities for expanding these
discussions within the scope of mathematics education research.
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Introducao

Segundo Skovsmose (2019), determinados conceitos podem carregar, por natureza, conotagdes
positivas. Justi¢a social e inclusao, por exemplo, sdo dois destes conceitos. Quem nao trabalharia
por uma educacao para a justica social? Ou, entdo, quem ndo trabalharia em dire¢do a inclusdao no
sistema educacional? Contudo, Skovsmose (2019) destaca que muitos conceitos, como os dois
acima mencionados, podem operar em discursos variados, representando controvérsias importantes
de natureza politica, religiosa e social. Skovsmose (2019) chama esses conceitos de contestaveis.
Educacido matematica inclusiva pode ser entendida nesses termos. Para Skovsmose (2019), quando
falamos em educacdo matematica inclusiva precisamos ter em mente pelo menos trés narrativas em
torno da educagdo matematica.

A primeira narrativa estabelece educacdo matematica como um empreendimento louvavel,
devido a uma visdo da matemdtica como um dominio do conhecimento humano que deve ser
amplamente celebrado, gragas as suas varias qualidades atrativas: exatidao, precisdo, aplicagdo em
variados contextos, existéncia de modelos em diferentes areas de atuacdo, entre outros pontos, o que
torna a matematica uma manifestacdo da forma sublime da racionalidade humana. O professor de
matematica, nessa narrativa, ¢ considerado como um embaixador da matematica, pois tem o papel
de fornecer os elementos necessarios para que seus estudantes dominem essa importante disciplina.
Nessa narrativa, a educagdo matematica possui um significado individual. Ja a segunda narrativa se
contrapdoem a primeira. Nela, mesmo apresentando metas atraentes e bem definidas, a educacao
matematica € vista como um meio para exercer interesses da classe dominante da sociedade. Por
exemplo, a chamada, “matematica para todos”, na verdade, seria uma alusdo aos processos de
exclusdo existentes nos sistemas escolares. Em outras palavras, essa narrativa destaca que a
educagdao matematica provoca um tipo de submissao social (PAIS, 2012; PAIS; VALERO, 2011).
A terceira narrativa, que ¢ completamente diferente da segunda e também confronta a primeira,
destaca a educa¢do matematica como uma possibilidade de empoderamento, pois engaja os
estudantes na realizagcdo do que Paulo Freire chama de leitura e escrita do mundo. Nestes termos,
“leitura” significa que os estudantes podem ter uma interpretacdo politica critica a respeito do
mundo e “escrita” significa que podem mudar o mundo por meio da matematica, se engajando

politicamente (GUTSTEIN, 2006, 2013). Isso significa que

Se ouvirmos a primeira narrativa, as coisas parecem simples: educacdo matematica
como tal é um empreendimento atraente, e certamente educacdo matematica
inclusiva o sera também. Um discurso positivo relacionado a educagdo matematica
se enquadra muito bem com um discurso positivo relacionado a inclusdo.
Considerando a segunda narrativa, a educa¢do matematica inclusiva pode ser
interpretada como uma forma mais eficiente de ajustar toda a populacdo de
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estudantes — e ndo apenas os alunos que se enquadram na categoria de
“normalidade” — para as demandas do sistema socio-politico dominante. Voltando
a terceira narrativa, encontra-se ainda uma maneira diferente de olhar para a
educacdo matematica inclusiva. Ela pode proporcionar uma oportunidade para
todos se engajarem em ler e escrever criticamente o mundo (SKOVSMOSE, 2019,
p- 22).

Para Skovsmose (2019), quando falamos em educacdo matematica inclusiva precisamos
considerar essas narrativas ja que ela pode trazer “significados sociais € pessoais para mais
estudantes; pode ainda colocar mais estudantes em padrdes de submissdo social; ou pode abrir
novos caminhos de empoderamento” (SKOVSMOSE, 2019, p. 23). O ponto que o autor quer
enfatizar ¢ que quando tratamos qualquer questdo ou caso que nos remeta a educagdo matematica
inclusiva, precisamos levar em consideragdo os seus contextos particulares e considerar como ela
poderia acontecer. Para o autor, precisamos sempre nos questionar “inclusdo em qué?”. Isso leva
Skovsmose (2019, p. 25) a compreender a educagdo inclusiva como “uma educacdo que tenta ir
além das diferengas € ndao como uma educagao que tenta incluir os diferentes na normalidade”.
Nesse sentido, segundo o autor, educagdo matematica inclusiva pode ser interpretada como
encontros entre diferencas no ambito da educagcdo matemdtica. Nestes encontros, a educacdo
matematica pode ser pensada como uma forma de se praticar a tolerancia “por meio do
reconhecimento e valorizacdo da diferenca de cada um e que enxergue a possibilidade de aprender
com o diferente. Esse diferente ndo se refere apenas a pessoa com deficiéncia, mas a diferengas de
género, raga, sociais, econOmicas, culturais, comportamentais, entre outras, as quais tém se
integrado preocupagdes concernentes a educagdo inclusiva” (MOURA, 2020, p. 184).

Em minha visdo, essa interpretacdo de educacdo matematica inclusiva abre muitas
possibilidades para o que entendemos por espagos inclusivos no ambito da educagdo e, em
particular, da educa¢do matematica. No Brasil, por muito tempo, educagdo matematica inclusiva se
preocupou amplamente com estudantes com deficiéncia. Isso fez com que a area avancgasse
consideravelmente e hoje podemos encontrar um grande numero de trabalhos e praticas
pedagbgicas com resultados importantes em direcdo aos diversos encontros entre diferengas nas
salas de aula de matematica (veja-se por exemplo FAUSTINO et al.,, 2019; FERNANDES;
HEALY, 2010; FIGUEIRAS; HEALY; SKOVSMOSE, 2016; MARCONE, 2010; MARCONE;
PENTEADO, 2013, 2019; MOURA; PENTEADO, 2019; SOUZA; SILVA, 2019). Nos ultimos
anos, educagdo matematica inclusiva também tem sido discutida e direcionada para “outros grupos”
de estudantes. Por exemplo, muitos projetos e agdes desenvolvidas no ambito da educagdo
matematica tém pensado no encontro entre futuros professores de matematica e pessoas idosas. As

experiéncias desenvolvidas tém favorecido que idosos sintam-se mais incluidos e valorizados em
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seu contexto social e familiar ao mesmo tempo em que futuros professores e professoras
desenvolvem habilidades importantes para sua pratica docente (JULIO; SILVA, 2019; LIMA,
2015; SILVA; JULIO, 2018; SILVA, 2020; SILVA; SILVA; JULIO, 2019). Outros projetos tém se
dedicado em compreender perspectivas futuras de criangas que estdo em situacdo de extrema
vulnerabilidade social, muitos deles residentes em orfanatos ou abrigos, ¢ a forma como tais
perspectivas podem favorecer o ensino e a aprendizagem de matematica (BIOTTO FILHO, 2015).
Em outras palavras, educacdo matemadtica inclusiva tem cada vez mais ampliado seus horizontes e
proporcionado variados encontros entre diferencas.

Outra dessas possibilidades se relaciona com a ampliagdo do acesso ao ensino superior
brasileiro por estudantes que tradicionalmente t€ém sido excluidos desse nivel de ensino,
principalmente por questdes relacionadas a raga e renda. Em outras palavras, educagdo matematica
inclusiva também pode se relacionar diretamente com praticas voltadas a equidade de acesso e
permanéncia as universidades. Particularmente, compreender a forma como estudantes pertencentes
a grupos sub-representados no ensino superior acessam a universidade, suas estratégias de
permanéncia e sobrevivéncia material e académica em cursos da drea de exatas, as barreiras que
encontram etc., sdo pontos que se tornaram importantes para a educacdo matemadtica inclusiva.
Nesse sentido, o objetivo deste artigo ¢ discutir possibilidades de encontro entre diferencas no
ambito de cursos superiores da area de ci€ncias exatas, relacionando as agdes afirmativas no ensino
superior com a educagdo matematica. Para isso, discutiremos nossa trajetoria de pesquisa nessa
direcdo e apontaremos possibilidades de ampliacdo dessas discussdes no ambito da educagdo
matematica.

Esse texto nasce a partir de pesquisas que temos realizado nessa tematica nos ultimos anos.
A seguir, apresentaremos nosso entendimento sobre as politicas de agdes afirmativas para
posteriormente discutirmos possibilidades de engajamento da educacdo matematica nesse contexto,
pensando nos encontros entre diferencas em variados aspectos que se relacionam com a

permanéncia do estudante que acessa a universidade via agdes afirmativas.

Acoes afirmativas

Apresentando como um pano de fundo um ideal de equidade, as a¢des afirmativas sao medidas que
buscam combater a sub-representagdo de determinados grupos de pessoas em contextos da
sociedade. Geralmente esses grupos sdo marcados por um passado de exclusdo e desigualdade no
acesso a tais contextos. As acdes afirmativas sdo politicas de macroinclusdes que surgiram a partir

de muitas lutas e reinvindicacoes da sociedade. Universidades brasileiras adotam agdes afirmativas
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para o ingresso em seus cursos de graduacdo desde o ano de 2003. A Universidade Estadual do Rio
de Janeiro (UERJ), a Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF) e a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) foram institui¢des pioneiras na adocdo de tais medidas, reservando parte
de suas vagas para estudantes egressos da rede publica de ensino e autodeclarados pretos e pardos
(OLIVEIRA; SILVA, 2019). Em 2004, a Universidade de Brasilia (UnB) seguiu o mesmo caminho
das estaduais do Rio de Janeiro e da Bahia e também passou a adotar agdes afirmativas em seu
processo seletivo (SILVA, 2016b).

Nos anos seguintes, o nimero de universidades que também adotaram ac¢des afirmativas em
seu processo seletivo cresceu consideravelmente, no mesmo ritmo que os debates na sociedade
brasileira se intensificam sobre a legalidade ou ndo dessas agoes. Em 2012, no auge de tais debates,
o Supremo Federal Brasileiro julgou trés agdes contrarias as politicas afirmativas no ensino superior
e decidiu que, no ambito universitario, elas sdo constitucionais. Nesse mesmo ano, o governo
brasileiro aprovou uma lei conhecida como Lei de Cotas, que determinou que universidades e
institutos federais reservassem metade das vagas de todos os seus cursos para estudantes egressos
da rede publica de ensino, respeitando aspectos raciais e relativos a renda (BRASIL, 2012). Em
2016, vagas também foram reservadas para estudantes com deficiéncia (BRASIL, 2016). Como
consequéncia, esse movimento levou instituicdes estaduais a implementarem agdes afirmativas,
cada uma a sua maneira. Recentemente, esse movimento também chegou a pds-graduagdo, e,
atualmente, um numero consideravel de cursos de mestrado e doutorado passou a utilizar medidas
afirmativas para estudantes tradicionalmente sub-representados na poés-graduacdo brasileira
(PEREIRA, 2019; VANALLI, SILVA, 2019).

No ensino superior, as acdes afirmativas sao amplas e variadas. Quando direcionadas ao
acesso dos cursos podem ser utilizadas medidas como reserva de vagas (as tradicionais “cotas”),
ampliagdo da nota do vestibular, recrutamento, entre outras. Elas também podem ser direcionadas a
manuten¢do e permanéncia dos estudantes apds o ingresso, como bolsas de auxilio financeiro,
moradia, alimentacdo, transporte, etc. Em outras palavras, as agdes afirmativas sdo um conjunto de
medidas, direcionadas ndo apenas ao acesso, mas a permanéncia e a graduacdo dos estudantes
beneficiados (SILVA, 2016b).

Embora constitucionalmente legais, as agdes afirmativas sdo justas? De forma bastante
resumida, forneceremos alguns subsidios para esse debate'. O filosofo contemporaneo Slajov Zizek
discute um amplo espectro da violéncia. Zizek (2008) pontua que, além da violéncia subjetiva,

visivel, praticada por agentes facilmente identificados, existe um tipo de violéncia objetiva, na qual

! Veja-se Silva (2016) para um debate mais amplo e profundo sobre essa questio.
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se sustenta a normalidade do nivel zero contra aquilo que se percebe como objetivamente violento.
E uma violéncia invisivel que ndo deixa ferimentos fisicos nas vitimas. Segundo Zizek (2008), essa
violéncia objetiva pode ser “simbolica”, encarnada na linguagem e nas suas formas, ou “sist€émica”,
que consiste nas consequéncias do funcionamento homogéneo dos sistemas econdmicos e politicos.
Para Zizek, a violéncia objetiva estd estritamente associada com a logica do capitalismo, o qual
envolve um tipo de criacdo automatica de individuos dispensaveis e excluidos. Em Silva e
Skovsmose (2019), temos a consciéncia de que a violéncia pode estar associada a logica do
capitalismo, como pontuado por Zizek. Contudo, nés a vemos a partir de uma perspectiva mais
ampla. Dessa forma, ao invés de falarmos de violéncia simbolica e sistémica, preferimos utilizar o
termo violéncia estrutural.

A violéncia estrutural estd enraizada em estruturas sociopoliticas e econdmicas. Por
exemplo, um marido pode ser violento contra sua esposa, agredindo-a fisicamente ou por meio de
constantes humilhagdes. No entanto, a violéncia familiar também pode operar por meio de uma rede
bem estabelecida de costumes e tradigdes. Similarmente, racismo e sexismo podem atuar dessa
maneira. A escraviddo, por exemplo, representa uma das formas mais explicitas de violéncia
atrelada ao racismo. O mesmo pode-se dizer em relagdo a muitos “costumes” praticados contra as
mulheres em diversas sociedades. Nao obstante, racismo e sexismo podem estar enraizados em
discursos e estruturas ideologicas e embutidos em organismos politicos € socioecondmicos. As
microagressoes raciais exemplificam esse ponto. Microagressdes raciais representam a evolugdo do
racismo em uma sociedade em que aquele praticado de forma explicita ndo ¢ mais tolerado. Elas
sao formas de discriminagdo mais ou menos sutis e veladas, proferidas de forma verbal e nao
verbal, geralmente feitas de forma automatica ou inconsciente pelos agressores, mas que causam
um impacto bastante negativo na vida daqueles que as experienciam (HUBER; SOLORZANO,
2015; SILVA; POWELL, 2016; SOLORZANO; YOSSO, 2002; SUE et al., 2007). O prefixo micro
significa que a agressdo incide em nivel local, no qual individuo passa parte considerdvel de seu
tempo (em casa, no trabalho, na escola, na universidade, etc.). Microagressdes sao praticas
fortemente relacionadas a questdes raciais, de género, op¢ao sexual, etnia, religido, entre outros
aspectos (SILVA; POWELL, 2016).

A violéncia estrutural também pode ser exercida através do colonialismo. Mesmo com a
derrubada do sistema colonial?, ainda se opera um tipo de violéncia que transforma elementos

constitutivos do colonialismo em novos padrdes de supressdo, os quais podem muitas vezes ser

2 Cabe ressaltar que o colonialismo foi mais do que um modelo econdmico. Seu caréter psiquico e subjetivo ultrapassa a
dimensdo meramente econdmica. Racismo, sexismo, hierarquias de género, raca e sexualidade sdo constitutivos do
processo colonizador e sdo o que tornam o empreendimento colonial possivel.
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andnimos, manifestados através de rotinas, tradigdes e regulamentos. Ademais, ¢ geralmente muito
dificil identificar quem ¢ o responsavel por praticar este tipo de violéncia. Em Silva e Skovsmose
(2019), destacamos algumas caracteristicas da violéncia estrutural. Em resumo, ¢ possivel dizer que
ela costuma se manifestar através de uma estrutura de poderes. Nao ha um agente especifico nem
uma instituicdo bem definida que a pratique. Tal estrutura inclui forgas politicas, econdmicas,
culturais e discursivas, sendo historica e dinamica. Além disso, a violéncia estrutural pode ser
exercida através de formas de discriminacdo relacionadas, muitas vezes, com o acesso a comida,
saude, bem-estar, educacdo e direitos civis. Todavia, também pode ser exercida por meio de
barreiras e muros, onde alguns individuos (ou grupos) sdo incluidos enquanto outros sao excluidos.
Ademais, a violéncia estrutural ¢ acompanhada por discursos legitimadores, fazendo com que a
discriminacdo aparente ser algo natural e inquestionavel. Certos tipos de microagressoes raciais e de
género refletem essa caracteristica, quando, por exemplo, se assume que um individuo ¢ criminoso
por conta de sua raga, ou mesmo que uma mulher ndo tem capacidade para dirigir uma empresa,
visto que isto exigiria “pulso forte”, algo que, nesta perspectiva, o “sexo fragil” ndo possui. Estes
discursos tentam legitimar atos discriminatorios, enraizados na estrutura da sociedade, tornando-os,
de certa forma, pseudoverdades.

Dessa forma, em Silva e Skovsmose (2019) mostramos a necessidade de se pensar nas
politicas de acdes afirmativas em termos de direitos especiais e justica social, visto a violéncia
estrutural que determinados grupos de pessoas tém sofrido ao longo de suas vidas. Consideramos
que estes grupos possuem direitos especiais que ultrapassam qualquer politica assistencialista, de
caridade ou de compensagdo. Para exemplificar esse fato, destacamos o sistema educacional
brasileiro. Estudantes negros e pobres tém ficado a margem de niveis mais elevados de
escolaridade. Eles tém sido excluidos do ensino superior, liderado indices de analfabetismo e sdo
maioria em escolas precarias. Dessa forma, discutimos as politicas de a¢des afirmativas como uma
expressdao de direitos especiais e defendemos que elas sejam vistas como uma politica ampla,
direcionadas para grupos que tradicionalmente amargam as consequéncias da violéncia estrutural no
sistema educacional.

Neste sentido, discutir as politicas de agdes afirmativas em termos de direitos especiais e
justica social leva-nos a uma ampla e profunda reflexdo tedrica. Isso ¢ fundamental para o
entendimento destas politicas nestes termos. As discussdes existentes nos trabalhos de John Rawls e
Ronald Dworkin, por exemplo, auxiliam nessa dire¢ao. Rawls (2003) enfatiza que a sociedade deve
ser interpretada como um empreendimento cooperativo que tenha por objetivo propiciar vantagens
para todos os seus membros. Segundo Rawls, a equidade ¢ a base articuladora da justiga. Sua teoria

busca combater a tese utilitarista que prioriza o bem em relacdo ao justo, a ideia libertdria de
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Estado-minimo e o que Rawls denomina de “intuicionismo”, formado por variadas intuigdes sobre
justica, sem nenhuma estrutura. O intuicionismo, segundo Rawls (2003), ¢ entendido como uma
variedade de principios fundamentais que podem entrar em conflito, oferecendo diretrizes
contrarias em certos casos. Além disso, salienta que ndo existe uma regra de prioridade para
comparar esses principios entre si.

A justica como equidade proposta por Rawls (2003) busca administrar as desigualdades de
vida entre os individuos, resultantes de posi¢des sociais de partida, de vantagens naturais ou de
eventualidades historicas. Um de seus principios, conhecido como principio da diferenga,
argumenta que as desigualdades sociais e econdmicas sdo permitidas apenas se beneficiarem os
membros menos favorecidos da sociedade. Isso ndo implica uma obrigagdo de distribuicdo
igualitaria de bens e riquezas, mas que os consensos basicos sejam estabelecidos de forma
equitativa. Em outras palavras, de acordo com Rawls, ¢ possivel imaginar desigualdades sendo
introduzidas como parte de um esforgo para estabelecer justica e equidade. Nesta perspectiva, a
equidade ¢ a base articuladora da justica e busca combater, em especial, a tese utilitarista que
prioriza o bem em relagdo ao justo.

O principio da diferenga, ponto central na teoria de Rawls, afirma que ¢ permissivel a
introducdo de desigualdades econdmicas e sociais na distribui¢do dos bens primarios em uma
sociedade, dos quais a educacao faz parte, apenas se beneficiar os membros menos favorecidos e se
contribuir para uma justa igualdade de oportunidades entre os individuos. Seus argumentos abrem
novas possibilidades para o debate em torno de questdes de justica e equidade e contribuem para
uma profunda reflexdo em torno das politicas de acdes afirmativas. Nestes termos, as acoes
afirmativas podem ser interpretadas como uma expressao do principio da diferenga de Rawls e, para
desafiar a legitimidade das acdes afirmativas, ¢ necessario desafiar o proprio principio da diferenca
(SILVA; SKOVSMOSE, 2019). Isso mostra que discussdes sobre tal legitimidade que foquem em
questdes pragmaticas ou praticas mostra-se limitadas.

Por sua vez, Ronald Dworkin (2011) discute de forma mais direta as politicas de agdes
afirmativas no ensino superior. Seus argumentos sdo direcionados para a sociedade norte-
americana, mas podem, sem medo, ser discutidos com relagdo a outras sociedades, como a
brasileira. Segundo Dworkin, as universidades devem possuir metas mais abrangentes, que nao se
restrinjam unicamente ao avango do conhecimento tecnoldgico e cientifico. Tais metas devem ser
escolhidas de forma a beneficiar a comunidade de uma forma ampla, ndo se concentrando apenas
nos docentes e discentes da instituicdo. Dessa forma, Dworkin argumenta que, estando ao seu
alcance, a universidade também deve buscar formas de combater as desigualdades sociais. Assim,

enfatiza que faz todo sentido que as universidades utilizem mecanismos diversos para se obter um
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corpo discente com individuos de todas as ragas e classes sociais. O intuito € que os beneficios
advindos da obten¢do do diploma universitario cheguem a sociedade como um todo, contribuindo
para que se torne mais justa € harmoniosa.

Neste sentido, as ideias de Rawls e Dworkin abrem possibilidades tedricas para que se seja
possivel refletir sobre questdes de justica, equidade e distribui¢do de recursos e transformar as
discussdes em torno das politicas de agdes afirmativas em assuntos com ampla profundidade
politica, ética e filoséfica. Assim, situar as agdes afirmativas dentro de um amplo e profundo quadro
conceitual, relacionado a justica social e direitos especiais, significa localiza-las em sua totalidade,
enfatizando toda complexidade social, econdmica, politica, filosofica, ética e cultural embutida
nestas politicas.

Apesar disso, sozinho, esse respaldo tedrico pode ndo ser suficiente para que as agdes
afirmativas alcancem, em tultima estancia, seus objetivos no que tange a busca por equidade no
ensino superior. Nesse sentido, em particular, as discussdes em torno das politicas de agdes
afirmativas também se preocupem com a elaboragdo de propostas educacionais especificas. Isso
significa que as ag¢des afirmativas ndo devem se preocupar unicamente com 0 acesso a niveis mais
elevados de educacdo. Elas também devem estar associadas aos conteudos especificos das
disciplinas, praticas de sala de aula, organizacdo do ambiente universitario, estratégias de estudo,
enfim, a uma diversidade de assuntos educacionais. Nesse sentido, a educacdo matematica
inclusiva, da forma como concebemos, pode favorecer que as especificidades educacionais das
acoes afirmativas sejam mais bem pensadas tanto no nivel macro (de propostas e politicas) quanto
no termo micro (de praticas em sala de aula , por exemplo). Na proxima secdo discutiremos

algumas dessas possibilidades.

Acoes Afirmativas e Educacio Matematica

A compreensdo da educacdo matematica inclusiva como encontro entre diferencas nos permite
relacionar as discussdes no ambito das politicas de a¢des afirmativas com a Educagdo Matematica.
Além disso, para essa articulagdo, temos encontrado grande respaldo da educagdo matematica
critica. Segundo Skovsmose (2014), a educagcdo matematica critica ¢ a expressao de preocupagoes a
respeito da educagdo matematica. Essas preocupacdes se relacionam com questdes importantes e
que de alguma forma se refletem nos contextos escolares, como justica social, democracia,
equidade, poder, inclusdo, indefini¢gdo da educacdo matemadtica, foreground do estudantes,
matemacia, criagdo de cendrios para investigacdo em sala de aula, e diversas outras preocupacdes

(SKOVSMOSE, 2014).
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Como mencionamos anteriormente, consideramos que as a¢des afirmativas demandam
amplo e profundo debate tedrico. Em nosso caso, entendemos estas politicas em termos de direitos
especiais e justica social, com forte inspiragdo nas ideias de John Rawls (2003) e Ronaldo Dworkin
(2011). Além disso, as agdes afirmativas demandam a elaboracdo de propostas educacionais
especificas (SILVA; SKOVSMOSE, 2019). Consideramos que as acdes afirmativas dizem respeito
a pelo menos trés dimensdes do ensino superior. A primeira delas ¢ a do acesso, e, como
mencionamos, a Lei de Cotas tem sido uma ac¢do importante para essa dimensdo. Estudantes negros
e de familias de baixa renda estdo acessando cursos e universidades que até pouco tempo atras eram
predominantemente acessadas pela elite branca brasileira.

Outra dimensao ¢ a de permanéncia. Apos o acesso, o estudante enfrenta diversas questoes,
relacionados a sobrevivéncia académica, material e social, que demandam aten¢do e muitas vezes
desenvolvimento de ac¢des institucionais direcionadas a essa dimensdo. A terceira diz respeito a
graduacdo e se relaciona a possiveis praticas que favorecem, por exemplo, o ingresso do formando
no mercado de trabalho ou na péds-graduacdo. Em Silva (2016a) discutimos diversas possibilidades
de engajamento da educagdo matematica nestas trés dimensodes. Nessa se¢ao, apontaremos algumas
destas possibilidades na dimensdo de permanéncia, pensando nelas como aberturas para o encontro
entre diferencas.

Os chamados cursos de “nivelamento” de matemadtica aparecem como uma possibilidade
desse engajamento. Muitos cursos da area de matematica e ciéncias exatas t€ém se utilizado dessa
estratégia para ajudar os estudantes a realizarem a transi¢do do ensino médio para o ensino superior.
Muitas vezes tais cursos sao disciplinas obrigatorias. Estudantes beneficiarios de agdes afirmativas
apontaram a importancia destes cursos, afirmando que, principalmente no inicio da trajetéria
académica, tinham a sensacdo de que seus colegas egressos de escolas privadas aparentemente se
saiam melhores nas disciplinas de matematica, como Célculo Diferencial e Integral (SILVA, 2019).
A sensacao destes estudantes foi que seus colegas de escolas particulares tinham um repertorio mais
amplo relacionado a matematica. Os cursos de nivelamento ajudariam para que se sentissem mais
preparados nas disciplinas de matematica iniciais do curso. Claro que isso foi uma sensacio
apontada pelos proprios estudantes. Docentes de departamentos de matematica e educagdo
matematica relataram que, na verdade, todos os estudantes estdo acessando a universidade com
muita dificuldade em questdes elementares de matematica, independentemente da forma de
ingresso (vejam-se as discussoes em SILVA, 2017).

Dessa forma, os cursos (ou disciplinas) de nivelamento poderiam ser espagos para o
encontro entre diferencas. Estudantes com variados backgrounds e que tiveram diferentes

oportunidades de escolarizagdo ao longo de sua vida podem compartilhar seus anseios e
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aprendizados nesse espago. Isso pode favorecer a permanéncia e o progresso académico nao apenas
de estudantes que ingressaram pelas acdes afirmativas, mas de todos os estudantes. Algo
semelhante também pode ser tido em relacdo aos programas de tutoria. Nestes programas, um
docente se relaciona diretamente com um grupo de estudantes, oferecendo diferentes tipos de
suporte, dependendo do formato do programa na universidade. Esse espago passa a ser outra
possibilidade de encontro entre diferengas. Muitos dos estudantes que acessam a universidade pelas
acOes afirmativas sdo os primeiros de sua familia a ingressarem na universidade. Em outras
palavras, a universidade ndo faz parte da sua cultura familiar e isso deixa o estudante por sua
propria conta, principalmente quando surgem questdes ligadas a sobrevivéncia material e
académica. Na tutoria, estas questoes podem ser conversadas com um professor acostumado com o
dia a dia da universidade e com outros colegas que podem estar enfrentando os mesmos obstaculos.

Muitos estudantes que acessaram a universidade por meio das ag¢des afirmativas relataram
que seu envolvimento em projetos de pesquisa, como os programas de iniciagdo cientifica, foi
importante para sua permanéncia e progresso académico na universidade (SILVA, 2019).
Apontaram que o contato proximo a um docente e também a oportunidade de se aprofundarem em
conceitos matematicos ou mesmo em conceitos que requerem aprofundamento em assuntos
matematicos favoreceu sua integracao académica. Nesse sentido, vislumbramos tais espagos como
possibilidades para o encontro entre diferentes. Estudantes podem participar de grupos de pesquisa,
grupos de estudo e também eventos decorrentes das apresentacdes dos trabalhos, além de que o
contato proximo ao orientador facilita seu entendimento do funcionamento da universidade.
Propiciar condigdes e pensar sobre a melhor forma para que as iniciagdes cientificas favorecam
também encontros entre diferencas passa a ser uma preocupac¢ao da educacao matematica inclusiva.

Outra possibilidade, e que também foi apontada como importante para a permanéncia de
estudantes que ingressaram na universidade por meio de agdes afirmativas em cursos de exatas, foi
o envolvimento em projetos de extensao universitaria (SILVA, 2019). A extensao universitaria no
Brasil ¢ uma possibilidade de engajamento entre comunidade e universidade e atualmente tem sido
incentivada de forma a fazer parte da carga horaria dos cursos de graduacdo. Estudantes cotistas
apontaram que puderam ampliar sua rede de contatos, criar vinculos e aplicar conhecimentos
matematicos e de areas afins em projetos “reais”. Muitas vezes, quando pensavam em desistir do
curso, a rede de amizades criada por meio dos projetos de extensdo, oferecia suporte (SILVA,
2019). Nesse sentido, os projetos de extensdo passam a ter importante papel na permanéncia de
estudantes beneficidrios de acdes afirmativas e devem ser vistos como uma excelente oportunidade
de encontros entre diferencas. Estudantes cotistas, ndo cotistas, brancos, negros, com diferentes

backgrounds, podem trabalhar, juntos, em prol de projetos direcionados a populacao.
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No ambito da pratica docente, discutimos varias agdes desenvolvidos por matematicos e
educadores matematicos visando favorecer a permanéncia de estudantes ingressantes por agdes
afirmativas (SILVA, 2017). Geralmente de forma isolada e sem apoio institucional, esses docentes
desenvolvem grupos de estudo, cursos de extensdo, projetos de ensino, redes de apoio, entre outros,
e sdo vistos como um ponto de apoio para estudantes beneficiarios de agdes afirmativas. Contudo, o
que percebemos foi que tais docentes acabam se sobrecarregando, uma vez que essas agdes
desenvolvidas geralmente ndo recebem suporte institucional e acabam se tornando um “quarto
elemento” da pratica docente, além de suas atividades de ensino, pesquisa € extensdo, € que nao
contabilizam nos formulérios de progressdo e quando concorrem aos editais para aquisicdo de
verbas para seus laboratorios de pesquisa e ensino (SILVA, 2017).

O encontro entre diferencas também pode gerar tensdes (MOURA, 2020). Nao temos
davidas disso. Uma questdo amplamente debatida ¢ que estudantes ingressantes por acgdes
afirmativas, principalmente as de cunho racial, enfrentam maiores obstaculos na de permanéncia na
universidade do que seus colegas brancos. Além da propria dificuldade com as disciplinas da area
de exatas, que todos os estudantes enfrentam, estes alunos precisam diariamente vencer obstaculos e
se imporem perante certas situagdes para permanecerem na universidade, principalmente no que
tange a sobrevivéncia material e simbolica e ao racismo que enfrentam no cotidiano académico
(SANTOS, 2009; SILVA, 2016b, 2019). As microagressdes raciais, experienciadas por estes
estudantes, sdo alguns desses obstaculos. Diversos estudos mostram que a constante exposi¢ao de
estudantes universitdrios as microagressdes raciais pode levéa-los a desistir do curso ou da
universidade, pois os leva a acreditar que ndo pertencem a esse ambiente (vejam-se por exemplo as
discussdes em SILVA; POWELL, 2016; SOLORZANO, 1998; YOSSO et al., 2009). Muitos
também desenvolvem doengas e ficam com marcas pelo resto de suas vidas (ROBINSON-WOOD
et al., 2015; TORRES; TAKNINT, 2015).

Nesse sentido, a educacdo matematica inclusiva também deve se preocupar sobre as
possiveis formas de se enfrentar as microagressoes raciais, existentes no ambiente universitario. Em
cursos da area de exatas, raca e etnia sdo questdes ainda consideradas como tabus. No ensino
superior, alguns estudos apontam para praticas de enfrentamento das microagressdes raciais,
chamadas de microafirmacdes® (ROLON—DOW, 2019; ROLON-DOW; DAVISON, 2018). Estas
praticas sdo desenvolvidas em nivel “micro”, ou seja, em sala de aula, ambientes académicos, entre
outros. Rolén-Dow e Davison (2018), por exemplo, identificaram diversas estratégias, muitas delas

adotados por docentes e outras desenvolvidas pelos proprios estudantes.

3 Tradug@o livre de microaffirmations.
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Na sala de aula, uma possibilidade da educagao matematica inclusiva seria, por exemplo, a
discussdo de contribuigdes de matematicos e educadores matematicos negros e as contribuigdes de
diferentes povos para a construgdo das ideias e conceitos matematicos. Combater o eurocentrismo
em torno da matemdtica poderia favorecer nesse sentido. Outro exemplo seria a criacdo dos
chamados “espacos seguros®” (ONG; SMITH; KO, 2018), locais que muitas vezes sdo organizados
pelos proprios estudantes e tornam-se ambientes onde podem ser discutidas suas experiéncias com
microagressoes visando encontrarem, juntos, formas de resisténcia. No Brasil os chamados Nucleo
de Estudos Afro-brasileiros (Neab) sdo espagos propicios para isso. Entretanto, aparentemente a
educagao matematica ainda ndo preencheu tais espacos (SILVA, 2016b). Nesse sentido, o que
queremos enfatizar € que o encontro entre diferencas também pode gerar tensdes. E isso faz parte
do processo de discussdo e desenvolvimento da educacdo matematica inclusiva, da forma como a
entendemos. Consequentemente, precisamos nao apenas ter consciéncia dessa questdo, mas também
estarmos atentos para que tais tensdes sejam colocadas como pontos importantes da agenda de

pesquisas e praticas nessa tematica.

Abertura de possibilidades

Educagdo matematica inclusiva, pensada como encontros entre diferencas, nos permite discutir as
necessidades educacionais especificas das ag¢des afirmativas no ensino superior ambito da educagao
matematica. Quais caminhos poderiam ser feitos para possibilitar estes encontros? Em cursos onde
a matematica ¢ disciplina importante, de forma a pratica docente poderia viabilizar esses encontros?
Cenarios investigativos inclusivos t€ém sido possibilidades no ambito da educagdo matematica em
escolas inclusivas (veja-se MOURA, 2020). Como isso poderia ser pensando no encontro entre
diferengas propiciado pelas agdes afirmativas? Quais acdes institucionais poderiam ser pensadas
para favorecer esses encontros na universidade? Neste texto oferecemos algumas discussdes que
podem ajudar a responder a estas questdes, mesmo que de forma ainda inconclusiva.
Aparentemente, relacionar as politicas de ac¢des afirmativas no ensino superior com a educagao
matematica ainda ¢ algo que merece mais atencdo no ambito da pesquisa nessa area. Além disso,
encontros entre diferencas também podem ser conflituosos ou mesmo gerar tensdes. As
experiéncias com microagressdes raciais vivenciadas por muitos estudantes ingressantes nas
universidades por agdes afirmativas sdo exemplos da forma como isso pode acontecer, mas também
existem outras situagdes, como as microagressdes de género, principalmente no &mbito de cursos de

graduacdo e pos-graduacdo nas ciéncias exatas. Mulheres ainda precisam enfrentar muitos

4 Tradugdo livre de counter-spaces.
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obstaculos nessa area. Quando género e raga se interceptam, as coisas tendem a ser ainda mais
conflituosas (vejam-se, por exemplo, os trabalhos de SANTOS, 2009; SILVA; POWELL, 2016;
SILVA, 2016b).

Assim como destaca Skovsmose (2019, p. 30), interpretamos a educacdo matematica
inclusiva em termos de encontros entre diferencas de forma que tal interpretagao s6 opera entre
“varias outras interpretagdes implicitas ou explicitas”. Para Skovsmose (2019), essa ¢ uma
interpretacdo pela qual precisamos lutar. Particularmente neste texto apontamos para a necessidade
de lutarmos pela criagdo de espacos onde os encontros entre diferengas possam acontecer no ensino
superior, principalmente nesse momento em que muitas universidades adotaram um ideal de
equidade de acesso, propiciadas pela utilizagdo de acdes afirmativas. Nesse processo de luta,
“estamos em uma situagdo em que nenhum caminho pode ser dado como certo” (SKOVSMOSE,
2019, p. 30). Ou seja, assim como Skovsmose (2019), acreditamos que a educacdo matemadtica
inclusiva representa nao apenas um conceito contestavel, mas também uma pratica contestavel

sendo uma “educacao para justiga social”.
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