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RESUMO

A presente tese aborda os desdobramentos para o ensino de
matematica dos discursos sobre equidade presentes nos documentos
oficiais produzidos pela UNESCO e por outras organizagdes
multilaterais durante a década de 1990. A agenda internacional
estabelecida por tais documentos assumiu o lema “educacdao para
todos” como sua principal marca e se ajustou as politicas neoliberais
de reestruturacdo da ordem mundial e ao contexto da globalizagao. De
modo a analisar os referidos discursos, primeiramente foram discutidos
os conceitos de igualdade e equidade, assim como sua utilizagdo nos
discursos educacionais, particularmente como heranga da prépria
consolidagdo da escola publica burguesa nos séculos XVIIl e XIX. Em
seguida, com base no referencial tedrico da Analise Critica do
Discurso, foram analisados os principais marcos oficiais da educacgao
para todos, com destaque a Declaragcdo Mundial de Educacdo para
Todos (1990) e, no ambito nacional, o Plano Decenal de Educacao para
Todos (1983) e os Parédmetros Curriculares Nacionais (1997 e 1998).
Finalmente, foram discutidos uma série de perspectivas tedricas em
Educacdo Matematica que poderiam representar contrapontos ao
discurso hegemodnico no sentido de promover maior igualdade no
acesso ao ensino de matematica.

Palavras-chave: Equidade, analise critica do discurso, educacao
matematica, educacg¢ao para todos.



ABSTRACT

The present thesis deals with the implications for the teaching of
mathematics of the discourses on equity presented in official
documents produced by UNESCO and other multilateral organizations
during the 1990s. The international agenda established by such
documents has assumed the theme of "education for all" as its main
element and conformed to the neoliberal policies of restructuring the
world order and the context of globalization. In order to analyze these
discourses, the concepts of equality and equity were first discussed, as
well as their use in educational discourses, particularly as inheritance
of the very consolidation of the bourgeois public school in the
eighteenth and nineteenth centuries. Then, based on the theoretical
framework of Critical Discourse Analysis, the main official milestones of
education for all were analyzed, with emphasis on the World
Declaration of Education for All (1990) and, at the national level, the
Ten Year Plan of Education for All (1983) and the National Curricular
Parameters (1997 and 1998). Finally, a series of theoretical
perspectives in Mathematics Education were discussed that could
represent counterpoints to the hegemonic discourse in order to promote
greater equality in the access to mathematics education.

Keywords: Equity, critical discourse analysis, mathematical education,

education for all.
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1 APRESENTAGAO

A presente tese, desenvolvida junto ao programa de pos-
graduacao da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao Paulo
(FEUSP), é fruto de uma série de inquietagbées provenientes de minha
experiéncia pessoal como professor de matematica e educador social,
entre os anos de 2004 e 2017, tanto em escolas municipais e
estaduais, quanto em organizagdes ndao governamentais, em ambas as
situagdes, trabalhando com criangas e adolescentes residentes em
bairros periféricos e favelas na cidade de Sao Paulo. Ao longo deste
periodo, tive a oportunidade de desempenhar funcdes e papéis
diversos, desde o trabalho de sala de aula, até formacdo de
professores, producao de materiais didaticos, coordenagao pedagodgica
e direcao. Como educador em uma organizagcdo nao governamental,
pude explorar a matematica num contexto de ensino ndo formal, assim
como me aproximar mais do cotidiano extraescolar dos alunos, de suas

familias e da comunidade em que vivem de modo geral.

A nocao de inquietagdo, proposta por Innerarity (2007), expressa
pertinentemente as questdes, contradicbes e reflexdes surgidas ao
longo deste percurso, assim como a forma como eu, na condi¢cdo de
professor, educador e pesquisador, me relacionei com as mesmas.
Segundo tal perspectiva, a inquietacdo se desdobra como fruto do
espanto para com o mundo, manifestada através do desassossego e
que, quando colocada em pratica, da origem a perguntas sobre as

razdes de ser e de existir de determinados fatos e objetos.

Entendidas dessa forma, tais inquietagbes, em grande parte, se
originaram da multiplicidade de discursos que permeiam tanto o ensino
de matematica, quanto a educagcdo em seu sentido mais amplo. Sao
discursos veiculados pela midia, estdo presentes nas falas cotidianas
dos individuos, sdo objetos de pesquisas académicas e, em

determinados casos, estdo institucionalizados em documentos oficiais e
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politicas publicas.

Desta multiplicidade de discursos e das formas com que estes
circulam, destaco um conjunto particular de temas que aponta para

algumas das principais inquietagdes em torno das quais esta tese foi

articulada: i. a essencialidade da educagcdo para o progresso da
sociedade e do individuo; ii. a educacao vinculada a formacao para a
cidadania; iii. a relagcado entre educacéao, insercdo no mercado de; iv. e,

como um desdobramento deste ultimo, a educagcdo como forma de

mobilidade social.

Por um lado, esta tematica, por si s6, se configurou no campo
pessoal das inquietagcdes, principalmente pela redugcdo com que
encarava problemas como a pobreza, o reconhecimento, a participacao
dos individuos na sociedade, ou a relacdo entre formacao para o
trabalho e mobilidade social. Nesse sentido, destes temas emanam
narrativas sobre a educagdao como elemento necessario para a
transformacdo do individuo em cidadao e, desse modo, inserido num
contexto de direitos e deveres, de normas morais e juridicas e de
regras sociais diluidas nas relagbes cotidianas. Estas narrativas, ao
entender a educagcdao como crivo entre o cidadao e o “ndo cidadao”,
legitimam a exclusdo dos “ndo educados”; e, ao assumir a mobilidade
social como propdsito da educacao, naturalizam a existéncia das
desigualdades sociais e posicionam a educag¢ao segundo uma ldgica

meritocratica.

Por outro lado, o grande desassossego com que me defrontei foi
a naturalizagdo destes discursos no cotidiano escolar nas vozes de
gestores, professores, alunos e familiares, assim como a forma com

que se apresentam em documentos oficiais e materiais didaticos.

Assim, uma primeira hipotese reside no fato de que tais discursos

se tornaram de tal forma naturalizados e esvaziados de significado que,

11



em certa instancia, constituiram um falatério, segundo a concepgéao de
Heidegger (2005), ou seja, um repetir e passar adiante sem um esforgo
real ou genuino em efetivamente dizer aquilo sobre que se fala. Trata-
se de um falar vazio, sem originalidade, um falar cujo conteudo é o ja
dito e repetido de tantas e inumeras formas, que se torna indiferente a
quem escuta (HEIDEGGER, 2005; DUARTE, 2007). Em outra instancia,
€ possivel entender que tal discurso circula ao nivel do senso comum,
no sentido do termo atribuido por Santos (2010, p.32), como um
“‘conhecimento evidente, que pensa o que existe tal como existe e cuja
fungcdo é a de reconciliar a todo custo a consciéncia comum consigo
mesma”. Nado se trata do resultado de uma pratica explicitamente
intencional, mas sim das préprias interagdes cotidianas, reproduzindo-
se no contexto social, inspirando seguranga e confianga para aqueles
nele inseridos e, por esse motivo, privilegiando agbes que néao
acarretam em rupturas significativas nem no contexto, nem em sua

propria existéncia.

Outra hipotese, levantada por Charlot (2000, 2013a), se orienta
no sentido de que, dada a aparente evidéncia e aceitacao social destes
discursos, por um lado, eles poderiam se configurar apenas como
objetos sociomidiaticos, por outro, poderiam cumprir a funcdo de
apaziguar disputas e as aspiragdes de determinados grupos ao
testemunharem suas bandeiras empunhadas, sem necessariamente
refletir numa contemplagcdo imediata ou efetiva destas demandas.
Nesse sentido, Dagnino (2004) sinaliza para como o neoliberalismo, se
apropria de forma perversa de uma série de discursos, remodelando-os

e adequando-os a sua propria légica e proposito.

Tais hipoteses ndo sao excludentes entre si ou contraditérias. O
ponto de toque entre elas é justamente a forma como os discursos sao
apropriados, interpretados, reinterpretados e utilizados. Nesse sentido,
seja como forma de apaziguamento, de apropriagcdo perversa, de

falatério ou de senso comum, tais discursos se articulam em torno de
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discurso hegemdnico sobre a funcédo social da educagao. Vale ressaltar
que tal hegemonia né&o significa unicidade, ou seja, existem outros
discursos, alguns que se complementam, enquanto outros que se
opdem. Inseridos nesta arena de disputas, eventualmente um destes
discursos se sobrepbe e assume a lideranga em relagdo aos demais,

estabelecendo uma condicdo hegemoénica.

Segundo Apple (2001), isso ndo ocorre necessariamente pela via
da coer¢do, mas pela obtencdo de um consenso segundo o qual os

demais grupos se alinham, mesmo nao concordando plenamente.

A chave para isso é chegar a um compromisso de tal
forma que esses grupos sintam como se as suas
preocupacdes estivessem sendo ouvidas (...), mas sem
que os grupos dominantes tenham de abrir m&o de sua
lideranca em relagdo as tendéncias gerais da sociedade
(APPLE, 2001, p.43).

Tal discusséo elucidou parte das inquietagdes, mas trouxe a luz
outras: de quem sdo as vozes preponderantes nestes discursos? E
possivel determinar seus autores? Existiriam interesses ocultos nestes
discursos? Quem seriam seus beneficiarios? Os efeitos e resultados
destes discursos, quando transformados em politicas publicas, seriam
exatamente os esperados, dadas as concepg¢des sobre as quais foram
amparados? Mais especificamente, qual o papel assumido pelos

discursos sobre a matematica neste contexto?

O ensino de matematica, inserido nesta logica, se alinha com os
temas apresentados e reforga o discurso hegeménico: é essencial para
o desenvolvimento tecnoldgico e progresso da sociedade; € importante
na formag¢do do cidadéo, tanto para atuar em uma sociedade baseada
na computagao e informatica, quanto para utilizar a matematica como
recurso de analise e resolugcao de problemas cotidianos; por fim,
fundamental para preparar os individuos para avaliagbes, exames

vestibulares e processos de seletivos, uma vez que a matematica figura
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com uma posigao privilegiada dentro destes instrumentos; em outras
palavras, o ensino de matematica exerce também um papel

fundamental no jogo meritocratico.

Segundo Skovsmose e Valero (2002), a partir deste cenario, o
ensino de matematica precisa dialogar com dois paradoxos: da inclusao
e da cidadania. O paradoxo da inclusdo se refere ao fato de que é
inerente a ideia de incluir, o estabelecimento de uma norma ou um
estado ideal segundo o qual o individuo precisa se adequar para que
seja entendido como incluido. Se entendermos como norma o
aprendizado de um determinado conjunto de conteudos, oficializado por
orientacdes e diretrizes curriculares, livros didaticos, matrizes de
macroavaliacbes e vestibulares, entdo aqueles que n&o aprendem
matematica estdo fora da norma, sdo uma abjecdo (POPKEWITZ,
2010). Assim, a retorica da inclusdo incorpora em si a exclusao
daqueles que sao distantes da norma (POPKEWITZ, 2004, 2010). O
paradoxo da cidadania, por sua vez, se refere ao fato de que, enquanto
0 ensino de matematica se volta a responder as aspiragdes e
necessidades da “sociedade da informacao” ou do “mundo do trabalho”,
O proprio ensino se reduz a uma simples adaptagcdao as demandas
sociais vigentes. Assim, por um lado postula a preparagao do individuo
a uma participagcao cidada ativa, por outro, assegura a sua adaptacao a
uma dada ordem social que, em muitos casos, configura-se de forma

excludente.

Entretanto, o ensino de matematica ndao somente reitera e
reinterpreta muitas das narrativas citadas, como também agrega outras,
constituidas da propria especificidade da matematica e de sua histéria.
A exemplo do realizado no caso da educac¢do, agrupamos algumas
destas narrativas a partir de temas centrais: i. a matematica revestida
de idealidade e intangibilidade; ii. a matematica como descoberta e néao
como invengcao humana; iii. a supervalorizagcdo da matematica em

relagdo a outros conhecimentos e disciplinas no ambito dos curriculos
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escolares.

As origens deste discurso se encontram diluidas ao longo de sua
prépria construcdo histérica; contudo, a influéncia do pensamento
grego classico, particularmente de Platado e Aristoteles, pode ser
demarcada como um aspecto fundamental de sua constituicdo. A
idealidade com que, particularmente, a concepc¢ao platénica revestiu a
matematica, segundo Foucault (2008, p.211), “se desenrolou ao longo

da histéria e s6 foi questionada para ser repetida e purificada”.

Sumariamente, a partir do século XVIII, fil6sofos iluministas como
Diderot, D’Alambert, Condillac e Condorcet, mesmo dispondo de
olhares e concepcgdes diferentes, recuperaram este discurso e,
conferiram a matematica um lugar privilegiado dentre os demais
conhecimentos, assim como em seus projetos de instrugdo publica
(GOMES, 2008). Apdés a Revolugao Francesa, a matematica toma parte
no jogo meritocratico, sendo assumida como critério de selecdo em
universidades e em postos do mercado de trabalho (ROQUE, 2012). O
positivismo utdépico de Condorcet, no século XIX, propde ndo somente a
matematica acima das demais ciéncias, mas também como a forma
ideal segundo a qual a prépria sociedade deveria ser estruturada
(LOWY, 2010). O contexto da Revolugéo Industrial, por sua vez, encara
a matematica segundo uma 6tica mais vinculada a engenharia e ao
desenvolvimento tecnolégico (ROQUE, 2012), potencializando sua

essencialidade para a industria e ao progresso da prépria sociedade.

Tal associagao entre matematica, progresso e desenvolvimento
tecnoldgico tornou-se constante ao longo dos séculos XX e XXI,
coincidindo com movimentos de renovacao da matematica, como as
propostas do grupo Bourbaki, que virdo a repercutir no ambito do

ensino segundo o denominado Movimento da Matematica Moderna™.

Segundo Kline (1976), o langamento do Sputnik pelos soviéticos, em 1959,
levantou uma série de especulagcdes sobre a aparente superioridade dos russos
15



Finalmente, nas décadas seguintes, a condigcdo de essencialidade da
matematica se renovou associada ao desenvolvimento do processo de
globalizagdo e da entdo denominada sociedade em rede® (CASTELLS,
2005).

Deste amplo conjunto de narrativas e discursos que compdem o
discurso hegemoénico sobre as fun¢des da educagdo e do ensino de
matematica - tal qual descrito até este ponto - se originam também os
discursos que representam as vozes daqueles que, por motivos
diversos se encontram excluidos da educacdo formal ou, mesmo
quando incluidos, nao encontram nela condi¢cdes apropriadas de
permanéncia ou de qualidade; nem, em certos casos, de uma educacao
que satisfagca as expectativas ou que seja representativa e relevante

para seu grupo social e cultural.

Desse modo, no interior do discurso hegemdnico, surgem
discursos sobre igualdade de oportunidades, acesso democratico,
diversidade etc. Se por um lado, foi o referido discurso hegemonico que
deu origem as primeiras inquietagcdes, € sobre este segundo grupo que
erigiram as principais inquietagbes em torno das quais a presente tese

foi estruturada.

em matematica e fisica, provocando intensas discussdes nos EUA acerca de um
novo curriculo de matematica, que mais tarde viria se consolidar no Movimento

da Matematica Moderna.

O “termo sociedade em rede” foi assumido como alternativa aos termos
“sociedade de informagdo” ou “sociedade do conhecimento”, segundo a
perspectiva de Castells (2005, p.17), uma vez que “conhecimento e informacgéao
sempre foram centrais em todas as sociedades historicamente conhecidas”. A
inovacao do fim do século XX se deve ao fato de que o conhecimento e a
informagao passaram a se basear na computagdo e nas redes de informagéo,

como a internet.
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Mais especificamente, as inquieta¢gdes surgiram a partir das
concepgdes de igualdade adotadas nestes discursos: ora tratada de
modo amplo e abstrato (como uma igualdade plena ou absoluta), ora
associada a fins especificos (igualdade de oportunidades, igualdade de
acesso, igualdade de voz, igualdade de decisédo etc.), ora associada a

justica social sob a lente da equidade.

Segundo uma concepc¢ao de igualdade absoluta, quaisquer
individuos devem ser tomados como estritamente iguais e entendidos
dessa forma por qualquer regra de distribuicdo de beneficios ou de
6nus. Ou seja, todos os individuos sé&o iguais, devem receber os
mesmos beneficios e se onerar da mesma forma. No entanto, este
cenario s6 pode ser considerado igualitario em virtude da premissa da
igualdade entre todos os individuos, ou seja, quando suprimidas todas
as diferengas. Assim, este cenario ndo é igualitario na perspectiva de
individuos que possuem (que julguem possuir ou que almejem possuir),
condi¢cdes, necessidades ou expectativas diferentes. Segundo
Abbagnano (2007), a concepcao classica de equidade de Aristoteles
propbés uma alternativa a este problema ao adicionar a igualdade o
aspecto da justica, entendida por ele como a distribuicdo de beneficios

e 6nus proporcionalmente ao mérito de cada individuo.

No entanto, a equidade conforme apresentada nos discursos
atuais se aproxima da interpretacdo feita por John Rawls nos anos
1970. Segundo Riscal (2011), a concepg¢dao de equidade também
incorporou a ideia de diferenca, mas reformulou a ideia de justica em
termos de justiga distributiva. Ou seja, a distribuicdo de recursos deve
ser proporcional as necessidades de cada individuo, objetivando, em
ultima instancia, a restituicdo (ou instituicdo, em certos casos) da
condicdo de igualdade para aqueles em condigbes sociais
desprivilegiadas. Assim, enquanto a igualdade pode ser entendida a
partir da no¢cao da exatiddo ou da congruéncia, a equidade pondera a
existéncia de diferencas e, propde formas de compensa-las.
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No ambito da educacgado, os discursos sobre equidade ganharam
projecao internacional apos 1990, com a publicagdo da Declaragéo
Mundial sobre Educacdo para Todos: Satisfagdo das Necessidades
Bésicas de Aprendizagem?® assinada na conferéncia de mesmo nome
organizada pela a Organizagédo das Nag¢des Unidas para a Educacgéo, a

Ciéncia e a Cultura (UNESCO) na cidade de Jomtien, na Tailandia.

Apesar de expressar um clima de esperanca na proximidade do
novo milénio, com aspiracbes cosmopolitas e projecdes sobre a
sociedade da informacgao, uma das principais marcas da Declaragao de
Jomtien foi a consternagdo ante os efeitos negativos provocados, ou
acentuados, pelo préprio processo de transformacéo capitalista em sua

conformacao global.

A Declaracdo de Jomtien se insere neste contexto, tanto
envolvida pelos discursos sobre equidade, quanto 0s
institucionalizando segundo uma agenda internacional para educacao.
Se por um lado, a sua publicacdo pode ser entendida como uma vitoria
dos movimentos sociais por justica social e democratizagdo, ocorridos
desde as décadas de 1960 e 1970 (GATES, VISTRO-YU, 2003), por
outro, € possivel interpreta-la como uma solugédo estratégica adotada
pelas grandes poténcias neoliberais, através de organizacdes
multilaterais, no sentido tanto de apaziguar as pressbdes dos
movimentos sociais e amenizar os efeitos negativos decorrentes das
crises capitalistas, acentuados pelo préprio processo de globalizacao e
pelas politicas neoliberais, quanto de posicionar a educagcdo como um
setor de interesse do capitalismo em sua forma global, imprimindo suas

préprias légicas de controle e intervencgao.

Assim, neste contexto, organizagdes multilaterais como a

UNESCO, o Banco Mundial e a Organizacdo para a Cooperacao e

%  Referida deste ponto em diante apenas por Declaragao de Jomtien.
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Desenvolvimento Econémico (OCDE) passam a ser posicionadas como
grandes referéncias mundiais para a educacdo, tanto no ambito do
estabelecimento de principios e objetivos para a educag¢ao, quanto no
controle e avaliagcdao dos mesmos. Segundo Mota Jr. e Maués (2014), as
propostas do Banco Mundial para a educacdo nos paises periféricos
incluiram a descentralizacdo da gestido escolar ao mesmo tempo em
que a centralizacdo da avaliacdo dos sistemas escolares. E neste
contexto em que s&o criados o Sistema de Avaliagdo da Educacgéo
Basica (Saeb), em 1990, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
1998, e, no cenario internacional, o Programa Internacional de
Avaliagdo de Estudantes (PISA), em 2000. Um resultado direto dessa
politica é o fato de que, na medida em que a responsabilizagao pelos
resultados das avaliagbdes recai diretamente sobre a instituicao escolar,
a descentralizagcdo na gestdo estimula que as instituicbes captem

recursos visando melhores resultados via parcerias publico/privada.

Nesse sentido, as inquietacdes iniciais a que nos referimos se
estabeleceram a partir de discursos dubios sobre a funcdo da educacao
e do ensino de matematica, oscilando essencialmente entre o par
inclusdo/exclusdo. Tais discursos, no entanto, gozando de certo grau
de evidéncia e aceitacao social, passaram a criar narrativas que
circulam tanto como falatério quanto como senso comum. A partir desta
constatagdao, outras hipoteses surgiram, levando a entender que as
origens das varias interpretacdes destes discursos poderiam ser
devidas as préprias disputas segundo as quais os significados e
concepgdes destes discursos eram negociadas até que se consolidasse
um discurso hegemoénico. As inquietacdes entdo passaram a se dirigir
especificamente aos discursos sobre igualdade e equidade, uma vez
que sao centrais aos demais discursos. Por fim, constatou-se como a
agenda politica internacional sobre educacao para todos, iniciada nos
anos 1990 e encabecada por agéncias multilaterais como a UNESCO,
OCDE e Banco Mundial, ndo somente se configurou como uma

estratégia de expansdo e manutencao do proprio neoliberalismo, como
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também imprimiu na educacao uma série de discursos. Sendo que,
particularmente no caso da presente tese, foram centrais os discursos

sobre equidade.

A partir deste cenario, assumimos trés grandes hipoteses ou
questdes: (i) os discursos que se formalizam nos marcos legais e
documentos oficiais representariam o discurso hegeménico sobre a
educacgao e o ensino de matematica? (ii) Uma vez que tais marcos e
documentos geram programas sociais e politicas publicas, em que
medida estes discursos se inserem na logica cotidiana da escola e
influenciam o préprio discurso educacional? (iii) Entendendo como os
discursos sado produzidos e ressignificados a partir de todo um espectro
de concepgdes, intencdes, interesses, justificativas e disputas, ao
menos parcialmente, o discurso hegemdnico também seria construido

no (e pelo) préprio cotidiano escolar?

Em vista destas questbes, estabelecemos como o objetivo
principal desta tese, a identificacdo de como os discursos sobre
igualdade e equidade, presentes nas normativas internacionais
propostas por organizagdées multilaterais como UNESCO, OCDE e
Banco Mundial, sdo apropriados pelo ensino de matematica e se
desdobram nos programas e propostas curriculares para a educagao
basica. Da mesma forma, buscamos compreender como os discursos
sobre a identidade, fungcado e status social da matematica influenciam e

se fazem presentes nos proprios discursos sobre equidade.

Nesse sentido, consideramos como recorte nesta tese os
documentos produzidos ao longo da década de 1990, mais
especificamente entre 1990 (quando da publicagdo da Declaragao de
Jomtien) e 1998, (ano da publicagédo dos PCN para terceiro e quarto
ciclos). Abaixo, segue discriminado o corpus que sera objeto da

analise:
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i. Declaragdo Mundial sobre Educag¢ao para Todos (1990);

ii. Declaragcdo de Nova Delhi sobre Educagéo para Todos (1993);

iili.Plano Decenal de Educacédo para Todos (1993);

iv. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996);

v. Parametros Curriculares Nacionais (1997 e 1998);

vi. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988);

Vii. Matematica para Todos (1984).

Os documentos /i e ii foram utilizados na identificacdo dos
discursos sobre equidade propostos por organizagdes como UNESCO e
Banco Mundial. Os documentos Jii, iv e v, por sua vez, foram
importantes para entender como os discursos identificados em i e ii se
fizeram presentes na legislacdo e nas politicas publicas nacionais.
Nesse ambito, o grande marco nacional é a LDB (documento iv), no
entanto sera nos PCN (documento v) que foi possivel ser identificado
como o0 ensino de matematica assimilou tais discursos. Por fim, os
documentos vi e vii foram utilizados de forma a complementar as

analises dos demais documentos.

Assim, cumprimos também um objetivo parcial desta tese: a
identificacdo dos discursos sobre equidade presentes nos documentos
citados. Assim, esperamos obter um retrato sobre como a equidade é
concebida no ambito da educacdo, na década imediatamente antes da

virada do milénio.

E esta tese foi desenvolvida segundo uma perspectiva teodrica

inscrita no A&mbito da pesquisa qualitativa e estruturada como descrito a
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sequir.

O presente capitulo apresentou algumas das inquietagdes
surgidas das varias interpretagdes, paradoxos e dualidades
despertados dos discursos sobre a funcdo social da educacdo, bem
como o papel que o ensino de matematica assumiu neste interim. Foi
também discutido como tais discursos se alinham com a ldgica
neoliberal presente nas agendas politicas educacionais dos anos 1990,
concebidas segundo o lema “educacao para todos”. Desse modo, a
partir da perspectiva da analise critica do discurso (FAIRCLOUGH,
2012), foi proposta a identificagdo dos discursos sobre equidade
presentes tanto nos documentos produzidos por organizagdes
multilaterais como a UNESCO e o Banco Mundial, quanto a sua
influéncia na legislagcdo e nas politicas publicas nacionais. Foi proposta
também a analise sobre como o ensino de matematica dialoga, se

apropria e também influencia tais discursos.

O segundo capitulo abordou a constituicdao e a transformacéo dos
discursos sobre igualdade e equidade, desde o processo de
consolidacdo da escola publica burguesa nos séculos XVIIl e XIX até
as concepcgdes neoliberais que orientaram a internacionalizagdo das

politicas publicas educacionais da década de 1990.

No terceiro capitulo é realizada a analise dos documentos
referidos no capitulo de apresentagdo segundo a abordagem
metodoldgica da analise critica do discurso (FAIRCLOUGH, 2012). No
capitulo, além de definir o préoprio conceito de discurso, é descrita tal
abordagem metodoldgica, assim como os critérios utilizados para a
analise dos textos dos documentos. A estrutura deste capitulo se
estabeleceu em torno de trés grandes blocos tematicos: i. Os
documentos internacionais sobre educacao para todos; ii. A influéncia
destes documentos na legislagdo e nas politicas publicas nacionais; iii.

A apropriagao dos discursos presentes nestes documentos pelos
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documentos sobre o ensino de matematica.

O quarto capitulo considerou a analise feita no capitulo anterior e
prop6s um olhar sobre algumas perspectivas tedricas da area de
educagao matematica que, de formas variadas, representam pontos de
resisténcia ao discurso hegemdbnico presente nos documentos
avaliados e anunciam alternativas, de fora do discurso hegemaonico,
para um ensino de matematica que ndo seja excludente. Assim, foram
particularmente consideradas referéncias vinculadas as denominadas
viradas social e sociopolitica da educacao matematica (LERMAN,
2000).

Por fim nas consideracdes finais, sao retomadas algumas das
principais discussdes realizadas ao longo dos capitulos de modo a
refletir sobre possibilidades para a ressignificacdo dos discursos sobre
equidade, educacao e matematica para todos, assim como oferecer

alternativas ao discurso hegemoénico.
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2 CONCEPGOES DE IGUALDADE E EQUIDADE NOS DISCURSOS
EDUCACIONAIS

Neste capitulo, discutiremos como os conceitos de igualdade e
equidade sao apropriados, veiculados e reinterpretados pelos discursos

sobre educacéao.

Primeiramente, sera delineado o contexto do desenvolvimento da
escola publica nos séculos XVIIl e XIX. Consideramos tal periodo um
marco histérico para o tema, sendo palco de eventos determinantes da
modernidade, como a Guerra de Independéncia dos EUA, a Revolugao
Francesa e a Revolugdo Industrial. Para além das implicagdes
econdmicas e geopoliticas, esse periodo representou a consolidagao
dos valores iluministas e liberais, assim como da afluéncia de uma
série de discursos vinculados a tais valores, sendo particularmente
importantes em nosso estudo, os discursos sobre equidade, igualdade

e justica.

Estabelecida esta discussdo, nos distanciaremos do contexto da
educacao e realizaremos o levantamento e a analise de algumas
concepg¢des fundamentais sobre equidade, igualdade e justica. Em
seguida, nos reaproximaremos da educacao para discutir tais conceitos
segundo a perspectiva da escola e dos sistemas educacionais. Por fim,

discutiremos como a matematica se insere neste contexto.

2.1 Universalizacdao do ensino e consolidagdao da escola publica

burguesa

Luzuriaga (1971) destaca a democratizagdo do ensino — a partir
da implementagdo da escola primaria publica, universal, gratuita e
obrigatéria — como o elemento comum a grande parte das discussodes

sobre o carater da educacao nos séculos XIX e XX.
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Na obra “Sociedade sem escolas”, publicada em 1971, Ivan lllich
afirma que “a escola é o mais insidioso de todos os falsos servigos
[publicos]” (ILLICH, 1985, p.72). Esta afirmagéao se justifica no contexto
da obra a partir de uma equiparacao alego6rica com o sistema de

rodovias:

A semelhanca das rodovias, a escola d4a a impresséo, a
primeira vista, de estar aberta igualmente a todos os
aspirantes. Mas, de fato, esta aberta apenas aos que
constantemente renovam suas credenciais. Assim como
as rodovias ddo a impressdo de que seu atual nivel de
custo por ano é necessario para que as pessoas se
possam locomover, assim também as escolas séo
consideradas essenciais para atingir a competéncia
exigida pela sociedade que usa a moderna tecnologia.
(...) As rodovias resultam de uma perversao do desejo e
necessidade de locomover-se que se converte em
demanda por um carro particular. As préprias escolas
pervertem a natural inclinacdo de crescer e aprender,
convertendo-a em demanda pela instrugdo. (...) O valor
da escolarizacdo de alguém esta em funcdo do numero
de anos e do custo da escola que frequentou. A lei nao
obriga ninguém a adquirir carro, mas obriga todos a irem
a escola (ILLICH, 1985, p.72-73).

A linha de raciocinio proposta em Illich (1985) se direciona a
critica da escola institucionalizada, balizada pelo discurso tecnicista e
a servico da manutencdo das hierarquias e ordens sociais. No trecho
citado estdao representadas uma série de concepcbes acerca das
caracteristicas e fungcdes sociais da escola: sua suposta universalidade
(“aberta igualmente a todos”), seus objetivos (“atingir a competéncia
exigida pela sociedade”), sua obrigatoriedade e sua relagdo com o
Estado (“[a lei] obriga todos a irem a escola”). Subentendida a tais
concepgdes podemos destacar a funcdo da escola, de herancga
republicana, para formacdo dos cidadéos, circunscrita no ambito dos

direitos e deveres.

De certo modo, muitas das caracteristicas criticadas por lllich
(1985), possuem suas raizes no proprio contexto da consolidagdo da

escola publica burguesa nos séculos XVIII e XIX. Segundo Luzuriaga
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(1971), as origens da escola publica burguesa encontram-se
intimamente relacionadas as transformacbdes da sociedade ocidental
durante a passagem para modernidade: consolidacdo dos estados-
nacionais, evolugdo do capitalismo industrial, ascensdao da burguesia

liberal ao poder, assim como a influéncia das reformas religiosas.

O surgimento dos estados-nacionais ocorre cronologicamente de
forma desigual, na medida em que as antigas relagdes feudais se
enfraquecem, consolidando-se principalmente apds as revolugdes
Americana e Francesa. O desenvolvimento da industria e o crescente
poder politico e econémico da burguesia, assim como o declinio das
monarquias absolutistas europeias, foram determinantes para a
superacao do modelo feudal. A proépria unificacdo territorial era
fundamental aos interesses burgueses: estabelecia ndao somente moeda
e sistema de pesos e medidas comuns, como também uniformizava
tarifas, impostos e pedagios cobrados por diferentes nobres, além de
desestabilizar o protecionismo das corporagdes de oficio aos produtos
locais. Com o avancgo da industrializagao, este processo se intensifica,
posto que o volume e o fluxo de produtos aumentam vertiginosamente,
tornando ainda mais imprescindivel a fiscalizacdo e protegcdao do

mercado.

Contudo, segundo Petitat (1994) e Luzuriaga (1971), ndo bastava
que os territorios se unificassem e estabelecessem suas fronteiras
geograficas, era fundamental constituir-se como na¢do, coadunando,
lingua, costumes e tradicbes comuns. Em termos de econbdmicos e
politicos, os novos estados-nacionais se fundaram sobre alicerces
liberais e fisiocraticos, imbuidos da légica do /aissez-faire, evocando a
liberdade de empreendimento e algando ao protagonismo a concepg¢ao
de direito natural de propriedade. Desse modo, a unica forma de
igualdade possivel seria balizada segundo a liberdade de trabalhar,
fazer uso, vender, adquirir e valorizar seus bens e riquezas. A

desigualdade passaria a ser entao justificada pela prépria desigualdade
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das faculdades individuais em fazer um “bom uso” destas liberdades. O
fundamento da justi¢a, por sua vez, passa a ser configurado de modo a

garantir a aplicagao destas leis naturais.

O Estado moderno se consolidou evitando tanto um extremo
caracterizado pela total livre iniciativa, quanto o outro extremo, do
Estado absolutista, devendo consequentemente considerar um meio
entre os excessos de liberdade e de poder (CHIAPPIN E LEISTER,
2017). Nesta perspectiva, segundo Chiappin e Leister (2017), o Estado
assume o papel de controle e de regulagédo, ou seja, no alinhamento
entre os interesses da esfera privada com os interesses nacionais, ou
da esfera publica. Assim, a natureza do Estado, “é a de ser governo
representativo, uma nova forma de governanga com fundamento na
representacdo, por consentimento” (CHIAPPIN e LEISTER, 2017,
p.119). Este, por sua vez, se constituiu numa forma de poder no
sentido de que “a representacdo € uma faculdade artificialmente criada
no individuo por meio do Estado, com a distribuicdo de direitos e
obrigacdes, transformando o num sujeito de direitos e obrigacdes”
(CHIAPPIN e LEISTER, 2017, p.119).

Do ponto de vista do cotidiano, da dinamica da sociedade, o
avanc¢o da industrializagdo implicou uma vasta migragdo do campo para
os centros industriais urbanos que, carentes estruturalmente, nao
comportavam tal populagao, restando para estas, condigcbes morais e
fisicas degradantes. Os efeitos da industrializacdo, ainda que
moldando a vida de todos, eram distribuidos desigualmente, restando a

grande massa beneficios escassos.

Da analise do contexto da Inglaterra e Pais de Gales, por
exemplo, Altick (1998) revela que durante a primeira metade do século
XIX, a populagédo local praticamente dobrou, sendo que na segunda
metade do século, esse numero mais do que triplicou. Porém, os

beneficios da modernidade e da industrializagdo estavam longe de ser
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igualmente distribuidos. Segundo Altick (1998) — baseado nos
resultados obtidos pelo economista inglés Dudley Baxter — por volta de
1867, retirando os dependentes (criangas muito pequenas, invalidos e
velhos), esta populagdo era composta por cerca de 200.000 pessoas
pertencentes as classes altas e médias altas, em contraposi¢gdo a 1.85
milhdes de pessoas das classes médias e de 7.8 milhdes de pessoas
das classes trabalhadoras (ALTICK, 1998).

Cruickshank (1978) salienta especialmente a condicdo das
criangas na Inglaterra no periodo de 1833 a 1864. Historicamente, as
criangas sempre trabalharam, ajudando os pais nos campos, nas casas,
oficinas e nas manufaturas domésticas. No entanto, o intenso
movimento migratério desencadeado pelo desenvolvimento dos centros
industriais, agravou a situacdo de miséria e precarizou as condi¢gdes de
nas grandes cidades. Assim, segundo Cruickshank (1978), de modo a
escapar da miséria, as proprias familias passaram a demandar a

presenca cada vez mais massiva de criancas nas fabricas.

Em uma jornada de trabalho similar a dos adultos e recebendo um
salario expressivamente menor, criangas de até sete anos de idade
eram empregadas especialmente na industria téxtil, esgueirando-se
dentro de maquinas para verificar defeitos e falhas (CRUICKSHANK,
1978). Em 1833, é adotada na Inglaterra a denominada Lei da Fabrica,
que considerava a obrigatoriedade de frequentar a escola como
condicao para que criangcas fossem empregadas. A lei também proibiu
0 emprego de criangas com menos de nove anos na industria téxtil e
restringiu a jornada de trabalho para criangas de até treze anos a
quarenta e oito horas semanais (CRUICKSHANK, 1978). As criangas
operarias deveriam dedicar ao menos doze horas semanas a escola,
além da jornada de trabalho (CRUICKSHANK, 1978).

Neste cenario surgem questionamentos sobre suas proprias

condicbes de vida e de trabalho e, ainda que incipiente, uma
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consciéncia de classe. Por outro lado, a ascensdo dos partidos liberais
ao poder, almejando a ampliagdo de sua influéncia e o apoio das
massas, langa também as bases para o moderno estado de bem estar
social. A sociedade industrial foi sintetizada por Aron (1981, p.73-75)

em cinco caracteristicas principais:

Inicialmente, observa-se que a empresa esta
radicalmente separada da familia. (...) Em segundo lugar,
a empresa industrial introduz um modo original de divisao
do trabalho. Efetivamente, ela implica ndo s6 a diviséao
que existiu, em todas as sociedades, entre os setores da
economia (entre os camponeses, 0s comerciantes e o0s
artesdos), mas um tipo de divisdo interno a empresa, uma
divisdo tecnoldgica do trabalho. (...) Em terceiro lugar, a
empresa industrial supde uma acumulagdo de capital. A
civilizagado industrial exige que cada trabalhador utilize
grande capital e, que este se renove continuamente. (...)
A partir do momento em que o trabalhador tem a
necessidade de um capital muito grande e em vias de
expansédo, introduz-se uma quarta nocdo, a do calculo
racional. (...) Pode-se afirmar que toda sociedade
industrial implica um calculo rigoroso, sem o qual as
perdas de recursos e de energia seriam imensas. (...) Por
fim, a quinta caracteristica das empresas industriais é a
concentragdao dos trabalhadores no local de trabalho.
Surge, entdo, o problema da propriedade dos meios de
producéo.

No entanto, segundo a perspectiva de Arendt (2007), a grande
revolucdo da modernidade constituiu justamente naquilo que Aron
(1981) sintetizou em sua terceira caracteristica da sociedade industrial:
o advento de outra concepcdao de riqueza, ndo mais relacionada
estritamente a seu conceito mercantil, mas como capital, cujo
fundamento é gerar mais capital. Quando a riqueza se transforma em
capital, a propriedade privada entra no espagco do mundo compartilhado
por todos; ou seja, a preocupacao individual com a propriedade privada
se transforma em preocupacgao publica (ARENDT, 2007). Isso implica
que a propriedade privada perde o “sentido de lugar tangivel possuido
por uma pessoa na terra” (ARENDT, 2007, p.80), passando a ter na
forgca de trabalho do homem sua maior expressao.
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Segundo a concepcado de Arendt (2007), enquanto a esfera
privada corresponderia a intimidade (aquilo que se deseja ocultar, que
diz respeito apenas ao individuo) e a propriedade (no sentido das
posses pessoais do individuo), a esfera publica se referiria ao que se
torna acessivel a todos, seja naquilo que pode ser visto ou ouvido, seja
no proprio mundo compartilhado, comum a todos. A esfera publica
torna-se entdo a esfera da decisao, da politica republicana. Habermas
(1990), por sua vez, considera a esfera publica ndo somente nestes
termos, mas também como um local no qual os assuntos e questdes,
tanto do ambito publico quanto privado, sao julgados e debatidos em
direcdo a um consenso; mais ainda, a esfera publica assume o papel

de mediagao entre a sociedade e o Estado.

Gorz (2005, p. 34), por sua vez, salienta como o proéprio

conhecimento também é transformado em capital:

a histéria da industrializacdo pode ser lida como a historia
do divorcio crescente entre o desenvolvimento dos
conhecimentos cientificos e técnicos, por um lado, e a
cultura comum do outro. (...) O conhecimento-técnico
cientifico ndo apenas estd do /ado do capital como
dominacao e subsunc¢ao do trabalho vivo pela maquinaria;
ele faz parte do capital fixo como meio de extorsdo do
sobretrabalho. Seus detentores, os engenheiros, estao
expressamente e ideologicamente no campo dos
proprietarios do capital. (...) O conhecimento, nesse
estagio, existe na cabecga dos oficiais de produgédo e nos
meios de producdo tangiveis como poder restritivo sobre
o trabalho.

Uma vez que o conhecimento é entendido como capital, este
deixa de ocupar espaco puramente no ambito privado e assume cada
vez mais participagado na esfera publica. Contudo, o ensino até o século
XVIIl, mesmo quando organizado pelo Estado, estabeleceu-se
majoritariamente sob a responsabilidade da Igreja ou de congregacdes
religiosas, sendo destinado apenas a uma parcela restrita da populacao

e, constituindo-se dessa forma, segundo interesses do ambito privado.
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Analisando por este viés, a discussdo sobre o acesso ao

conhecimento e sobre outro modelo de escola tornou-se preponderante.

O novo planejamento social ndo era apenas do cuidado
com o individual. Ele incorporava narrativas de salvacéo,
de como o individuo era e deveria ser. O mundo anterior,
herdado da providéncia divina e do status social, foi
substituido por nocbées de agéncia humana, progresso e
cultura civica, dirigidas ao presente e nao para o Além. A
visdo religiosa da salvacao foi transformada em nocgdes
de razdo, racionalidade e progresso. A pedagogia era
para efetivar os modos de vida em que as obrigacdes
pessoais, as responsabilidades e a disciplina estavam
ligadas em nocbdes de progresso e auto realizacdes
narradas como principios de uma democracia liberal
participativa (POPKEWITZ, 2010, p.79-80).

Boto (2003, p.742) salienta que, em certa instancia,

Tratava-se de dar conteudo simbdlico as subjetividades
revolucionarias, as quais haviam langcado a luz a bandeira
da equidade; pela igualdade das oportunidades sociais.
Tal intuito deveria consubstanciar-se na organizagao de
politicas publicas; muito especialmente das politicas
publicas da escolarizagao.

Desse modo, coube a escola responder aos desafios postos pela
modernidade e pela sociedade industrial. A educacdo das massas nao
se tratava apenas de produzir cidadaos letrados ou técnicos; passou a
ser compreendida como uma pratica do Estado, responsavel pela
producdo da crianga como sua futura cidada (POPKEWITZ, 2010).
Ressaltamos como a propria ideia de massa, na acepg¢ao de Hardt e
Negri (2005, p.13), cuja esséncia repousa na indiferengca e na
constituicdo de um “conglomerado indistinto e uniforme”, aponta para a
concepgcao de equidade destacadas por Boto (2003). A citada
organizagao das politicas publicas de escolarizagédo inscreveu a nogao
de “todas as criangas” ndo somente como um “compromisso ético”, mas
também como uma forma de apagar as diferengas (POPKEWITZ, 2010,
p.90).
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Por uma série de razdes a escola para as massas se apresentou
numa posigao privilegiada para efetivar tal proposta do Estado.
Primeiro, por ser fundamental para a constituicdo de um sentimento
nacionalista, em torno de cultura e lingua comuns. Segundo Luzuriaga
(1971), enquanto nos séculos precedentes a educagdo possuiu um
carater mais geral, no século XIX ela fica marcada pelo civismo e o
patriotismo. Em certo nivel, almejava-se alfabetizar a populacdo e
homogeneizar a lingua falada e escrita dentro de cada territério. Em
outro nivel, dos “ja letrados”, era importante ndo somente o consumo,

como também a producgao literaria e cultural.

O crescimento da populacao leitora e consumidora de livros e
folhetins pode ser diretamente relacionado com o desenvolvimento dos
sistemas publicos de ensino. Habermas (1990, n.p.) pondera que, na

passagem para a modernidade,

Com um publico generalizado de leitores, composto,
sobretudo, por cidad&dos burgueses, que ultrapassaram o
circulo de eruditos, e que de tanto ler e reler
intensivamente somente algumas obras classicas, adapta
doravante seus habitos de leitura as novas publicagdes
que aparecem forma-se quase que unicamente no seio da
esfera privada uma rede relativamente densa de
comunicacao publica.

Todavia, acompanhando o referido desenvolvimento, tal esfera se
amplia e extrapola os limites da burguesia. Conforme ressaltado por
Altick (1998), foi principalmente dentre os trabalhadores um pouco mais
qualificados (pequenos lojistas, balconistas e empregados domésticos)

que se verificou o aumento de leitores.

Estas foram as pessoas que mais se beneficiaram da
disseminagdo do ensino basico e cujas ocupagdes
exigiam nado s6 que eles fossem alfabetizados, mas que
também mantivessem as suas faculdades de leitura. E
também porque essas pessoas compartilhavam mais da
prosperidade do século do que os trabalhadores néo
qualificados, garantindo-lhes uma melhor posi¢cao para
comprar livros baratos e periédicos (ALTICK, 1998, p.83).
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Nesse contexto, ressalta-se o desenvolvimento do romantismo
nas artes e na literatura, particularmente, tornando-se uma das grandes
expressbes da burguesia e um dos principais veiculos para a
divulgacédo de ideais republicanos e nacionalistas. Desse modo,
Habermas (1990) discute como a influéncia da instrugdo burguesa e da
literatura ndo somente altera a esfera publica, como também distingue
uma esfera publica considerada como hegeménica de outra, entendida
como uma esfera publica plebeia. No entanto, quaisquer destas esferas
compartilhariam dos mesmos ideais basicos (essencialmente da visao

liberal de sociedade, justiga e igualdade).

A segunda raz&o decorre desta primeira, estando intrinsecamente
relacionadas: por se configurar num eficiente agente de doutrinagéo.
Segundo Leonel (1994, p. 147):

Ao forjar o espirito revolucionario, foi preciso combater a
religido do Estado para que os homens pudessem
solucionar seus proprios problemas; para forjar o espirito
contra-revolucionario, foi preciso obriga-los, por forgca da
lei, a frequentar a escola publica. Por um lado, o
individuo esta livre para, na vida privada, optar
livremente por suas crencgas, porém, na vida publica,
deve-se configurar no projeto liberal de cidadéo.

Assim, a educagdo para as massas se configurou numa potente
ferramenta de persuasdo e inculcagao ideoldégica (PETITAT, 1994).
Segundo Petitat (1994, p.144), “somente um raciocinio educado,
esclarecido, poderia compreender o quanto € justo o direito de

propriedade como fundamento de uma nova ordem social”.

Finalmente, por seu papel especifico na formagcdo do operariado.
Diferente das antigas corporacgdes de oficio, a fabrica ndo era um lugar
de formacao, funcdo que aos poucos vai sendo assumida pela escola.
Sua importancia, contudo, extrapola a formacgao instrumental ou
técnica, mas garante também que o futuro operario também se atualize.

Fato este de grande valor para a industria, uma vez que a velocidade
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com a qual se modernizavam maquinas e equipamentos rapidamente
tornavam obsoletos os trabalhadores, implicando, por um lado, o
desperdicio de mao de obra e, por outro, o aumento do numero de
desempregados e o aprofundamento da miséria e dos problemas

sociais.

A partir destes variados papéis agregados pela escola é possivel

identificar duas propostas — ou interesses — distintas (0s):

Paralelamente a implementacdo de um sistema estatal de
ensino que tornasse a educacao parte da esfera publica e
nao apenas da privada, mas afastando-se dos interesses
unicamente religiosos, desenvolvia-se a discussdo em
torno da necessidade de desenvolver-se um ensino
nacional, que tivesse por finalidade gerar na populacdo o
sentimento do civismo e do patriotismo, possibilitando a
consolidacdao do Estado-nacido através de lacos mais
fortes que os estritamente politicos (...). A conjuncao
desses dois processos — progressiva ingeréncia do
Estado nas questbes de educacao e constituicdo de uma
educacdo civica que desenvolvesse o0 senso de
nacionalidade — é a grande responsavel pelos primitivos
delineamentos do sistema de ensino publico que perdura
até nossos dias (GALLO, 2002, pp.127-128).

Segundo Gomes (2008), Condorcet também avaliou existéncia de
uma dupla concepgado: a educagédo nacional (cujo apelo maior esta nos
sentimentos, objetivando a formagcdo moral e o sentimento de
pertencimento a nacao) e a instrugdo publica (focada no conhecimento,
visando o desenvolvimento das faculdades intelectuais e aptiddes

técnicas). Desse modo, segundo Gomes (2008, p. 229-230),

Condorcet exclui da esfera publica essa nogado de
educacgdo, considerando que cabe a cada cidadao dar a
seus filhos a educacdo que desejar; o poder publico
ultrapassaria os limites de sua competéncia se
pretendesse assumir uma formacao moral com base nos
sentimentos. Condorcet pensa, contudo, que os
conhecimentos intelectuais sdo uma parte imprescindivel
no interior da formagdo moral e posiciona-se
contrariamente a uma tematica ordenada em um universo
extra-racional.
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A existéncia destes multiplos olhares sobre as fun¢gdes e papéis a
serem desempenhados pela escola ilustra como, desde sua génese, a
escola publica moderna esteve envolta em uma arena de disputas entre
interesses conflitantes, especialmente pela expectativa nela depositada
como um potencial agente capaz de moldar toda a sociedade. Mais
ainda, a escola torna-se reconhecidamente vital para o funcionamento
do projeto burgués e liberal de sociedade. Se, por um lado, ela é€ uma
consequéncia deste projeto, por outro, o proprio projeto dela se torna

dependente.
2.2 Sobre os conceitos de igualdade e equidade

Os conceitos de igualdade e equidade assumiram variadas
interpretacdes ao longo da histéria, desde a concepgdo aristotélica,
discutida brevemente no capitulo de introducao, até suas formulagdes
modernas e contemporaneas. A seguir, discutiremos algumas destas

concepgdes.

A igualdade pode ser compreendida a partir de uma formulacao
l6gica, segundo a relagcdo entre dois termos, na qual um possa ser
substituido por outro num mesmo contexto sem que isso invalide esta
relacdo (ABBAGNANO, 2007). Ou seja, se considerarmos a igualdade
entre A e B, qualquer condigdo ou relagcao entre A ou B, implica sempre

na mesma situagdo, uma vez que A e B sao iguais.

Tal concepg¢dao é pertinente para verificar a igualdade de
caracteristicas fisicas ou da distribuicdo de valores ou quantidades,
assumindo, dessa forma, uma natureza descritiva, passivel de ser
verificada empiricamente. Um procedimento simples de contagem, por
exemplo, permite verificar se as quantidades recebidas por dois
individuos sado iguais (BOBBIO, MATTEUCCI E PASQUINO, 1998).
Assim, podem-se verificar isoladamente caracteristicas fisicas de

coisas ou de pessoas e decidir se sdo ou ndo iguais. E o caso, por
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exemplo, da cor da pele, dos olhos, do sexo, da idade, da altura etc. E
a partir deste raciocinio, por exemplo, que se justifica a
impossibilidade de afirmar que duas pessoas sao fisicamente iguais
(BOBBIO, MATTEUCCI E PASQUINO, 1998). Elas podem possuir
certas caracteristicas fisicas iguais, mas é impossivel que haja
igualdade absoluta de caracteristicas fisicas entre dois sujeitos. Para
isso, a relagdo de igualdade precisaria ser verificada em todos os
possiveis critérios, concluindo tautologicamente que o sujeito é ele

mesmo.

Ao generalizar esta concepgédo para relagdes cotidianas, se uma
determinada regra vale para um individuo, grupo ou classe, para que
seja considerada igualitaria, deveria valer da mesma forma para
quaisquer substitutos (BOBBIO, MATTEUCCI E PASQUINO, 1998). Ou
seja, se uma regra impde determinado beneficio ou 6énus a um
individuo, ela s6 sera igualitaria se qualquer outro individuo se
beneficiar ou se onerar da mesma forma que o anterior. Dada a
objetividade deste critério, ndo ha abertura para interpretagcbes ou

duvidas.

O mesmo ja nao pode ser verificado quando os critérios séao
relativos a regras sociais ou politicas. Se, por exemplo, os individuos A
e B recebem $1.000,00 cada um por determinado servico e C recebe
$ 500,00 pelo mesmo servigo, o critério que verifica que as quantias de
A e B séao iguais e a de C é desigual em relagdo a estes, é
empiricamente observavel. Todavia, a regra que define que C deve
receber a metade do valor recebido por A e B é igualitaria? Por esta
definicdo de igualdade, A e B claramente ndo podem ser substituidos
por C, logo, o tratamento recebido por C ndo é igual ao de A e B.
Porém, se os critérios que definem as possibilidades de substituicao se
tornarem subjetivos, € possivel entender esta regra como igualitaria
(BOBBIO, MATTEUCCI E PASQUINO, 1998).
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Assim, supondo que a regra que define que os valores a serem
distribuidos entre A, B e C contempla o grau de formagédo técnica e
propde que os individuos de maior formacao recebam mais, desde que
estes critérios sejam observados, a regra € igualitaria, ja que o
tratamento dado aos trés individuos é imparcial (BOBBIO, MATTEUCCI
E PASQUINO, 1998).

A partir destas consideragdes, o juizo sobre a igualdade se
encontra implicado no tratamento a que os participantes de uma regra
estdo submetidos e nos critérios que definem as possibilidades de
substituicdo entre os participantes desta regra. Além disso, € também
importante discutir qual a relevadncia das caracteristicas mobilizadas
para determinar o tratamento dado em relagcdo a certa regra. Por
exemplo, caracteristicas como idade e cidadania sao relevantes em
relacdo ao direito de voto, sendo entdo considerado igualitario limitar
este privilégio em relagcdo a estes critérios. Consequentemente, uma
regra nao € igualitaria, quando se baseia em diferencas de
caracteristicas nao relevantes, como sexo ou raga, no exemplo dado.
No entanto, os juizos que estabelecem se tais caracteristicas sao ou
nao relevantes (ou ainda os subcritérios utilizados, como por exemplo,
a idade minima para o voto), sdao subjetivos, podendo se configurar

como juizos de valor.

Um critério bastante defendido pelos anarquistas no século XIX
propde, segundo Bobbio, Matteucci e Pasquino (1998), que todos os
beneficios ou édnus sejam distribuidos em partes iguais para todos. A
partir deste critério, haveria um tratamento igualitario em relagdo ao
consumo, a ocupacao profissional, social e a educacéao, dissolvendo,
consequentemente, as desigualdades das caracteristicas pessoais.

Porém, segundo este critério, todas as regras seriam nao
igualitarias, uma vez que elas sempre se referem a beneficios ou

encargos direcionados a determinadas pessoas ou grupos. Esse tipo de
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critério funciona bem em grupos reduzidos ou extremamente
homogéneos. Em uma sociedade mais complexa e heterogénea, tais
regras assumem a homogeneidade do todo e suprimem as diferengas
pessoais e a diversidade. Fato este que por si s, ja configura uma

relacédo ndo igualitaria.

Tal critério, resumido como “tudo para todos”, contrapde, em
certa medida o critério de heranca aristotélica no qual partes iguais
devem ser distribuidas aos iguais. Ou seja, a exemplo dos limites do
critério anterior, consiste em considerar somente uma parcela como o
todo, mesmo que esta ndo represente nem mesmo a maioria. “Aos
iguais” implica que tanto os beneficios quanto os énus devem ser
igualmente distribuidos entre aqueles que possuem alguma
caracteristica especifica. Desta forma, este critério automaticamente
autoriza um tratamento né&o igualitdrio aos ngo iguais (BOBBIO,
MATTEUCCI E PASQUINO, 1998).

Assim, enquanto o primeiro propde uma distribuicdo para todos e
esbarra no limite da heterogeneidade da sociedade, resultando em
regras nao igualitarias, o segundo legitima a exclusdo de um ou mais

grupos ao considera-los ngo iguais.

A solucao, de inspiracao iluminista, dada a esta situagdo implica
que a distribuicdo de beneficios deve ser proporcional ao grau, nao de
uma caracteristica qualquer estabelecida por uma regra, mas ao meérito.
Ou seja, quanto mais uma pessoa merece, maior sera a sua
recompensa. Assim, a concepg¢ao de igualdade expressa num sistema
meritocratico pode ser referida segundo a nogcao de que partes iguais
s&o distribuidas a individuos de iguais merecimentos (BOBBIO,
MATTEUCCI E PASQUINO, 1998). Contudo, o valor relativo da pessoa
que recebe, ou seja, o grau do seu merecimento, € objeto de avaliagao
subjetiva e ndao de uma verificagadao objetiva (BOBBIO, MATTEUCCI E
PASQUINO, 1998).
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Para tanto, um critério meritocratico ndo pode prescindir da nocao
de igualdade de oportunidades (BOBBIO, MATTEUCCI E PASQUINO,
1998). Ou seja, para que um individuo tenha a oportunidade de obter
determinado beneficio, ndo podem existir obstaculos em seu caminho
para tal. Consequentemente, o sucesso na obtencdo deste beneficio
depende apenas de sua habilidade natural ou adquirida, assim como de
seu esforgco. A igualdade, segundo este critério, s6 pode ser verificada
se todos os individuos tiverem, primeiramente, seus caminhos livres de

obstaculos e, depois, que os pontos de partida sejam os mesmos.

Nesse sentido, segundo Bobbio, Matteucci e Pasquino (1998),
fazem-se necessarias distribuigcdes desiguais para colocar todos ao
mesmo nivel de partida; devem-se distribuir privilégios juridicos e
beneficios materiais para os economicamente nao privilegiados. Tal
principio, compreendido como nivelamento das oportunidades, esta
conexo com o principio de nivelamento da satisfagdo das necessidades
fundamentais (a vida, a liberdade e a propriedade, segundo o
liberalismo classico). Assim, abolidos os privilégios, nivelados os
pontos de partida e estabelecida a igualdade de oportunidades, nao
havera obstaculos para que cada um, segundo seu mérito, atinja a

posicao a qual sua capacidade plena |he foi possivel conduzir.

Segundo a perspectiva de Rawls (2000), em uma sociedade
organizada democraticamente, ha uma identidade de interesses em
torno da cooperacédo entre os individuos que possibilita que cada um
destes conquiste resultados e se desenvolvam mais do que se
dependessem unicamente de seus proprios esforcos. Porém,
estabelece-se um conflito de interesses especialmente acerca da
distribuicdo dos beneficios produzidos coletivamente. Em outras
palavras, € necessario considerar critérios para avaliar se as regras de

distribuicdo utilizadas sao justas.
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Todavia, segundo Gutstein (2003) a demanda por justica arrisca-
se ser “egoista”, no sentido que os diversos grupos demandam justica
segundo seus proprios interesses e objetivos. Ou seja, a justica na
perspectiva de uns pode ndao somente ser conflitante com outros, como

também gerar injustica.

Rawls (2000, p.13) propde que, desse modo, a sociedade
precisaria estabelecer principios de justica que determinariam as

regras e critérios de distribuicao dos beneficios:

S40 esses principios que pessoas livres e racionais,
preocupadas em promover seus proprios interesses,
aceitariam numa posi¢cdo inicial de igualdade como
definidores dos termos fundamentais de sua associacéao.
Esses principios devem regular todos os acordos
subsequentes; especificam os tipos de cooperacdo social
que se pode assumir e as formas de governo que se
podem estabelecer.

E nesse sentido que Rawls (2000) assume a justica como
equidade, ou seja, os principios de justica passam a ser acordados em

uma situacao equitativa, assumidos, ainda que tacitamente, por todos.

A justica como equidade comega com uma das mais
genéricas dentre todas as escolhas que as pessoas
podem fazer em conjunto, especificamente, a escolha dos
primeiros principios de uma concepg¢ao de justica que
deve regular todas as subsequentes criticas e reformas
das instituicbes. Depois de haver escolhido uma
concepgao de justica, podemos supor que as pessoas
deverao escolher uma constituicdo e uma legislatura para
elaborar leis, e assim por diante, tudo em consonéancia
com os principios de justica inicialmente acordados
(RAWLS, 2000, p.14).

Dessa forma, Rawls (2000) considera que o entendimento da
justica como equidade implica uma concepg¢ao tedrica contratualista,
dada a pluralidade de interesses e reinvindicagdes conflitantes na

escolha dos principios de justica.

Segundo Dubet (2004), partindo do contratualismo de Rawls, o
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principio de justica primordialmente escolhido pelas sociedades
democraticas foi o mérito. Uma escolha justificada pelas préprias bases
iluministas sobre as quais a sociedade burguesa se constituiu: por um
lado, em contraposi¢cdo aos privilégios nobres e clericais, era
fundamental que desigualdades como as “de nascimento” fossem
inaceitaveis; por outro, essa mesma proposta era interessante na
perspectiva liberal, pautada pela livre concorréncia e pelo acumulo de
capital. A meritocracia, desse modo, se configurou como um “modo de
construir desigualdades justas, isto é, desigualdades legitimas”
(DUBET, 2004, p. 544).

Em oposicdo a existéncia de uma teoria universal de justiga,
Walzer (1983) a considera como criagdes situadas em determinados
contextos politicos, histéricos e sociais. Desse modo, diferentes
comunidades teriam diferentes concepcgcbdes de justica. Para Walzer
(1983) é o significado social e cultural dos bens produzidos nestas
comunidades que determinam a distribuicdo justa dos mesmos, ou seja,
diferentes bens sociais (como a educacao, por exemplo) séao
distribuidos por diferentes razdes, justificativas e procedimentos, sendo
que tais diferencas derivam das proprias diferengcas de entendimento
acerca destes bens sociais, assumindo-os como produto de um

particularismo histérico e cultural.

Nesta perspectiva, nas diferentes esferas da atividade social séo
criadas desigualdades proprias. Para Walzer (1983), as desigualdades
nao sao consideradas problematicas por si s6, mas o sao quando as
desigualdades de uma esfera acarretam em desigualdades nas outras
esferas. Segundo Dubet (2004), nesta concepgdo, um sistema justo é
aquele que assegura certa independéncia entre as diversas esferas. Ou
seja, entendendo a escola como uma esfera, desigualdades de renda,
por exemplo, ndo deveriam desigualdades escolares. Assim, uma
sociedade que oferecesse mais mobilidade e um maior numero de

oportunidades, seria possivelmente menos injusta, uma vez que as
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consequéncias das injusticas nas vidas dos individuos se diluiriam em
face da maior quantidade de oportunidades (DUBET, 2004).

A despeito das diferengas entre ambas as concepgdes, tanto
Walzer quanto Rawls propéem como forma de assegurar que qualquer
sistema seja justo, o principio de justigca distributiva (WALZER, 1983;
RAWLS, 2000).

Para Walzer (1983), os bens precisam ser redistribuidos sempre
respeitando seus significados e valores dentro de sua propria esfera,
evitando, dessa forma, que bens distribuidos em uma esfera possam
ser convertidos em bens de outras esferas, regidas por regras de
distribuicdo distintas. Neste sentido a distribuicdo dos bens sera

focalizada na necessidade especifica de cada individuo.

Para Rawls (2000), uma vez que cada instituicdo da sociedade
possui a compreensao dos principios de justica que a regem e, dessa
forma, também compreendem suas proéprias fungdes, direitos e
obrigacdes, os critérios de distribuicdo dos bens devem sempre ser
orientados aos menos favorecidos. Segundo esta posi¢do, denominada
por Rawls como principio da diferenga, as politicas publicas nunca
devem considerar as necessidades dos mais favorecidos em primeiro
lugar. O Estado deve garantir que os bens primarios (como educacgao,
saude etc.) sejam distribuidos a partir das necessidades dos menos
favorecidos (RAWLS, 2000). A partir do principio de igual distribuicao
das liberdades, Rawls (2000) cria condigbes para que os individuos
acumulem bens materiais e sociais que os diferenciem dos demais,
justificando que, a partir de politicas de tributagdo progressiva, por
exemplo, parte desses bens possa ser redistribuida entre os menos
favorecidos. No entanto, segundo Dubet (2004), ambas as concepgdes
sempre enfrentam resisténcia por parte daqueles ao qual o modelo

meritocratico puro assegura a reproducao de vantagens e privilégios.
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A luz de concepcdes como mérito, diferenca, igualdade de
oportunidades e justica distributiva, discutiremos a seguir como a

concepcgao de equidade é considerada nos discursos educacionais.

2.3 Discursos sobre equidade e educacgao

A escola nos séculos XVIII e XIX incorporou os discursos
iluministas e liberais sobre equidade. Segundo Boto (2003), a proposta
de Condorcet almejava, a partir de um projeto racionalmente projetado,
constituir uma escolarizagédo laica, gratuita, publica e universalizada,
de modo a fazer justica para as camadas menos privilegiadas. “Isso
conduziria, progressivamente, a equalizagcdo das oportunidades de
acesso a escola e, por decorréncia, a uma diminuigdo, na ordem social,
de clivagens postas pela desigualdade de fortunas” (BOTO, 2003,
p.741).

Todavia, tais discursos, segundo Popkewitz (2010, p.78),

Nunca foram meramente sobre liberdade e inclusado. Eles
foram gestos dubios de esperanca e medo, produzindo
processos de exclusdao com os de inclusdo. Curriculos e
ensinamentos, por exemplo, diferenciavam a crianca
cosmopolita civilizada daquelas que, aparentemente, nao
incorporavam em si mesmas as caracteristicas
requeridas. As ultimas eram criancgas retardadas do inicio
do século XX, que hoje sdo chamadas de imigrantes, em
situacao de risco ou socialmente menos favorecidas.

A universalizacao da escola propbés — ao menos idealmente — o
encerramento das antigas relagbes sociais herdadas do feudalismo e
do absolutismo ao equalizar todos os individuos em seu “ponto de
partida”. A partir deste principio, seria promovida a “Unica desigualdade
natural e, portanto, legitima: a desigualdade de talentos” (BOTO, 2003,
p.742). Uma vez que todos possuem as “mesmas condigbes”, a
mobilidade social e as condicbes de vida passam a estar atreladas ao
mérito individual, justificando e legitimando as desigualdades sociais

decorrentes.
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A escola, nesse sentido, assumiu o papel de homogeneizar o
entendimento de todos os individuos sobre os critérios de igualdade e
principios de justica, ou seja, promover a equidade, segundo os termos
de Rawls (2000). Além desse fato, a escola também se constituiu um
papel chave no discurso meritocratico por ser entendida como elemento

nivelador, condicdo para a igualdade de oportunidades.

Valle (2013, p. 292) salienta a influéncia do pensamento de

Condorcet para tal afiliacdo da escola ao discurso meritocratico:

Condorcet (1743-1794), ao preconizar a difusdo das
“luzes” a todos, suscita a esperanca de edificar um mundo
melhor para toda a humanidade; um mundo constituido de
cidaddos capazes de usar livremente o julgamento, de
compreender e exercer seus direitos e de respeitar os de
outrem. A conquista do direito a educagdo, afirma
Condorcet, deve levar a perceber a “comum humanidade”
e a aceitar o lugar na hierarquia das posi¢des sociais que
Ihe é devido, segundo o principio da justa apreciagao do
mérito de cada um. E nesse quadro de reflexdes que a
igualdade e o mérito passam a figurar como principios-
chaves a organizagcdo das sociedades, e o acesso de
todos a instrucdo torna-se bandeira de luta dos mais
variados movimentos revolucionarios.

No entanto, segundo Dubet (2004), a igualdade de oportunidades
sempre foi limitada, sendo que o “nascimento” ndo mais possuia o0 peso
da heranca da nobreza, mas sim o da herangca do capital, como
salientam Gates e Vistro-Yu (2003, p.33), “muitos vivem em uma
sociedade injusta e desigual na qual o acesso a educacédo e a justica
depende do capital que se pode possuir e acumular”. Nesse sentido,
segundo a perspectiva apresentada em Walzer (1983), a injustica
ocorre pelo fato das desigualdades de uma esfera (do capital financeiro
individual) criarem desigualdades em outras esferas (educagéao).

Para Dubet (2004, p.541),

Durante muito tempo, o mérito desempenhava um papel
apenas marginal para os filhos dos trabalhadores e os
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“dotados” que podiam, gragas ao sistema de bolsas, ter
acesso ao antigo ginasio e, para uma minoria deles,
chegar ao colegial. Mas, basicamente, cada categoria
social estava vinculada a um determinado tipo de publico
escolar. Na verdade, a questdo ndo era tanto criar um
reino de igualdade de oportunidades, e sim permitir certa
mobilidade social gracas a escola para as classes médias
e uma minoria do povo.

Desse modo, a consolidagcdo da escola publica ndao tornou mais
justa a sociedade porque reduziu as diferengas sociais, mas sim porque
permitiu que, por meio da escola, todos os individuos entrassem na
mesma competicdo (DUBET, 2004, p. 541), ainda que na pratica, o
tenha feito em condi¢cdes desiguais. Nesse sentido, segundo Durut-
Bellat (2005, p.28):

N&o é, pois, de admirar que uma certa democratizacdo da
educacdo quase nao tenha tido impacto sobre os
fenbmenos de reproducdo social: certamente, a
imobilidade social entre geracdes é hoje um pouco menos
forte que no inicio do século XX, e o desenvolvimento da
instrucdo teve um papel quanto a isso, mas essa
evolugdo ndo tem medida comum com o desenvolvimento
da escolaridade (Vallet, 1999). Em outras palavras, a
diminuicdo da desigualdade das oportunidades escolares
foi mais nitida do que a diminuigcdao da desigualdade das
oportunidades sociais.

Apesar disso, o principio meritocratico associado a equidade
posicionou a escola também como elemento fundamental para
mobilidade social. Associada a ideia de “competicao” citada
anteriormente, essa caracteristica agregada pela escola € uma herancga
da prépria sociedade industrial ao se constituir também como uma
sociedade do desempenho, delegando ao individuo conquistar sua
posicado na sociedade, particularmente a partir da posigdo no mercado
de trabalho ocupada por este individuo.

Em sua analise sobre as mudancas do capitalismo a partir dos
anos 1990, Boltanski e Chiapello (2009, p.83) salientam a formacgéao
dos sucessores dos executivos e gestores como necessaria a propria

ampliacao capitalismo:
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Esta tem o intuito de fornecer aqueles cujo engajamento é
muito necessario a ampliacado do capitalismo - sucessores
dos executivos - evidéncias sobre as "boas acgbes" que
devem ser realizadas, discurso de legitimagcdo dessas
agdes, perspectivas estimulantes de auto-realizagéao,
possibilidade de projecdo num futuro remodelado em
fungdo das novas regras do jogo e sugestdo de novas vias
de continuidade para os filhos da burguesia e de
ascensao social para os outros.

Segundo Boltanski e Chiapello (2009), estabelece-se claramente
a divisdo de dois grupos (“filhos da burguesia” e os “outros”), aos quais
também se destinam dois caminhos distintos (“continuidade” e
“ascensao”). Na logica meritocratica, ambas as posi¢cdes sao justas, ja
que todos tem o direito de querer ascender socialmente e, da mesma
forma, manter as suas posi¢cdes ja estabelecidas. A injustica cabe ao

fato de que as condi¢des para tal ndo sao iguais.

Indiretamente, o acesso e a permanéncia na escola estariam
entdo conectados a desigualdade social, uma vez que haveria uma
conversao quase direta entre educagdao e capital econbdmico,
deslocando, consequentemente, o significado da educagcdo em termos
de autodesenvolvimento, desenvolvimento intelectual e cultural em
dire¢cdo a instrumentalizacdo para o mercado e, consequentemente,
para a mobilidade social. E inegavel que, numa sociedade capitalista
regida por principios meritocraticos de justica e igualdade, a educacgéo
pode criar condi¢gdes mais vantajosas para a obtencdo de melhores
posicdes no mercado de trabalho, da mesma forma que tal posicao
pode ser traduzida em vantagens financeiras e mobilidade social.
Contudo, o determinismo sugerido por tal conversadao possivelmente

conduz a uma analise equivocada da realidade.

Skovsmose, Scandiuzzi, Valero e Alrg (2012), propdem um outro
olhar sobre a questdo da relagao entre escola e mobilidade social,
posicionando-a mais na perspectiva dos atores envolvidos. Segundo os
autores, conscientemente ou né&o, as intencdes que cada individuo

carrega tanto para o seu envolvimento com a escola quanto para a
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propria aprendizagem dependem daquilo que ele interpreta como
oportunidades possiveis, ou perspectivas cabiveis para sua vida,
ancorado naquilo que é disponibilizado e percebido em seu contexto,
ou seja, seu foreground. Dessa forma, cada individuo consegue se
situar em suas condi¢cdes atuais de vida, seu foreground, e vislumbrar,

desta perspectiva, outras possibilidades de vida.

E a partir deste exercicio que o individuo pode projetar onde quer
(ou pode) chegar e definir suas intengdes para a aprendizagem. O
individuo observa da borda, da fronteira. Desta posi¢cdo de fronteira, o
significado da diferenca é negociado, os contrastes entre os mundos

ficam mais claros, assim como as barreiras e as dificuldades.

Segundo Boltanski (2013), aqueles sujeitos a dominagdo, ou
ainda, numa situacado de acumulagcdo de desvantagens, desenvolvem
interpretacdes realistas, sem ilusdes, da condigdo que lhes é imposta,
permanecem J/ucidos desta realidade, ndo perdem nem seu senso de
justica, nem seu desejo de conquista-las, mas essa lucidez pessoal,
individual, que eventualmente toma a forma de ceticismo, raramente

leva a uma agao coletiva.

Assim, enquanto alguns projetam quais universidades ou cursos
conseguem chegar, outros imaginam diferentes possibilidades, como a
insercdo mais imediata no mercado de trabalho. A reflexdo do individuo
a partir da referida posicdo de fronteira pode ser considerada um
esforco cognitivo pessoal, refletindo seu foreground e também as
mensagens passadas veiculadas, direta ou subliminarmente, acerca de

suas proprias possibilidades.

Duru-Bellat (2005) discute essa questdao em termos de auto-
selecdo, ou seja, da construcdo das intencdes de futuro do aluno,
selecionando trajetdrias possiveis, dada a sua condicdo. Apesar de

concordar no peso do contexto social, a autora questiona também a
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responsabilidade da propria escola quanto a construcdo destas

intencdes:

Essa auto-selecdo é de inicio escolar: quando o aluno é
muito bom ou muito fraco, as inten¢gdes das familias séao
respectiva e uniformemente ambiciosas ou modestas; mas
as inten¢cdes dos alunos de desempenho médio
caracterizam-se por grande diversidade, estruturada por
idade (mesmo apresentando desempenho escolar
idéntico, os aluno mais velhos manifestam inten¢cdées mais
modestas) e, sobretudo, por ambiente social de origem
(DURU-BELLAT, 2005, p.19).

Acrescenta-se a este quadro, o fato de que a trajetoria de vida de
um individuo € permeada de eventos que ndao podem ser previstos -
sejam eles bons ou ruins - da mesma forma que nao ha garantias de
que o individuo que obteve uma boa educacado consiga converté-la em
um bom emprego, uma vez que isso esta condicionado as oscilagdes e
adaptacdées do proprio mercado de trabalho, além de questbes da

ordem do perfil pessoal, psicolégico ou social do individuo.

Outro equivoco da relagcao direta entre mobilidade social e
escola, reside na crenca de que os méritos pessoais sao inteiramente
determinados pelo nivel de educagdo. Ou seja, quanto maior o tempo
dedicado a educacao e a formacao, maior o mérito do individuo e, em
decorréncia disso, maiores os beneficios conquistados. De um lado,
esta concepcao ignora as diferencas entre a qualidade das escolas, de
infraestrutura, de condicbes sociais, de situacdo familiar etc. Assim,
ignora uma condi¢do chave para a igualdade segundo a meritocracia: o
principio do nivelamento. De outro lado, desconsidera a educagdo em
nivel informal, obtida no convivio social e na atuacao pratica. Mais
ainda, considera quais destas experiéncias sdo ou nao consideradas

como “educacgao” e “formacgao”.

Esta concepcdo puramente meritocratica, na qual teoricamente
existe um cenario de igualdade de oportunidades (a escola € gratuita e

universal e qualquer pessoa pode se candidatar ao posto de trabalho e
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fungcdo que desejar), segundo Dubet (2004), se defronta com uma série
de dificuldades: primeiramente, a abertura de um espago de
competicdo escolar objetiva nédo elimina as desigualdades, uma vez
que as desigualdades sociais pesam muito nas desigualdades
escolares. Depois, este modelo de igualdade de oportunidades
meritocratico pressupbe uma oferta escolar perfeitamente igual e
objetiva, ndo somente ignorando as citadas desigualdades sociais dos
alunos, como também as legitimando. Outra dificuldade, segundo Dubet
(2004), possui raizes pedagogicas, uma vez que, o0 principio
meritocratico pressupde que todos os alunos estejam envolvidos na
mesma competicdo, aprofundando as desigualdades entre os alunos
que se destacam na “liderangca” desta competicdo e aqueles que

parecem incapazes de continuar competindo.

Segundo Dubet (2004), de modo a promover um sistema escolar
mais justo, € importante que a escola considere as desigualdades reais

entre os alunos, compensando-as a partir do principio da discriminagdo

“*

positiva, ou seja, segundo Dubet (2004, p.545), evitando “a
concentragcdo excessiva de alunos idénticos, de guetos da cultura, do
dinheiro e da qualidade, de um lado, e de guetos de pobreza e das

dificuldades, do outro”.

Na pratica, isso se traduziu com a introdugcdo de mecanismos
compensatorios e a garantia limites minimos, baseada no principio da
diferenga proposta por Rawls (2000). Segundo Dubet (2004, p.547):

O fato é que essas garantias visam a limitar os efeitos
dos sistemas meritocraticos cuja mecéanica muitas vezes
leva a manutengdo ou mesmo acentuagao das
desigualdades. Essa concepgao de justica,
principalmente a de Rawls, considera que a justica de um
sistema escolar pode ser medida pelo modo como trata
0os mais fracos e nao somente pela criagdo de uma
competicdo pura. Mais exatamente, ela considera que as
desigualdades sdo aceitaveis, ou mesmo justas, quando
nao pioram as condigbes dos mais fracos. (...) Nesse
caso, o sistema justo, ou menos injusto, ndo € o que
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reduz as desigualdades entre os melhores e os mais
fracos, mas o que garante aquisicbes e competéncias
vistas como elementares para os alunos menos bons e
menos favorecidos.

Segundo Valle (2013), a igualdade do direito a educacao se
constituiu como um elemento chave para a consolidagao dos projetos
de democratizacdo da sociedade. Assim, as decorrentes politicas de
equidade se traduziram segundo a ideia de educagdo gratuita e
universal, fundamentando o “dogma meritocratico de que toda

expansao da escolarizagao é justa e eficaz” (VALLE, 2013, p.296).

No entanto, segundo Riscal (2011), apesar da ampliagcdo do
acesso a educacdo, o desempenho escolar dos diferentes grupos
sociais é ainda bastante dispar, o que coloca em questado a hipdtese de
que a igualdade social pode ser atingida a partir da garantia legal de
igualdade de acesso aos recursos publicos. Assim, “a concepg¢ao de
equidade passou a ser concebida como resposta racional para esse
dilema, porque permitiria a compensag¢do das desigualdades por meio
da alocacao pontual de recursos” (RISCAL, 2011, p.249-250).

Nesse contexto, posicionar a escola como agente para a
promocdo da equidade significa, na realidade, reconhecer as
desigualdades de oportunidades e aplicar contrapartidas
compensatorias (VALLE, 2013).

2.4 Discursos sobre matematica, escola e equidade

No contexto geral do desenvolvimento da escola publica
burguesa, o status e a importancia da matematica foram reafirmados
em vista de uma série de fatores. O mais direto decorre da concepcgao
da matematica atrelada ao progresso e da heranga francesa do século
XVIII que preconizava uma matematica ligada a resolugdo de
problemas da fisica e da engenharia (ROQUE, 2012). Desse modo, com

o desenvolvimento do capitalismo industrial, a matematica assumiu
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fundamental relevancia para a propria industria (ROQUE, 2012).

No entanto, o discurso sobre a importancia da matematica nao
deixava de se figurar num plano abstrato para a maioria da populagao:
que matematica o operario das fabricas no século XIX poderia
identificar ou utilizar, dada a prépria légica da linha de montagem e as
suas condi¢gdes de trabalho? Tal importancia estava associada a uma
minoria, no outro extremo da producdo, no ambito dos que produziam
tecnologia. Porém, podemos supor quatro aspectos que contribuiram

para que tal discurso se tornasse hegemonico.

O primeiro é a recuperagao do status de superioridade a que a
matematica havia sido algcada desde os ideais platénicos e

aristotélicos. Para Cattanei (2005, p.34), segundo tal perspectiva,

Os entes matematicos, que contém numeros da aritmética
e as figuras da geometria, sdo as unicas realidades que
existem de modo pleno, autbnomo e perfeito. O saber a
eles dirigido, ou seja, o saber matematico-quantitativo,
constitui a unica verdadeira ciéncia, o mais alto saber. E a
ordem matematica define o que é bem e o que é belo.

Desse modo, ser conhecedor da “unica verdadeira ciéncia”
implicaria em um status superior para si proprio perante a sociedade.
Segundo Keitel (2006, p.13),

Encarando a matematica como a estrutura fundamental
na construcdo do cosmos, 0 numero como a base do
universo e enfatizando um carater hermético da
comunidade matematica, o terreno estava pronto para a
alta estima da Matematica como meio de segregacao de
poder politico e social.

Do ponto de vista de Foucault (2008, p.211), tal concepcéao
consolida a matematica como,

A Unica pratica discursiva que transpds de uma s6 vez o
limiar da positividade, o de epistemologizagcdo, o da
cientificidade e o da formalizagdo. (...) Sua positividade
devia constituir uma pratica discursiva ja formalizada. Dai
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o fato de ser sua instauragdo ao mesmo tempo tao
enigmatica (tdo pouco acessivel a analise, tdo fechada na
forma do comecgo absoluto) e tao valorizada (ja que vale,
concomitantemente, como origem e como fundamento); dai
o fato de se ter visto, no primeiro gesto do primeiro
matematico, a constituicdo de uma idealidade que se
desenrolou ao longo da histéria e que so6 foi questionada
para ser repetida e purificada.

Desse modo, como as condi¢gdes de individualizagdo do sujeito
que produz matematica sao, de fato, muito restritas e numerosas, elas
autorizam a existéncia de apenas um sujeito possivel, ja que a posig¢ao
do sujeito enunciativo sé pode ser ocupada pelo autor ou autores da
formulagdo matematica, uma vez que estes estavam inscritos nas
circunstancias, métodos, falhas e inquietagbes da producdo da
formulacdo (FOUCAULT, 2008).

Contudo, este primeiro aspecto, conforme pode ser verificado nas
citacbes de Cattanei (2005) e Keitel (2006), mais qualifica a
matematica como um conhecimento revestido de uma aparente

condicao de intangibilidade, do que agrega a ela importéncia.

O segundo aspecto se relaciona com este primeiro no plano geral
da propria organizagcdo da sociedade moderna. Segundo Loéwy (2010),
Condorcet formulou uma ciéncia da sociedade, ou uma matematica
social, na qual a sociedade deveria ser estudada matematicamente: de
forma numérica, precisa e rigorosa; somente assim poderia existir uma

ciéncia dos fatos sociais verdadeiramente objetiva.

Segundo Boto (2003, p.479),

Condorcet acreditava firmemente no progresso do
espirito humano, na marcha da civilizagdo contra a
ignorancia. Esse movimento em diregéo ao
esclarecimento seria, para ele, fonte de prosperidade
coletiva e de aprimoramento social. Como iluminista,
Condorcet via a caminhada do homem em dire¢cdo a sua
perfectibilidade como uma vocagao do proprio género
humano. Por isso, ele era otimista para projetar o que
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alguns qualificaram como “matematica social”.

Condorcet entendia, nestes termos, a matematica e a ciéncia
como “um antidoto contra os preconceitos, as supersticdbes e qualquer
forma de obscurantismo” (BOTO, 2003, p. 749), posicionando-as,

consequentemente com um papel privilegiado na sociedade.

Estes conceitos constituiram a base do positivismo de Condorcet,
que viria a sofrer uma série de modificagbes ao longo da historia,
principalmente na formulagcdo de Augusto Comte. Considerado um
discipulo indireto de Condorcet®, Comte considerava as suas propostas
‘demasiadamente criticas e negativas; para ele, o pensamento teria
que ser inteiramente positivo, dever-se-ia acabar com toda a critica e
negatividade, isto €&, com a dimensado revolucionaria desse
pensamento” (LOWY, 2010, p.41).

Enquanto o positivismo utdopico de Condorcet se direcionava a
combater os preconceitos das classes dominantes, o positivismo de
Comte refutava justamente o preconceito revolucionario de seus

predecessores.

Pode-se perceber, entdo, que a palavra preconceito muda
de funcgdo: para o positivismo em sua fase utdpica, o
termo preconceito serve a uma funcao revolucionaria e
critica - € sempre o preconceito das classes dominantes,
preconceito clerical, absolutista, obscurantista, fanatico,
intolerante, dogmatico; com Comte, esse sentido muda, é
o preconceito revolucionario de Condorcet, que apoiou a
Revolucdo Francesa, ou revolucionario socialista de
Saint-Simon. Deste modo, a luta contra os preconceitos
muda radicalmente de fungdo: de uma luta utdpica,
critica, negativa, revolucionaria, passa a ser uma luta
conservadora. Comte se queixa da disposicao
revolucionaria de Saint-Simon, com as quais ele esta
inteiramente em desacordo. Ele explica que seu método
positivo deve se consagrar tedrica e praticamente a

Segundo Loéwy (2010), Comte era um discipulo indireto de Condorcet, uma vez que sua principal referéncia
foi Saint-Simon, este sim seu discipulo direto e continuador. Saint-Simon é o primeiro a utilizar o termo
“positivo” aplicado a ciéncia, pretendendo formular uma ciéncia da sociedade segundo um modelo
bioldgico, diferente do modelo matemético de Condorcet.
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defesa da ordem real (LOWY, 2010, p.41).

Lowy (2010) considera que a burguesia, tal ressignificacdo do
positivismo (do campo critico, utépico, negativo, revolucionario, para o
campo conservador e legitimador da ordem estabelecida) era
fundamental. Se nos séculos anteriores a burguesia se constituiu como
uma classe contestadora e revolucionaria, no século XIX assume a

condicdo de classe dominante e conservadora.

Num ambito mais amplo, porém nao destacado do anterior, a
partir de uma perspectiva positivista, a matematica passa a gozar do
status de base para todo o conhecimento, uma imagem a ser seguida
por toda e qualquer ciéncia (ROQUE, 2012). Segundo Popkewitz (2010,
p.81), “a ciéncia tinha uma crenga milenar no conhecimento racional,
como forgca positiva para a agdo e para o progresso trazidos a tona
como parte da heranca iluminista”. O proprio distanciamento entre os
conhecimentos cientificos e os saberes comuns, decorrente da nova
divisdo do trabalho nas sociedades industriais (GORZ, 2005), elevou a

importancia das ciéncias e da matematica.

O terceiro se relaciona com a proépria escola. Schubring (2003)
apresenta um exemplo de como a escola e a matematica adquiriram
relevancia no cenario cotidiano. Segundo Schubring (2003), a proposta
educacional de Condorcet possuiu como um elemento fundamental a
producédo de livros elementares (livros didaticos). Nesse sentido, em
1792, na Franca, a Comissédo de Instrugdo Publica, propds um concurso
de carater publico para producado de livros didaticos de matematica.
Segundo Schubring (2003, p.84), “havia um otimismo amplamente
difundido de que todos o0s conhecimentos e as qualificagbes
necessarios existiam, e de que a Republica tinha somente de apelar a
eles para promover o bem estar social”. Apesar de este projeto ter
encontrado uma série de problemas de ordem politica (SCHUBRING,

2003), o concurso publicizou a importancia da matematica para a
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escola, assim como a participagdo de grandes matematicos na
organizagado do concurso, como d’Alembert e Lagrange, referendou a

sua fungao atrelada a ideia de progresso e desenvolvimento.

Por fim, o quarto aspecto confere uma materialidade, ou uma
efetividade pratica para o discurso sobre a importancia da matematica:
sua utilizagcdo em exames e selegcdo. Segundo Roque (2012) um marco
nesse sentido foi a utilizacdo da matematica como um dos principais
elementos para a admissdo na Ecole Polytechnique no periodo pds-
Revolugcédo Francesa, consolidando dessa forma, o papel da matematica
também no jogo meritocratico. Nesse sentido, segundo Silva (2013,
p.87):

No universo da educacdo, os exames, as avaliacdes, as
provas, 0s testes etc. sao instrumentos que,
independentemente da maneira como s&o abordados e
operacionalizados, cumprem, sobretudo, o propésito de
aferir méritos.

Amparado nestes aspectos, constitui-se um discurso hegemodnico
sobre o ensino de matematica, que se mantera relativamente estavel
nos anos seguintes. O discurso da importancia da matematica para o
progresso da sociedade e o desenvolvimento tecnolégico ultrapassa o
cenario das sociedades industriais, se reinterpretam constantemente,
seja no contexto da corrida tecnoldgica entre EUA e URSS no periodo
pos-guerra, seja no contexto da globalizagdo, com o desenvolvimento
da informatizagcdo e da sociedade em rede. Da mesma forma que na
escola do século XIX, a preponderancia da matematica nos curriculos
escolares e seu destacado uso como critério de selegao, reafirmam sua

importéancia.

Inserido no discurso da escola atrelada a formacdo para a
cidadania, o ensino de matematica contribuiria para a consolidacao de
relagcdes sociais democraticas tanto na esfera escolar, quanto fora.
(SKOVSMOSE E VALERO, 2002). No entanto, a propria nocido de
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formacdo do cidaddo, implica a adequacao do individuo a um conjunto
de normas e regras sociais. Uma vez que o discurso meritocratico nao
somente permeia tais normas e regras, como também incorpora a
matematica como um elemento para afericdo de mérito, posiciona a

matematica com uma potencial fungdo excludente.
Dessa forma, Skovsmose e Valero (2002, p.391) ponderam que,

Ha uma contradicdo entre o estabelecimento de uma
educacdo matematica em termos de acesso democratico
e, ao mesmo tempo, permitindo que a educacao
desempenhe funcbes de diferenciacdo na sociedade
através, por exemplo, com a classificacdo os alunos de
uma forma que influencie significativamente suas
possibilidades de carreira futura.

Nesse contexto, tanto a partir do discurso sobre a importancia da
matematica, quanto de sua funcdo social potencialmente excludente,
estabelece-se um discurso que demanda pelo acesso democratico® a
matematica em termos globais e que aponta o aprendizado da
matematica como um direito humano: “a nogdo de que as criangas
devem ter acesso democratico as poderosas ideias matematicas € um
direito humano, e é importante para o futuro da nossa sociedade”
(MALLOY, 2002, p.18).

No entanto, Gutiérrez (2013a, p.47) avalia que a nocao de poder
na educagcao matematica se relaciona a dois grandes construtos
principais: “o poder da matematica e o poder associado com ser bem
sucedido em matematica”. O primeiro assume uma perspectiva mais

utilitarista da matematica, no sentido de posiciona-la de forma

° Segundo Gutstein (2004) e Lerman (2000), o conceito de equidade na
educagdo matematica assumiu diversas interpretagdes ao longo dos anos,
desde a énfase quanto ao acesso democratico a recursos e condigdes
educacionais na década de 1980, até as discussdes sobre numeramento no fim
dos anos 1990 e 2000.
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privilegiada para arbitrar a verdade a partir de sua razdo e formalidade
intrinsecas, tal qual defendiam Platdo e Aristételes. “E como se a
matematica trouxesse algo separado dos humanos que pode ser
transmitido aos individuos, proporcionando-lhes uma visdao a mais do
mundo” (GUTIERREZ, 2013a, p.47).

O segundo construto apontado por Gutiérrez (2013) corresponde
ao status conferido aqueles que sdo considerados bem sucedidos em
aprender matematica. Este construto se relaciona intimamente com o
primeiro na medida em que, uma vez que a matematica € entendida um
“arbitro da verdade”, o individuo que a domina agrega para si a mesma

condigao.

Por fim, segundo Valero (2002), afirmar que a matematica é
‘poderosa” implica que ela em si exerce poder, associando-a
consequentemente a uma agéncia que ela propria nao possui,
conduzindo desta forma a uma nova concepc¢ao platénica. Dito de outra
forma, ndo se deve personificar a matematica, atribuindo-a tragos de
uma vida propria, de uma autonomia quase humana. A matematica é
uma criagdo humana e, como tal, esta sujeita as formas culturais e
sociais nas quais € produzida, assim como as inumeras disputas e
interesses, explicitos e implicitos, que permeiam a sua producdo. A
relevancia e o nivel de poder da matematica dependem de como a

sociedade se constitui e a posiciona segundo um ou outro determinado

papel.
Nesse sentido, Gutiérrez (2013a, p. 47) propde que,

Em vez de perpetuar a ideia de que a matematica tem um
poder intrinseco, podemos querer que os cidadaos
desenvolvam a habilidade de discernir, por si mesmos,
que tipos de perguntas podem ou n&o ser respondidas
usando a matematica. Ao pensar criticamente sobre os
beneficios e as desvantagens de formatar realidades com
a matematica, podemos ser mais deliberados em como e
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quando usar/criar matematica em nossas vidas
cotidianas.

Segundo esta concepgéao, retira-se o “peso” que paira sobre a
necessidade, ou obrigatoriedade, de aprender matematica, colocando-a
como mais um elemento de todo arcabougco de conhecimentos de uma
determinada cultura e sociedade. Desse modo, para lidar com uma
dada situacao proposta no convivio social — em face de suas proprias
experiéncias e interesses — o individuo analisaria seus repertorios
pessoais em busca de abordagens apropriadas para lidar com esta
situacdo (GUTIERREZ, ROGOFF, 2003). Em outras palavras, aprender
matematica ndo deveria ser entendido como uma urgéncia dado o
poder que a mesma possui e que o0 seu aprendizado poderia conferir,
mas como um direito que todo cidaddo possui de conhecer sua propria

histéria e cultura, e mobiliza-los da maneira que melhor julgar.
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3 ANALISE DOCUMENTAL: DISCURSOS SOBRE EQUIDADE,
EDUCACAO E MATEMATICAS

O objetivo deste capitulo ndo € identificar, documento por
documento, como os discursos sobre equidade, educacdo e matematica
se apresentam e articulam entre si, mas entende-los num quadro mais
amplo. A justificativa € que entendemos que tais discursos ndo foram
“criados” ou “inventados” especificamente por algum dos documentos
citados. Como discutido nos capitulos anteriores, estes discursos
possuem um percurso histérico longo, sendo inventados e reinventados

por diferentes grupos, em diferentes contextos.

Ao longo deste texto, o termo discurso foi referido e mobilizado
em diversas ocasides sem, no entanto, uma devida conceptualizagéo.
Desse modo, a seguir, delinearemos nossa concep¢ao de discurso e
apresentaremos, a luz desta concepcgédo, a analise critica do discurso

como abordagem metodoldgica.

Concebemos o discurso como um conjunto de enunciados e
narrativas, seja na forma falada ou escrita, que representam as ideias
sobre o mundo, os significados dados as ag¢des na sociedade, as
formas de expressa-las e, também, as formas sobre como o mundo é
envolvido por tais ideias (FAIRCLOUGH, 2001).

Segundo Foucault (2014), ha certo desnivelamento entre os
discursos, podendo ser observados dois tipos principais de discursos,
que apesar nao terem limites sempre perceptiveis, estabelecem papéis
“solidarios” entre si: existem aqueles proprios das trocas cotidianas,
que se extinguem pouco apos o ato que os pronunciou, mas também

aqueles que,

estdo na origem de certo numero de atos novos de fala
que os retomam, os transformam ou falam deles, ou seja,
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os discursos que, indefinidamente, para além de sua
formulacdo, sao ditos, permanecem ditos e estdo ainda
por dizer (FOUCAULT, 2014, p.21).

Segundo Gutiérrez (2013, p. 43):

Os discursos significam muito mais do que a fala e as
palavras. Os discursos incluem instituicbes, acgdes,
palavras e formas de interacdo e operacdao tomadas por
garantidas. Entdo, de certa forma, os discursos podem
ser pensados mais como paradigmas nos quais
operamos. Os discursos refletem um ponto particular na
histéria, incluindo relacbes especificas entre pessoas,
conhecimento e agéncia; eles vém para definir o que
pensamos como "normal". (...) A importancia de
compreender os discursos dessa maneira é que eles
produzem "verdades".

Isso se justifica na perspectiva de Foucault (2014, pp.8-9),
segundo a qual a producao do discurso passa por procedimentos de
controle, selegdo, organizagao e redistribuicdo, de modo a “dominar
seu acontecimento aleatério, esquivar sua pesada e temivel
materialidade”, ou seja, conforme Gutiérrez (2013, p.43), “eles [os
discursos] nao refletem apenas uma ordem natural do mundo; em vez

disso eles estruturam o mundo.

Desse modo, o discurso se encontra implicado num jogo de
tensdes, disputas e sujeito a relagdes de poder, se produzindo e
renovando segundo uma relacdo de controle, sele¢do, organizagédo e
redistribuicao (FOUCAULT, 2014 E 2008; FAIRCLOUGH, 2001;
VALERO, 2002; PAIS, STENTOFT, VALERO, 2010). Assim, o discurso
pode ser concebido como uma pratica social, ndo como uma atividade
puramente individual ou um reflexo de variaveis situacionais
(FAIRCLOUGH, 2001).

Retomando as questbes propostas anteriormente a luz da
concepgao de discurso delineada, a investigagao sobre supostos

interesses e possiveis beneficiarios dos discursos sobre igualdade e
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equidade deve ser considerada de forma secundaria, uma vez que o
entendimento sobre como tais discursos sao produzidos, quais sado as
relacbes de poder envolvidas e como operam suas estratégias de
controle precisam ser assumidos como o0 eixo central. Isso porque a
sua producado se da com base em uma multiplicidade de enunciados e
discursos, a partir dos quais, segundo Foucault (2008, p.70), sao
estabelecidas “regularidades e coagdes discursivas” que ocasionam a

sua heterogeneidade.

Em outras palavras, ndo entendemos que a origem dos conceitos
de igualdade e equidade guarde em si concepg¢des ocultas,
representativas de um unico grupo ou sujeito cognoscente. Tais
conceitos sao fruto de um jogo discursivo inserido numa arena na qual
diversos grupos disputam e negociam seus conceitos, cada qual

segundo sua “lente” de valores e entendimento de mundo.

Os discursos sobre a funcédo social da educacao e do ensino de
matematica, assim como os paradoxos deles depreendidos, determinam
o contexto ao mesmo tempo em que sdo alimentados e reiterados por
ele. Uma vez que o discurso é entendido, segundo Fairclogh (2001),
como uma forma de acado das pessoas sobre o mundo e sobre outras
pessoas, ele assume uma relacao dialética com a estrutura social,
sendo esta tanto uma condigdo quanto um efeito do discurso. Em
outros termos, o discurso ndo deve ser considerado nem como um
reflexo fiel da sociedade, nem como a fonte do social (FAIRCLOUGH,

2001).
A partir dessa relagédo, o discurso se configura como uma pratica
politica e ideoldgica, constituindo, transformando e naturalizando os

diversos significados do mundo (FAIRCLOUGH, 2001).

De modo a analisar os discursos presentes nos documentos
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elencados, procuraremos definir procedimentos metodoldégicos que
permitam uma aproximagdao adequada ao nosso objeto de estudo.
Nesse sentido, como ja anunciado anteriormente, adotamos a analise
do discurso como abordagem metodolégica. Esta, por sua vez se
encontra inserida no campo da pesquisa qualitativa, entendida aqui

como orientagdo metodoldgica geral.

Segundo Ollaik e Ziller (2012, p.232),

A pesquisa qualitativa busca descrever e compreender
um fendbmeno, e nao explica-lo ou fazer previsdes. Tais
descricdo e compreensado estdo restritas a um contexto
especifico a partir do qual se chega a um tipo de
conhecimento distinto do que ¢é alcancavel por
procedimentos estatisticos ou por outras formas de
quantificacdo. Em vez de explicar, busca-se descrever.
Em vez de prever, busca-se compreender. Em vez de
generalizar, busca-se a possibilidade de extrapolagao
para situagcdes com contextos similares.

Para Bicudo (2006, p.106), “o significado atribuido a essa
concepcao de pesquisa também engloba nog¢des a respeito de
percepcdes de diferencas e semelhancas de aspectos comparaveis de
experiéncias”. Dessa forma, a pesquisa qualitativa ndo é isenta dos
valores ou das condigdes soécio-politicas vigentes. Sharma (2013)
salienta ainda que a pesquisa qualitativa possibilita uma maior
profundidade de detalhes ao trazer para a discussao citacdes diretas e
descrigdes do contexto. Isso implica também que a pesquisa precisa
ser construida de baixo para cima, com idas e vindas entre os temas
analisados e o banco de dados, organizando-os em unidades cada vez
mais abstratas de informacao, até que se obtenha um conjunto

relativamente abrangente de temas.

Para Kripka, Scheller e Bonotto (2015, p.244), uma caracteristica

dos estudos qualitativos € a busca pela compreensdao dos fenébmenos
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em seu ambiente natural, ou seja, onde ocorrem e do qual fazem parte.
Nesse sentido, sinalizam ao fato de que neste tipo de estudo, o
pesquisador “mergulha” no campo de estudo, buscando “captar o
fenbmeno a partir das perspectivas contidas nos documentos”. Uma vez
que nesta tese o objeto de estudo é primordialmente o discurso, isso
significa realizar, segundo Foucault (2008), a analise no jogo de sua
instadncia, no momento em que se tornam manifestos ou constataveis. A
partir da hipotese assumida nesta tese, de que nos documentos dos
quais esta tese se propde a analisar estido presentes os discursos
hegeménicos de um dado periodo, consideramos que a analise destes
documentos possibilitara, dessa forma, cumprir os aspectos levantados
por Kripka, Scheller e Bonotto (2015) e Foucault (2008).

Na realizacdo de um estudo qualitativo, podem ser utilizados
procedimentos ou abordagens metodoldgicas diversas, como o0 uso de
questionarios, entrevistas, observagcao de praticas ou fenédmenos etc.
Dentre suas possiveis abordagens, adotaremos a pesquisa documental,

como ja sugerido até este ponto.

Segundo Pimentel (2001), os estudos baseados em documentos
como material primordial, extraem deles toda a analise, organizando-os
e interpretando-os segundo os objetivos propostos. Uma vez decididos
os tipos de documentos que se pretende utilizar (em nosso caso,
legislacdo e documentos oficiais) é necessario construir um corpus,
uma amostra representativa destes documentos (ja citados no recorte

estipulado no tépico anterior).

A aproximacgao deste corpus se baseara na analise do discurso,
entendida, segundo Caregnato e Mutti (2006, p.680), ndo como uma
metodologia, mas como “uma disciplina de interpretagdo fundada pela
interseccdo de epistemologias distintas”. Desse modo,

O processo de analise discursiva tem a pretensdo de
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interrogar os sentidos estabelecidos em diversas formas
de producdo, que podem ser verbais e n&do verbais,
bastando que sua materialidade produza sentidos para
interpretagcdo (CAREGNATO, MUTTI, 2006, p.680)

Mais especificamente, adotaremos a concepcao da analise critica
do discurso, proposta em Fairclough (2012). A partir desta concepgéo,
existe uma relagdo dialética entre a semiose (entendida como uma
multiplicidade de formas de construgdo de sentidos) e as atividades
produtivas, meios de producgao, relagdes sociais, identidades sociais,
valores culturais e consciéncia (FAIRCLOUGH, 2012).

A analise critica do discurso corresponde, dessa forma,

a analise das relagdes dialéticas entre semioses (...) e
outros elementos das praticas sociais. Essa disciplina
preocupa-se particularmente com as mudancgas radicais
na vida social contemporanea, no papel que a semiose
tem dentro dos processos de mudanca e nas relacdes
entre semiose e outros elementos sociais dentro da rede
de praticas (FAIRCLOUGH, 2012, p.319).

Segundo Fairclough (2012), entendida como parte da atividade
social, a semiose constitui os géneros discursivos que, por sua vez,
podem ser entendidos como maneiras diversas de agir e de produzir a
vida social. E na representagcdo e autorrepresentacdo das praticas
sociais que os discursos se constituem. As funcdes sociais atribuidas a
matematica, por exemplo, estdo representadas nas praticas sociais -
em certa instancia, mas nao somente - a partir do curriculo, sendo que
as posicoes de diferentes atores sobre estas praticas corresponderiam

ao que estamos denominando como discurso.

Outro aspecto relevante para a analise critica do discurso é
considerar as ordens do discurso como o aspecto semiotico segundo o
qual as diversas ordens socais se relacionam e constituem uma ordem
social (FAIRCLOUGH, 2012).
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E a maneira de os diversos géneros e discursos estarem
inter-relacionados entre si. Uma ordem de discurso é uma
estruturagdo social da diferenca semidtica, uma
ordenacgao social particular das relagdes entre os varios
modos de construir sentido, isto é, os diversos discursos
e géneros. (...) Um aspecto dessa ordenacdo ¢é a
dominancia: algumas maneiras de construir sentido séo
dominantes ou estdo em voga para certas ordens de
discurso; outras sdo marginais, subversivas, alternativas.
(FAIRCLOUGH, 2012, p.319).

A partir destes elementos, consideraremos a estrutura analitica
proposta por Fairclough (2012) para o estudo sobre o discurso. Em
primeiro lugar, a énfase da analise deve incidir sobre um problema que
possua um aspecto semiotico. Nesse sentido, os discursos sobre
equidade presentes nos documentos oficiais e na legislagao, assim com
0s seus desdobramentos e inter-relagcdées com o ensino de matematica,
possuem tal condi¢do, uma vez que os significados para a equidade
sdao negociados em varias arenas, desde uma conjuntura internacional
no ambito dos governos e das organizagdes multilaterais, até a sala de
aula e o cotidiano dos individuos. Da mesma forma, tais discursos
quando oficializados nestes documentos, por um l|lado ganham
legitimidade e autoridade, reforcando sua hegemonia, por outro,
possibilitam uma critica mais focada e sistematizada, dada sua prépria

materializagdo em forma de documentos escritos.

Em segundo lugar, Fairclogh (2012) propbe que sejam
identificados possiveis obstaculos para a resolucao deste problema,
considerando a rede de praticas na qual se inserem, as relagdes com
outros elementos dentro das praticas em questdo e, por fim, o proprio

discurso.

Atrelado a isso, mas segundo um ponto de vista analitico, é
necessario que se contemple o texto em si, ou seja, segundo
Fairclough (2001): que palavras tem significado cultural geral ou mais

local? Qual o significado potencial de determinada palavra? Existem
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padrées no texto que permitem avaliar o significado relativo das
caracteristicas da modalidade para as relagdes sociais no discurso e o
controle das representacdes da realidade? Quais relagcbes e as
estruturas sociais hegemoébnicas que constituem a matriz dessa
instadncia particular da pratica social e discursiva? Que efeitos ela traz,

em termos de sua reproducg¢ao ou transformacao?

Por fim, Fairclough (2012) propde que a luz da analise realizada,
sejam identificadas maneiras possiveis de superagcdao dos obstaculos e
problemas, assim como refletir criticamente sobre o proprio processo

de analise destes obstaculos e problemas.

Nesse sentido, segundo Fairclough (2012), a ordem social pode
ser concebida como a forma como diversas praticas sociais se inter-
relacionam de uma maneira particular. No caso dos documentos aqui
contemplados, a ordem social segundo a qual sua producdo e
circulacao estao inseridas é a da globalizagdo do fim dos anos 1980
até os anos 2000, quando o mundo constatava os resultados e efeitos
das politicas neoliberais, ampliava a importancia e o alcance das
organizagdes multilaterais e desenhava uma nova agenda politica

internacional para a educacao.

Segundo Fairclough (2012, p.310),

O aspecto semidético de uma ordem social é o que
podemos chamar de ordem de discurso. E a maneira de
0s géneros e discursos estarem inter-relacionados entre
si. Uma ordem de discurso é uma estruturacdo social da
diferenga semiodtica, uma ordenacgédo social particular das
relacdes entre os varios modos de construir sentido, isto
€, os diversos discursos e géneros. Um aspecto dessa
ordenagdo € a dominancia: algumas maneiras de
construir sentido sdo dominantes ou estdo em voga para
certas ordens de discurso; outras sao marginais,
subversivas, alternativas.

Assim, de modo a compreender a ordem e a inter-relacdao dos

66



discursos sobre equidade, educagdo e matematica, organizaremos a
analise segundo trés grandes temas: educag¢do para todos
(contemplando a relagdo entre os discursos sobre equidade e
educacao, assim como seus apontamentos para a agenda politica
internacional para a educac¢ao); em seguida, a educagédo para todos em
vista de suas implicagbes na legislagdo educacional brasileira; e por
fim, a forma como o ensino de matematica dialoga com estes discursos.
Primeiramente, situaremos o contexto ou ordem social de cada tema e,
de modo a construir uma narrativa analitica, mobilizaremos diferentes
documentos do corpus que se relacionam com o tema e a ordem social

na qual estdo inseridos.

Por fim, a seguir, apresentaremos alguns elementos e
concepgdes que irdo compor um quadro analitico geral para orientar o

estudo do corpus.
a. Intertextualidade

A intertextualidade representa a superposicao de um texto por
outro, ou seja, € a utilizagdo de um texto dentro de outro texto, e assim
por diante. Segundo Fairclough (2001)°, a intertextualidade representa
a insergao da historia no texto, ao absorver os textos do passado, e do
texto na histéria, ao retrabalhar os textos do passado e, dessa forma,

contribuir para a sua mudancga no presente.
No entanto, segundo alerta Fairclough (2001, p.137),

A intertextualidade é a fonte de muita da ambivaléncia
dos textos. Se a superficie de um texto pode ser

®  Em referéncia a KRISTEVA, J. Word, dialogue and novel. In: Moi, T. (ed.) The

Krisieva reader. Oxford: Basil Blackwell, 1986.
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multiplamente determinada pelos varios outros textos que
entram em sua composi¢cdo, entdo os elementos dessa
superficie textual ndo podem ser claramente colocados
em relacdo a rede intertextual do texto, e seu sentido
pode ser ambivalente; diferentes sentidos podem
coexistir, e pode nao ser possivel determinar o sentido.

A intertextualidade pode ser observada tanto horizontalmente,
quando os textos se inter-relacionam em cadeia, quanto verticalmente,
quando esta relagdo se estabelece a partir uma ligagao historica ou
com base num determinado contexto (FAIRCLOUGH, 2001), como o

caso da parafrase.

Fairclough (2001) aponta, desse modo, que a intertextualidade
pode ser manifesta, ou seja, outros textos estdo “manifestamente”
presentes, indicados por aspas ou pela evocacdo do autor. E possivel,
entretanto, que a propria ordem do discurso ou determinadas
convencgdes discursivas estejam claras, sem que a elas se fagam
referéncias diretas ou que sejam nominalmente evocadas. Estas,
Fairclough (2001) denomina por intertextualidade constitutiva ou

interdiscursividade.
b. Modalidade

Em um enunciado do tipo “aprender matematica é necessario para
0 exercicio da cidadania”, fica explicita a ideia veiculada pela frase e
associagcao entre “aprender matematica” e “exercicio da cidadania”. O
mesmo vale para a formulagdo negativa deste mesmo enunciado,
“aprender matematica ndo é necessario para o exercicio da cidadania”.
O uso dos termos “é” e “nao é”, segundo Fairclough (2001),
comprometem categoricamente o enunciador com o sentido da frase, ou

seja, o enunciador deve sempre declarar seu grau de afinidade’ com a

Em referéncia a HODGE, R.; KRESS, G. Social semiotics. Cambridge: Polity

Press; Ithaca: Cornell University Press, 1988.
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proposi¢cao enunciada.

No entanto, e possivel obter diferentes graus de
comprometimento ao utilizar advérbios modais como “possivelmente”,
“provavelmente”, “certamente” etc., ou variagdes como “de certo modo”
e “pode ser”. Em nosso exemplo, sdao formulagdes possiveis: “aprender
matematica é definitivamente necessario para o0 exercicio da
cidadania”, ou “aprender matematica possivelmente necessario para o
exercicio da cidadania”; assim, cada qual apresenta um nivel de
comprometimento distinto com a relagdo “aprender matematica” e
“exercicio da cidadania”. Todo enunciado desse tipo ¢é entao

considerado modalizado.

Segundo Fairclough (2001), o grau de afinidade do enunciador
pode ser dado de forma subjetiva (“suponho que aprender matematica
€ necessario para o exercicio da cidadania”) ou de forma objetiva
(“aprender matematica pode ser necessario para o exercicio da
cidadania”). No caso da modalidade subjetiva, fica claro qual o grau de
comprometimento do enunciador (“[eu] penso que”). Ja no caso da
modalidade objetiva, esse comprometimento nao fica claro (“pode ser”
mascara “quem” considera “aprender matematica® como necessario ou

nao para o “exercicio da cidadania”.

Na interpretacdo ou analise da modalidade em um enunciado,
conforme sinaliza Fairclough (2001), é importante considerar que
quando um enunciador expressa alta afinidade em relagcdo a uma
proposi¢cao, isso nao necessariamente indica seu alto comprometimento
com tal proposi¢cao, mas sim uma demonstragdo de solidariedade para
com a ideia expressa no enunciado. Dessa forma, o enunciado
“aprender matematica é definitivamente necessario para o exercicio da
cidadania”, por uma lado pode indicar convic¢ao, por outro, pode se

configurar como uma estratégia, por exemplo, de convencimento ou
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coercdo. Ja um enunciado em que esta representada uma baixa
afinidade com determinada proposicdo como, “aprender matematica
pode ser necessario para o exercicio da cidadania”, segundo
Fairclough (2001), implica em duas situagdes possivel. A primeira é que
0 enunciador ndo possui conhecimento suficiente ou convicgado sobre a
proposicdo. A segunda é que o enunciador, a despeito de ter
conhecimento e conviccdo, nao se sente autorizado a utilizar uma
modalizagdo mais categodrica. Ou seja, existem relagdes de poder que
desautorizam o enunciador. Segundo Fairclough (2001, p.201), “a
modalidade €&, entdo, um ponto de intersec¢cdao no discurso, entre a

significagao da realidade e a representacao das relagdes sociais”.

c. Transitividade

Segundo Fairclough (2001), a transitividade lida com os
processos € o0s elementos envolvidos na formulagcdo de um enunciado.
Os processos podem ser relacionais, quando o verbo indica uma
relagao (“ser”, “estar” etc.); de ag¢do, quando o verbo aponta para uma
acao em diregdao a um objetivo; de evento, estruturado da mesma forma
que o processo de ag¢ao, mas sem um objetivo explicito; e mentais,
expressos por verbos como “saber”, “pensar” (cognitivos), “ouvir”, “ver”,

“sentir” (perceptivos), “gostar” e “temer” (afetivos).

Tomando o seguinte enunciado como exemplo, “os estudantes
estdo mobilizados para discutir as regras da escola”, estdo presentes
alguns destes processos: “estdo” implica uma relacdo e “discutir’, uma

agao.

Compreender os tipos de processo nos leva identificar quem sao
0s sujeitos da agdo nos enunciados. Quando a analise se expande de
uma unica oracao para um texto maior, isso pode revelar como

determinadas vozes assumem a preponderancia enquanto outras
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tendem a ser minimizadas ou mesmo silenciadas. No exemplo acima,
0s sujeitos da acgado sédo os “estudantes” No entanto, se a oragao for
reformulada como “a discussdao das regras da escola mobilizou os
estudantes”, o foco do enunciado nao estd mais “nos estudantes”, mas

na “discussao” ou nas “regras da escola”.

Segundo Fairclough (2001), outra caracteristica da transitividade
€ a nominalizagdo dos processos, ou seja, a conversao de processos
em nomes, implicando o efeito de por o processo em segundo plano e
tornando implicitos os sujeitos da acdo. Segundo Fairclough (2001,
p.227), “a nominalizagcdo transforma processos e atividades em estados
e objetos, e agdes concretas em abstratas”. Em nosso exemplo, “regras
da escola” € um exemplo de nominalizagdo, ja que representa todo um
conjunto de regras e nao explicita quais destas regras sado efetivamente
o objeto da “discussdao” ou que acarretaram na “mobilizagdo dos

estudantes”.

Segundo Fairclough (2001, p.223),

Uma motivacado social para analisar a transitividade é
tentar formular que fatores sociais, culturais, ideolégicos,
politicos ou tedricos determinam como um processo €
significado num tipo particular de discurso (e em
diferentes discursos), ou num texto particular.

No exemplo, a “mobilizacdo dos estudantes” poderia ser tratada
como um processo de evento, algo que ocorre, sem a necessidade de
justificar as motivacdes dos sujeitos envolvidos, a trajetéria percorrida
pelos sujeitos até que a “mobilizagcdo” fosse efetivada, ou se
“estudantes” se refere a todo o grupo de alunos da escola ou somente
uma parte deles. Nesse sentido, Fairclough (2001) pondera que a
escolha do tipo de processo sugere significacbes politicas ou

ideoldgicas.
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Segundo Fairclough (2001), o uso da voz passiva, associado a
nominalizacdo, é outro aspecto que contribui para o apagamento do

sujeito da agéo.

A voz passiva muda o objeto para a posicao inicial de
'tema’', o que usualmente significa apresenta-lo como
informacao ja 'dada' ou conhecida; a passiva também
muda o agente, se ndo o omite, para a posicado
proeminente no final da oragdo onde em geral
encontramos a informacdo nova (FAIRCLOUGH, 2001,
p.226).

Nesse sentido, a analise do tema, segundo Fairclough (2001,
p.228), “pode jogar luz sobre os pressupostos de senso comum a

respeito da ordem social e das estratégias retéricas”.

d. Legitimacao

Todo enunciado esta sujeito a uma dada ordem do discurso, a
regras que autorizam ou referendam sua proposi¢cdo. Entendemos por
legitimagdo, o processo de “autorizagcdao” deste enunciado. Segundo
Lyotard (2013), a legitimacao pode ser entendida, por exemplo, como o
processo segundo o qual um legislador €& autorizado a promulgar
determinada lei como norma, ou o processo pelo qual um discurso
cientifico deve passar para que seja levado em consideragdo pela

comunidade cientifica.

Leeuwen (2008) destaca que a autorizagdo de um enunciado pode
ocorrer de diversas formas: apelar a autoridade pessoal (“‘eu, como
pesquisador, considero que...”), a autoridade impessoal (“é¢ politica
desta empresa...”), evocar especialistas (“segundo Foucault...”),
recorrer a modelos ideais (“segundo o sabio...”), ressaltar a tradigao
(“assim como desenvolvido por varias geragdes...”), ou se utilizar da

conformidade (“a maioria dos educadores...”).
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Segundo Leeuwen (2008) a legitimagcédo também pode decorrer de
uma avaliagdo moral, baseada em valores. Nesse sentido, dispensando
a imposicdo de qualquer tipo de autoridade ou justificativa. A
legitimagcao ocorre por meio de palavras chave como “bom”, “mal”,
“atil”, “natural” etc. No entanto, estas palavras apenas insinuam os
discursos, sem explicita-los, como por exemplo, em “as politicas de

”

melhoria das condi¢gdes de vida...” ou “é saudavel para a sociedade

que...”.

Desse modo, para Leeuwen (2008, p.110),

Tais adjetivos sao, entdo, a ponta de um iceberg
submerso de valores morais. Eles desencadeiam um
conceito moral, mas sao destacados do sistema de
interpretagdo do qual derivam, pelo menos em um nivel
consciente. Transmutam os discursos morais no tipo de
‘motivos generalizados” que, como disse Habermas
(1976, p.36)%, sao agora “amplamente usados para
garantir a lealdade em massa”. Como resultado, nido é
possivel encontrar um método linguistico para identificar
avaliagbes morais desse tipo.

Nesse sentido, a identificacdo desta forma de legitimagcado sempre
esta atrelada ao nosso conhecimento cultural sobre o senso comum
Leeuwen (2008).

Outras estratégias de avaliagcdo moral, descritas por Leeuwen
(2008), se referem ao uso tanto de abstragcdo, quanto de analogias. No
primeiro caso, o0 enunciador se refere a determinadas praticas de
maneira abstrata, de tal forma que as conecte a discursos de valores
morais. E o caso, por exemplo, de um aluno que utiliza recursos
numeéricos ou quantitativos para modelar um dado problema cotidiano.

Em relacdo a esta pratica, podemos enunciar que “o aluno,

empoderado pelo uso da matematica, resolveu o problema”. Da mesma

HABERMAS, J. Legitimation Crisis. London: Heinemann, 1976.
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forma, “criangas que tomam decisdes sozinhas” pode ser enunciado em
termos de “autonomia”, ou “alunos trabalhando em grupo” em termos de

“sociabilizagao”, “solidarizacao”, “cooperativismo” etc.

O enunciador faz uso de analogias, por sua vez, quando justifica
determinada posi¢gao a partir da comparagdo com outras praticas
associadas a valores positivos ou negativos, dependendo do caso.
Leeuwen (2008) recupera o livro “Sociedade sem escolas”, de lvan
Illich, como exemplo deste tipo de produg¢do de julgamento moral: no
livro, o autor “importa termos do exército, da prisdo, etc., para se
referir as acdes de professores e fala de “perfurar alunos”, “encarcerar
alunos”, e assim por diante” (LEEUWEN, 2008, p.112).

Por fim, a ultima estratégia de legitimacédo descrita por Leeuwen
(2008) é a racionalizagdo. Nesse sentido, é a racionalidade que
legitima os enunciados por meio da referéncia a seus objetivos, usos e
efeitos ou, por referéncia a uma ordem natural das coisas. Assim, no
primeiro caso, denominado por Leeuwen (2008) como racionalizagdo
instrumental, os enunciados geralmente contemplam trés elementos
nucleares: uma atividade, um propoésito e um elemento de ligagdo entre
atividade e propoésito (LEEUWEN, 2008). E o caso, por exemplo, de um
enunciado como “o professor dirigiu-se para o aluno a fim de responder
sua duvida”. A atividade corresponde a “o professor dirigiu-se para o
aluno”, o propdsito € “responder sua duvida” e o elemento de ligacéao é
“afim de”. Contudo, é interessante notar que se forem inseridos
adjetivos modais no enunciado, este passa a agregar também uma
avaliacdo moral: “o professor dirigiu-se severamente para o aluno a fim

de responder sua duvida”.
Da mesma forma, podemos expandir tal enunciado para a

seguinte formulacao: “o professor dirigiu-se severamente para o aluno

a fim de responder sua duvida, ja que era fundamental que todos
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compreendessem aquele conteudo”. Assim, é adicionada outra triade
de atividade-ligagado-propdsito que se relaciona com as demais e
amplia o grau de legitimagdo do enunciado, uma vez que novas
justificativas e, neste caso, julgamentos morais incorporam o

enunciado.

A legitimacdo de um dado enunciado pode também ser
fundamentada ndo por suas justificativas, seus valores morais ou seus
propositos, mas por algum tipo de verdade fundado na “maneira como
as coisas sao” (LEEUWEN, 2008, p.116). Este tipo de racionalizagéo
tedrica, segundo a denominacdo de Leeuwen (2008), se baseia na
naturalizacdo de praticas ou atividades. Para tanto, tal naturalizacao
pode decorrer a partir de uma definicdo, baseada, por sua vez, em uma
atividade moralizada (LEEUWEN, 2008). E o caso, por exemplo, do
enunciado: “o desenvolvimento cognitivo da crianga € um dos principios
desta escola”. Porém, a naturalizagcdo também pode se apresentar
como uma explicagdo (LEEUWEN, 2008), ou seja, ndo é a atividade o
alvo da naturalizacdo, mas porque ela deve ser realizada: “a criancga

aprende matematica para desenvolver-se cognitivamente”.

Por fim, Leeuwen (2008) propde que a previsdo como uma forma
de naturalizagdo, ou seja, a partir da experiéncia ou da pericia do
enunciador em determinada atividade, €& possivel prever efeitos ou
resultados da pratica: “ap6s a fase de adaptagao na escola, as criangas

se adequam a rotina”.

A producado dos documentos que compdem o0 corpus da pesquisa,
dessa maneira, incorporou partes destes discursos, por um lado
reinterpretando-os e por outro os reiterando; tais documentos nédo sao
nem a origem dos discursos, nem simplesmente um papel branco sobre

o qual o discurso hegeménico é oficializado.
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A seguir, sera realizada a analise do corpus a luz da concepcéao
de discurso adotada e possuindo como referéncia a analise critica do

discurso.

3.1 Educacao Para Todos

Os discursos sobre igualdade e equidade se transformaram e se
revisaram ao longo da histéria e dos contextos politico, econdmico
social e cultural; seja quando inseridos no modelo de Estado-educador
(CHARLOT, 2013a) e nas politicas de bem estar social do periodo pés
Segunda Guerra Mundial, seja como parte do préprio discurso das
politicas neoliberais no contexto da crise estrutural do capitalismo ao
final dos anos 1970, a associacdo destes discursos com a educacao
assumiu diferentes perspectivas: universalizacdo do ensino, igualdade

de acesso a educacao, inclusao etc.

No caso da “educacdo para todos”, apesar de popularizada como
politica internacional a partir dos anos 1990, sua presenca nos
discursos internacionais sobre educacdo se confunde com a propria
historia da UNESCO. Nesse sentido, a Declaracdo de Jomtien,
assinada na Conferéncia Mundial Sobre Educacdo Para Todos,
realizada sob a égide da UNESCO, do UNICEF, do Programa das
NacOes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e do Banco Mundial,
demarcou, por um lado, o inicio de uma agenda politica internacional
segundo o lema educacédo para todos, por outro, representou o apice
de uma série de discussdes realizadas pela propria UNESCO desde os
primeiros anos de sua fundacgédo, em 1945, ao fim da Segunda Guerra
Mundial.

O texto da Constituicio da UNESCO, de 1945, reflete a

perplexidade do mundo com os ultimos anos:
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Os Governos dos Estados Partes desta Constituicdo, em
nome de seus povos, declaram: que a grande e terrivel
guerra que agora terminou foi uma guerra tornada
possivel pela negacdo dos principios democraticos da
dignidade, igualdade e respeito mutuo dos homens, e
pela propagacdo, em seu lugar, através da ignoréancia e
do preconceito, da doutrina da desigualdade de homens e
racas; que a ampla difusdo da cultura e a educacdo da
humanidade para a justica, a liberdade e a paz séo
indispensaveis a dignidade do homem e constituem um
dever sagrado que todas as nacdes devem cumprir em
espirito de mutua assisténcia e preocupacdo (UNESCO,
2002, p.5)

A educacéo é posicionada pela UNESCO como um instrumento de
redencdo da humanidade em face a tragédia da Segunda Guerra
Mundial, devendo, dessa forma, ser algcada ao mais alto grau de
importancia, sugerindo-se, metaforicamente, uma deidade, por meio da
palavra “sagrado”. E neste contexto que o lema educacdo para todos é

proposto na Constituigao:

Por estas razbGes, os Estados Parte nesta Constituicéo,
acreditando em oportunidades plenas e iguais de
educacdo para todos, na busca irrestrita da verdade
objetiva, e na livre troca de ideias e conhecimentos,
estdo acordados e determinados a desenvolver e
expandir os meios de comunicagdo entre 0s seus povos,
empregando esses meios para o0S propositos do
entendimento mutuo, além de um mais verdadeiro e mais
perfeito conhecimento das vidas uns dos outros
(UNESCO, 2002, p.5, grifo nosso).

Da forma como é proposta no texto, as funcdes e objetivos da
educacdo permanecem de certo modo obscurecidos pela propria
construcdo retdorica do texto da Constituicdo da UNESCO,
relacionando-se tanto com a producao de conhecimento quanto com a
sua circulacdo cotidiana e um propdsito que sinaliza para um contexto
de solidarizacdo e tolerancia (“entendimento mutuo”, “vidas uns dos

outros”).
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O trecho, no entanto, oferece referéncias quanto ao entendimento
da UNESCO sobre suas concepcbes de “educacdo para todos”,
amparada no discurso da igualdade de oportunidades (“oportunidades
plenas e iguais”) e, consequentemente, segundo uma perspectiva
meritocratica. A concepcdo de diferenca também ¢é referenciada
(“povos”, “vidas uns dos outros”) sobre o véu da tolerancia, como

sinalizado acima.

Em novembro de 1949, foi realizada em Paris a 4% Secdo da
Conferéncia Geral da UNESCO na qual foram tracados os principais
objetivos e linhas de acédo da organizagdo para 0S anos seguintes,
particularmente para a educacéao.

Assim, foram propostos seminarios e reunifes regionais de modo
tanto a preparar a Conferéncia Geral que ocorreria no ano seguinte,
guanto de questionar os paises membros sobre propostas e avancos
em relacdo as proposicbes da Constituicdo sobre o oferecimento de
“educacao para todos” Tais seminarios e reunides abarcaram uma
variedade de temas e formas de aproximacdo a eles, desde propostas
de revisdo dos livros didaticos de historia e geografia, a padronizacao
das terminologias cientificas, estratégias para popularizacdo a ciéncia,
até uma forca tarefa de pesquisa a ser desenvolvida com a colaboracéo

de outras “organizagdes internacionais competentes”, com o intuito de:

(a) Analisar e definir as principais conotacdes de
liberdade, democracia, lei e igualdade, que surgiram na
historia da filosofia politica e legal; (b) Determinar sua
influéncia pratica hoje; (c) Estimar sua importancia nas
controvérsias ideolégicas atuais; e (d) Dar publicidade
adequada aos resultados de tal investigacdo (UNESCO,
1949, p.24).

Este tipo de movimento aponta para alguns resquicios dos
impactos causados pela Segunda Guerra Mundial, explicitados nas

primeiras proposi¢cdes de sua Constituicdo: “desde que a guerra
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comegou nas mentes dos homens, € na mente dos homens que a
defesa da paz deve ser construida” (UNESCO, 2018, p.5). Ou seja, uma
tentativa de reorganizar as na¢cdes segundo um sentimento de unidade.
No entanto, ele aponta também para uma reorganizacdo da ordem
mundial e uma disputa por hegemonia ideoldgica, politica e econémica,

personificada pela Guerra Fria.

Nos anos seguintes, a UNESCO disparou e coordenou uma
sequéncia de acdes entre seus paises membros, inclusive fornecendo
por meio do Bureau Internacional de Educacado (IBE), uma variedade de
materiais impressos, listas de filmes, audios e suporte educacional
para os paises membros (VALDERRAMA, 1995).

Segundo Valderrama (1995), apesar das varias discussfdes sobre
a nocdo de “educacao para todos”, € somente na Conferéncia Geral da
UNESCO, realizada 1976 em Nairobi (Kénia), que sado autorizados
oficialmente programas de atividades para a promocédo da igualdade de
oportunidades na educacdo. Em novembro de 1982, na 42 sesséao
extraordinaria da Conferéncia Geral ocorrida em Paris (Franca), foi
aprovado um conjunto de quinze grandes programas de curto prazo
(com validade até 1989):

I: Reflexdo sobre problemas mundiais e estudos
orientados para o futuro; Il: Educacdo para todos; IlI:
Comunicagdo a servico do homem; IV: A formulacéo e
aplicacdo de politicas educacionais; V: Educacao,
formacédo e sociedade; VI: As ciéncias e sua aplicagdo ao
desenvolvimento; VII: Sistemas de informacdo e acesso
ao conhecimento; VIII: Principios, métodos e estratégias
e acdo para o desenvolvimento; IX: ciéncia, tecnologia e
sociedade; X: O ambiente humano e recursos terrestres e
marinhos; XI: cultura e futuro; XlI: Eliminacdo do
preconceito, intoleradncia, racismo e apartheid; XllIl: Paz,
compreensédo internacional, direitos humanos e direitos
dos povos; XIV: O status das mulheres; e XV: suporte ao
programa (VALDERRAMA, 1995, p.277).
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Assim, apesar da “educacéo para todos” ja circular no dmbito das
discussfes internacionais e em alguns programas locais sobre
educacdo é a partir desta Conferéncia que o tema efetivamente comeca
a figurar nas agendas politicas internacionais. Fato este que pode ser
justificado pelo proprio avanco das politicas neoliberais de
reestruturacdo do capitalismo, seja pelo aumento do poder e do
alcance conferido as organizacdes multilaterais, seja pelo agravamento
das condi¢cdes de vida nos paises periféricos do capitalismo, ou seja

pelo préprio desenvolvimento tecnoldgico e o processo de globalizacéo.

Compreendida como o auge do processo de internacionalizacao
do capitalismo, a globalizacdo foi resultado das politicas neoliberais
gque buscaram responder a crise estrutural do capitalismo dos anos
1970, marcada pela elevada inflacdo e pelo inicio de um periodo de
recessdo nos paises mais ricos, colocando em questdo a prépria
funcionalidade do modelo keynesiano de estado de bem-estar social.
Possuindo como forca motriz a revolugcdo tecnolégica verificada nos
setores de informatica e de comunicacdes desde a década de 1960, a
proposta neoliberal para a reestruturacdo do capitalismo incluiu uma
série de aspectos, dentre os quais, a consolidacdo do dominio do
sistema financeiro em um nivel global, de processos produtivos mais
flexiveis e distribuidos mundialmente, da reducdo dos custos de
transporte e logistica, e da elevacdo da importancia das agéncias
financeiras multilaterais (SANTOS, 2002).

Para tanto, foi necessario assegurar o aumento da participacao
da sociedade civil — entendida segundo a Optica neoliberal como o
terceiro setor — e, consequentemente, da participacdo do capital
privado na economia, rumo a um alinhamento com a perspectiva de
Estado minimo. Assim, os préprios processos de descolonizagcdo na
Africa e de democratizagcdo na América Latina foram fundamentais para

0 projeto neoliberal. A partir desse movimento, o neoliberalismo passa
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a ser assumido, segundo Dardot e Laval (2016, p.16), como uma “nova

razao do mundo’;

Devemos entender, por isso, que essa razdao € global,
nos dois sentidos que pode ter o termo: é “mundial”, no
sentido de que vale de imediato para o0 mundo todo; e,

by Y

ademais, longe de limitar-se a esfera econdmica, tende a
totalizacao, isto é, a “fazer o mundo” por seu poder de
integracdo de todas as dimensdes da existéncia humana.
Razdo do mundo, mas ao mesmo tempo uma “razao-
mundo”.

O neoliberalismo, consumado segundo a nocao de globalizacéo,
deixa a condicdo de doutrina e politica econémica para se fazer
presente como um discurso hegemdnico em variadas instancias da vida
publica: desde as concepcdes de direito, justica e igualdade, até as
formas segundo as quais os paises organizam suas politicas publicas e

destinam seus investimentos, como o caso da educacao.

No entanto, segundo Giddens (2007, p.25), a globalizacdo nao se
desenvolveu de maneira equitativa, especialmente quanto a
distribuicAo e acesso aos seus beneficios, assumindo culturalmente
“‘uma desagradavel aparéncia de ocidentalizagdao”. Na América Latina
especificamente, a globalizacao significou o esgotamento de uma etapa
do desenvolvimento econdmico que se caracterizou por uma
industrializacdo autocentrada em nivel nacional e dependente de
financiamento externo; por wuma modernizacdo e urbanizacao
aceleradas e descompassadas com a propria capacidade produtiva da
induastria; e finalmente, por uma forte presenca do Estado interventor,
regulando ou substituindo a atividade privada (CORAGGIO, 2000). Este
cenario levou muitas das economias a crise, uma vez que nhao
possuiam uma estrutura econ6mica flexivel o suficiente para sustentar
a competitividade e a inovacdo, da mesma forma que a dependéncia do
capital estrangeiro aprofundou a divida externa destes paises e acirrou

a situacao de pobreza e desigualdade social.
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Enquanto, por um lado, este cenario mobilizou criticas e a¢gdes de
movimentos sociais, por outro, pressionou as dgrandes poténcias
mundiais e organiza¢cdes multilaterais a discutir solu¢cdes para amenizar
os efeitos negativos da globalizacdo, em certa instancia, prejudiciais ao
proprio desenvolvimento do projeto neoliberal. Desse modo, as
agéncias financeiras multilaterais passaram a propor um conjunto de
condicionalidades de ambito econémico, politico e também ideoldgicos
para 0os empréstimos aos paises periféricos. As politicas de ajuste
estrutural, como ficaram conhecidas, incidiram em uma série de
reformas e programas de carater focalizador, ou seja, voltadas a
redestinagcdo para os “setores sociais” do gasto publico remanescente
(CORAGGIO, 2000).

Neste contexto, segundo Valderrama (1995), na Conferéncia
Geral de marco de 1984, realizada em Paris, foi assinado um termo que
conferiu status de alta prioridade para o programa “educacao para
todos”, especialmente quanto aos pedidos de cooperagao vindos dos
paises em desenvolvimento. Em outubro do mesmo ano, durante a
Conferéncia Internacional sobre Educacdo, realizada em Genebra
(Suica), foram discutidas possiveis relacdes entre a “educagao para
todos” e o contexto das inovac¢Bes cientificas e tecnoldgicas,
salientando a importancia do ensino de ciéncia e de tecnologia na
sociedade moderna, a partir do ponto de vista da igualdade de
oportunidades (VALDERRAMA, 1995).

Por fim, durante a Conferéncia Geral realizada em Paris de
outubro a novembro de 1989, foi aprovado o Plano de Ac¢é&do para a
Eliminacdo do Analfabetismo Até o ano 2000, a ser iniciado no ano de
1990, proclamado, dessa forma, como o Ano Internacional da
Alfabetizacdo (VALDERRAMA, 1995) e determinando o teor das

propostas realizadas no ano seguinte, na Conferéncia de Jomtien.
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Paralelamente, a questdo da pobreza e o investimento em
desenvolvimento humano ganharam centralidade nas discussfes de
organismos como a Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), a UNESCO
e 0o Banco Mundial (BM), segundo um discurso de solidarizacao
internacional (CHARLOT, 2013b). Contudo, podemos adjetivar tal
solidarizacdo como interesseira, ou segundo Dagnino (2004), como
perversa, uma vez que tal discurso se presta apenas a manutencao e
sobrevivéncia do proprio neoliberalismo ao isentar progressivamente o
Estado de seu papel como garantidor de direitos e oferecer ao mercado
ndo somente tal atribuicdo, como também posiciona-lo como
representacdo de democracia, cidadania e justica. Neste contexto, o
BM posiciona a educacdo como elemento preponderante para a
erradicacao da pobreza, como pode ser verificado no “Relatério sobre o
Desenvolvimento Mundial”, subintitulado “A pobreza”, publicado em
1990:

Analisando-se a experiéncia desenvolvimentista, observa-
se que 0 meio mais eficaz de obter avancos réapidos e
politicamente sustentaveis na qualidade de vida dos
pobres tem sido a adocdo de uma estratégia em dois
elementos. O primeiro elemento dessa estratégia € a
busca de um modelo de crescimento que garanta o uso
produtivo do bem mais abundante entre os pobres - o
trabalho. O segundo elemento é o provimento amplo de
servigcos sociais basicos aos pobres, sobretudo de
educacao primaria, assisténcia médica basica e
planejamento familiar. O primeiro componente cria
oportunidades; o segundo capacita o pobre a tirar
proveito dessas oportunidades (BANCO MUNDIAL, 1990,
p. iii, grifo nosso).

A partir deste documento, o BM torna explicito alguns dos
propositos do neoliberalismo em seu “combate a pobreza”:
primeiramente, garantir mdo de obra minimamente qualificada e, em
segundo lugar, garantir condi¢cbes locais favoraveis para o
desenvolvimento do mercado. Atrelado a tais propoésitos estéao
presentes 0s conceitos de justica distributiva e igualdade de

oportunidades, estreitamente vinculadas a logica meritocratica. Mais
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ainda, ao propor este modelo como ‘o meio mais eficaz”, associa a

ideia de equidade as l6gicas da eficiéncia e da eficacia.

Compreendida a trajetéria das discussdes sobre “educagao para
todos” no ambito das propostas internacionais capitaneadas pela
UNESCO, com influéncia direta do Banco Mundial, assim como a
conjuntura da globalizacdo e das politicas neoliberais sinalizadas no
capitulo de introducdo, passaremos a seguir para a analise de alguns
trechos da Declaracdo de Jomtien, particularmente aos que apontam

para concepcdes de igualdade e equidade.

O preambulo da Declaracdo de Jomtien € iniciado com o seguinte

texto:

(...) apesar dos esforgos realizados por paises do mundo
inteiro para assegurar o direito a educacao para todos,
persistem as seguintes realidades:

- mais de 100 milh6es de criangas, das quais pelo
menos 60 milh6ées sdo meninas, ndo tém acesso ao
ensino primario:

- mais de 960 milhdes de adultos - dois ter¢cos dos
quais mulheres - séo analfabetos, e o analfabetismo
funcional e um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento:

- mais de um terco dos adultos do mundo n&o tém
acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades
e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida
e ajuda-los aperceber e a adaptar-se as mudancas
sociais e culturais:

- mais de 100 milhdes de criancas e incontaveis adultos
ndo conseguem concluir o ciclo basico, e outros milhdes,
apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir
conhecimentos e habilidades essenciais (UNESCO,
1998a, preambulo).
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Os citados “esforcos realizados por paises do mundo inteiro” se
referem a trajetéria percorrida pela UNESCO até a assinatura da
presente Declaracdo. No entanto, como pudemos constatar pela
observacdo historica desta trajetdria, apesar do tema educacdo para
todos j& circular nos discursos promovidos pela UNESCO, é somente a
partir das Conferéncias Gerais realizadas em 1982 e 1984 que a
“educacao para todos” comega a tomar vultos de politica publica, ou
seja, no sentido do termo utilizado por Héfling (2001, p.31), como o
“Estado implantando um projeto de governo, através de programas, de
acdes voltadas para setores especificos da sociedade”. Desse modo, o
aparente sentimento de frustracdo comunicado por este trecho pode ser
assumido com um recurso retérico, uma vez que seriam praticamente
impossiveis resultados perceptiveis em escala mundial durante os seis
ou oito anos que separam a Declaracdo de Jomtien das referidas

Conferéncias.

Outra questdo saliente é o uso de varias nominalizacdes
(FAIRCLOUGH, 2001). E o caso, por exemplo, de “esforgos realizados”,
gue atua como uma entidade abstrata, dispensando, uma descricdo
sobre exatamente que tipo de acdes e medidas corresponderia a tais
esforcos. Contudo, a nominalizacdo mais marcante € justamente
“educacao para todos”. Como pudemos verificar, ao longo da historia
da prépria UNESCO, ela desloca seu sentido desde um objetivo a ser
perseguido até se constituir num conceito que abarca ndo somente tal
objetivo, mas também praticas, politicas, programas de governo etc.
Esta nominalizacdo pode ser observada no trecho “assegurar o direito
a educacao para todos”. O “direito”, como utilizado na frase, deve se
referir a um objeto especifico (“assegurar o direito a voto”, “assegurar o
direito a vida” etc.). No caso, o objeto a que se propde “assegurar o

direito” ndo é a “educacao”, mas a “educacéao para todos”.
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A frase poderia ser formulada alternativamente como “assegurar o
direito de todos a educacao”. Porém, dessa forma, haveria uma
repeticdo do artigo 26. da Declaragao dos Direitos Humanos: “todo ser
humano tem direito a instru¢dao” (UNESCO, 1998b, artigo 26), ja
referido no proprio predmbulo da Declaracdo de Jomtien: “ha mais de
guarenta anos, as na¢cdes do mundo afirmaram na Declaragcdo Universal
dos Direitos Humanos que toda pessoa tem direito a educacédo”’
(UNESCO, 1998a, preambulo). Assim, consideramos que a opcao pela
formulagdo “assegurar o direito a educacdo para todos” exprime a
intencdo da UNESCO em reforcar a “educacdo para todos” como uma
“marca”, um conceito ou mesmo um discurso, legitimado pela
autoridade representada pela UNESCO, pela tradicao de sua trajetoria
nos discursos desde os anos 1940, por uma avaliacdo moral, ao

associa-lo a equidade e aos direitos humanos (LEEUWEN, 2008).

Nesse sentido, apesar dos “declarantes” se posicionarem como
“nds, os participantes da Conferéncia” (UNESCO, 1998a, preambulo), a
voz preponderante no texto é a da UNESCO. Os representantes das
varias nacbes membros da UNESCO (“nds, os participantes”), sao
apagados, ou intencionalmente isentados das responsabilidades, por
exemplo, sobre as “realidades” as quais o trecho faz referéncia:
criancas sem acesso a educacdo basica, altos indices de
analfabetismo, “incontaveis” adultos que nao completaram o ciclo

bésico etc.). O trecho a sequir ilustra esta situacéo:

Ao mesmo tempo, o mundo tem que enfrentar um quadro
sombrio de problemas, entre os quais: o aumento da
divida de muitos paises, a ameaca de estagnacdo e
decadéncia econdmicas, o rapido aumento da populacao,
as diferencas econémicas crescentes entre as nacdes e
dentro delas, a guerra, a ocupacao, as lutas civis, a
violéncia, a morte de milhdes de criancas que poderia ser
evitada e a degradacdo generalizada do meio-ambiente
(UNESCO, 1998a, preambulo).
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O trecho “o mundo tem que enfrentar” implica um metadiscurso
(FAIRCLOUGH, 2001), uma vez que “os participantes da Conferéncia”,
que assinam a Declaragcao se distanciam “do mundo”; fazem parte dele,
mas a partir deste recurso, podem falar com uma autoridade gozada
pelo préprio distanciamento. Esse tipo de recurso retdrico, assim como
a nominalizacdo do “mundo” (e da série de problemas elencados na
sequéncia do texto) cria a sensacao de que o mundo cria seus proprios
problemas, como se fosse uma figura animada, personificada. Desta
forma, o “aumento da divida de muitos paises”, por exemplo, néo
estabelece relagcbes com as politicas de ajuste estrutural iniciadas
cerca de uma década antes da Declaracdo de Jomtien, ou com as
dividas contraidas com os paises centrais do neoliberalismo que, néao

obstante, figuram entre “nds, os participantes da Conferéncia”.

Em face de tal “quadro sombrio de problemas”, a Declaragéao

prossegue segundo uma perspectiva otimista:

Nao obstante, o mundo esta as vésperas de um novo
século carregado de esperancas e de possibilidades.
Hoje, testemunhamos um auténtico progresso rumo a
distensdo pacifica e de uma maior cooperacdo entre as
nacdes. Hoje, os direitos essenciais e as potencialidades
das mulheres sao levados em conta. Hoje, vemos
emergir, a todo momento, muitas e valiosas realizagdes
cientificas e culturais. Hoje, o volume das informacdes
disponivel no mundo - grande parte importante para a
sobrevivéncia e bem-estar das pessoas - é extremamente
mais amplo do que h& alguns anos, e continua crescendo
num ritmo acelerado. Estes conhecimentos incluem
informacdes sobre como melhorar a qualidade de vida ou
como aprender a aprender. Um efeito multiplicador ocorre
gquando informacdes importantes estdo vinculadas com
outro grande avango: nossa nova capacidade em
comunicar. Estas novas forcas, combinadas com a
experiéncia acumulada de reformas, inovacgdes,
pesquisas, e com o0 notavel progresso em educacédo
registrado em muitos paises, fazem com que a meta de
educacdo basica para todos - pela primeira vez na
histéoria - seja uma meta viavel (UNESCO, 1998a,
preambulo).
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Desse modo, depositam-se na evolugdo tecnoldégica e na prépria
conjuntura geopolitica mundial (a queda do Muro de Berlim e a
iminéncia da dissolucdo da Unido Soviética representaram para o bloco
capitalista o fim das disputas e a promessa de um futuro pacifico), as
possibilidades de efetivagdo do programa de “educac¢ao para todos”. O
sentimento de otimismo € proporcionado pela modalizacdo de varios
dos enunciados presentes no trecho destacado: “extremamente mais
amplo”, “grande avango”, “notavel progresso”, “muitas e valiosas

realizacoes”.

Este tipo de construcdo € estratégico para a estrutura do texto. O
trecho em questdo funciona como um encerramento do preadambulo,
preparando a abertura da Declaracado, propriamente dita. Assim, o leitor
concebe a leitura dos artigos e propostas segundo tal sentimento a que
nos referimos por otimismo. O leitor recebe as informacdes nao

somente como uma solugdo, mas a “mais viavel” e possivel.

A seguir, analisaremos os artigos 1 e 3 da Declaragdo de
Jomtien, uma vez que sinalizam mais especificamente para as
concepcdes de equidade segundo as quais a propria Declaracdo se
sustenta e, segundo as quais, as agendas de politicas internacionais
sobre educacdo e as politicas publicas nacionais irdo se amparar nos
anos subsequentes.

Artigo 3. Universalizar o acesso a educacao e promover a
equidade.

1. A educacédo basica deve ser proporcionada a todas as
criangas, jovens e adultos. Para tanto, é necessario
universaliza-la e melhorar sua qualidade, bem como
tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades.

2. Para que a educacdo béasica se torne equitativa, é
mister oferecer a todas as criancas, jovens e adultos, a
oportunidade de alcancar e manter um padrdo minimo de
gualidade da aprendizagem. A prioridade mais urgente é

88



melhorar a qualidade e garantir o acesso a educacéao
para meninas e mulheres, e superar todos os obstaculos
gque Iimpedem sua participacdo ativa no processo
educativo. Os preconceitos e esteredtipos de qualquer
natureza devem ser eliminados da educacao.

3. Um compromisso efetivo para superar as disparidades
educacionais deve ser assumido. Os grupos excluidos -
0s pobres; o0s meninos e meninas de rua ou
trabalhadores; as populacdes das periferias urbanas e
zonas rurais os n6mades e os trabalhadores migrantes;
0s povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e
linglisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e
0s povos submetidos a um regime de ocupacdo - ndao
devem sofrer qualquer tipo de discriminagdo no acesso
as oportunidades educacionais.

4. As necessidades béasicas de aprendizagem das
pessoas portadoras de deficiéncias requerem atencgéo
especial. E preciso tomar medidas que garantam a
igualdade de acesso a educacao aos portadores de todo
e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do
sistema educativo (UNESCO, 1998a, artigo 3).

A universalizacdo da educacdo, por sua propria definicdo
(segundo Abbagnano (2007), universal se refere ao que é ou deveria
ser valido para todos), ja implica a “no¢cao de educacéao para todos”. No
entanto, a universalizacdo do acesso, corresponderia a criacdo de
meios legais ou estruturais para todos possam, dessa forma, ter acesso
a escola. Nesse sentido, todos os itens compartilham desta

preocupacao.

A nocgdo de equidade que fundamenta a Declaragdo torna-se
manifesta no item 2, particularmente segundo a ideia de
“oportunidade”. Ou seja, a equidade é concebida segundo a nocao de
igualdade de oportunidades. Assim, o0 proprio sentido da
universalizacdo do acesso a educacao se estabelece segundo essa
mesma noc¢do. A equidade é entdo definida a partir da igualdade de
acesso a escola ou “acesso as oportunidades educacionais” (UNESCO,
1998a, artigo 3) e, dessa forma, intimamente imbricada com um

sistema meritocratico.
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Ademais, segundo o item 2, a igualdade de oportunidades de
acesso se refere explicitamente a um “padrdo minimo de qualidade da
aprendizagem” (UNESCO, 1998a, artigo 3, grifo nosso), refletindo a
nocdo proposta por Rawls (2000) de garantia de limites minimos ou de
um minimo social, ou seja, um pacote de recursos que um individuo
necessita para levar uma vida minimamente digna em sua sociedade.
Segundo Dubet (2004), seriam garantias com vistas a limitar as

desigualdades provocadas nos sistemas meritocraticos.

Nesse sentido, o Artigo 1 da Declaracdo traduz a nocdo de
‘padrao minimo” segundo a ideia de Necessidades Basicas de
Aprendizagem (NEBA):

Artigo 1. Satisfazer as Necessidades Bésicas de
Aprendizagem

Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em
condicbes de aproveitar as oportunidades educativas
voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto
0s instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a
leitura e a escrita, a expressao oral, o céalculo, a solugédo
de problemas), quanto o0s conteddos basicos da
aprendizagem (como conhecimentos, habilidades, valores
e atitudes), necessarios para que o0s seres humanos
possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade,
participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e
continuar aprendendo. A amplitude das necessidades
basicas de aprendizagem e a maneira de satisfaze-las
variam segundo cada pais e cada cultura, e,
inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo
(UNESCO, 19984, artigo 1).

Termos e frases como “sobreviver” e “viver e trabalhar com
dignidade” ilustram bem a concepg¢do de limites minimos ou de um
minimo social, expressados por Rawls (2000). Segundo Coraggio

(2000), a educacéo béasica passa, a partir de entdo, a ser definida como
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a educacado destinada a satisfacao das NEBA, e dessa forma, se

configura como,

(...) restricdo a degradagdao humana, um objetivo de, no
minimo, proporcionar aos pobres e despossuidos o
indispensavel para satisfazer suas necessidades basicas
de subsisténcia, eliminar as fontes da marginalizacdo e
desvantagem social. (...) Em tempos de decadéncia
econdmica, de austeridade e de demandas sociais e
econbmicas em competicdo, € preciso proteger
energicamente a educacdo basica (CORAGGIO, 2000,

p.74).

A leitura que Libaneo (2012, p.21) faz desse cenario & mais
critica, no sentido de constatar como a escola publica assume papel,
primordialmente, de proporcionar um espaco de convivéncia e
acolhimento social, em contrapartida do atendimento de necessidades

minimas de aprendizagem:

Com apoio em premissas pedagogicas humanistas por
tras das quais estado critérios econémicos, formulou-se
uma escola de respeito as diferengas sociais e culturais,
as diferencgas psicolégicas de ritmo de aprendizagem, de
flexibilizacdo das praticas de avaliacdo escolar — tudo em
nome da educacgédo inclusiva. Nao é que tais aspectos nao
devessem ser considerados; o problema esta na distorcéao
dos objetivos da escola, ou seja, a funcdo de
socializagdo passa a ter apenas o sentido de convivéncia,
de compartilhamento cultural, de praticas de valores
sociais, em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia
acumuladas pela humanidade (LIBANEO, 2012, p.21).

A Declaracdo de Jomtien dialoga com uma série de outros
discursos, alguns explicitos e outros nado, que se articulam para
construir a narrativa até aqui apresentada. Nesse sentido, existem dois
problemas efetivos a que esta narrativa faz referéncia: o primeiro, que
milhdes de criancas pelo mundo estdo excluidas da escola, assim como
milhdes de adultos também ndo tem acesso a cultura escrita em suas
sociedades; o segundo se refere ao agravamento da pobreza e das
desigualdades sociais principalmente nos paises periféricos do

capitalismo (conforme apresentado no predmbulo da Declaracdo de
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Jomtien). Podemos considerar ainda um terceiro problema, marginal a
estes dois: em face deste cenario, o mundo estd preparado para o
“auténtico progresso rumo a distensdao pacifica e de uma maior
cooperagao entre as nagdes” (UNESCO, 1998a, predmbulo), segundo o

texto da prépria Declaracao?

Uma resposta mais ampla a estes problemas parte do discurso
iluminista da educacao a servigo do progresso e do desenvolvimento da
sociedade. Em decorréncia deste discurso, o primeiro problema pode
ser interpretado como causa do segundo e, dessa forma, solucionar o
problema do acesso a educacao criaria condicdes para solucionar o
problema da pobreza e das desigualdades sociais. Desse modo,
universalizar o acesso a educacao significaria parte da estratégia
proposta pelas organizacdes multilaterais para a solucdo destes
problemas. O discurso que sustenta essa estratégia é o de que a
equidade de acesso a educacdo é também entendida segundo a
perspectiva de igualdade de oportunidades que, por sua vez, €
elemento fundamental para a consolidacdo de um sistema justo, nos

termos do discurso meritocratico.

O seguinte trecho da Declaracdo de Jomtien explicita tais
discursos, segundo uma estratégia retérica, um ordenamento l6gico dos
fatos e a naturalizacdo dos conceitos, que pode muito bem ser
interpretada no que Leeuwen (2008) considerou como legitimacao pela

racionalizagao:

Relembrando que a educacdo é um direito fundamental
de todos, mulheres e homens, de todas as idades, no
mundo inteiro; Entendendo que a educacdo pode
contribuir para conquistar um mundo mais seguro, mais
sadio, mais préspero e ambientalmente mais puro, que,
ao mesmo tempo, favoreca o progresso social, econémico
e cultural, a tolerdncia e a cooperacdo internacional;
Sabendo que a educacdo, embora n&o seja condicao
suficiente, é de importancia fundamental para o
progresso pessoal e social; Reconhecendo que o

92



conhecimento tradicional e o patrimonio cultural tem
utilidade e valor préprios, assim como a capacidade de
definir e promover o desenvolvimento; Admitindo que, em
termos gerais, a educacdo que hoje é ministrada
apresenta graves deficiéncias, que se faz necessario
torna-la mais relevante e melhorar sua qualidade, e que
ela deve estar universalmente disponivel; Reconhecendo
gue uma educacdo basica adequada € fundamental para
fortalecer os niveis superiores de educacédo e de ensino,
a formacédo cientifica e tecnoldgica e, por conseguinte,
para alcancar um desenvolvimento auténomo; e
Reconhecendo a necessidade de proporcionar as
geracdes presentes e futuras uma visdo abrangente de
educacdo bésica e um renovado compromisso a favor
dela, para enfrentar a amplitude e a complexidade do

desafio (...)(UNESCO, 1998a, preambulo).

A proposta de satisfacdo das NEBA se amparou, por sua vez, na
concepcao de equidade como justica distributiva (RAWLS, 2001). O que
implicou, na pratica, conjuntamente com as politicas de ajuste
estrutural, que os Estados passassem a gerenciar e focalizar os
recursos de acordo com as orientagcbes da UNESCO e do Banco
Mundial.

Nesse sentido, segundo Coraggio (2000, p.63):

O Banco Mundial promoveu ou capitalizou pesquisas
empiricas dos processos de ensino/aprendizagem, que
indicam que é conveniente reestruturar o investimento
educativo, dando menos peso a infraestrutura e mais aos
insumos do préprio processo educativo. (...) As pesquisas
orientavam-se para identificar os insumos que resultam
mais eficientes como investimento para obter uma
educacao primaria bem sucedida.

Tais insumos segundo Coraggio (2000) corresponderam, na
pratica, a um curriculo, com énfase na alfabetizacdo e na matemética,
livros didaticos, materiais e meios educativos, horas de aula e de
permanéncia na escola, formacdo de professores, alimentacao,

transporte escolar etc.
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Nesse sentido, segundo Graciani (2015, p.66),

a escola publica  brasileira foi utilizada como
centralizadora de uma série de iniciativas que associou o
direito humano a Educacdo e com a afirmacdo dos
direitos humanos de criancas, adolescentes e jovens,
tornando-se entdo, o eixo propulsor de direitos civis e
sociais que ndo foram possiveis de serem assegurados,
por exemplo, na familia.

Libaneo (2012)° discute que a Declaracdo de Jomtien se adequou
a visao economicista do Banco Mundial, atrelada as légicas da
eficiéncia e da eficacia. E por esse motivo que a “educacédo para todos”
passou a ser entendida como a “educacdo dos mais pobres”, as
“‘necessidades basicas” como “necessidades minimas”, o “foco na
aprendizagem” como “foco na avaliacdo do rendimento escolar”,

“condicbes de aprendizagem” como “organizagao escolar”.

Entretanto, a “visdao economicista do Banco Mundial” ndo pode
ser considerada o unico fator explicativo desse cenario. Como viemos
defendendo, este discurso é também produto de uma série de
concepcdes sobre educacdo, equidade e justica, que se tornam
hegeménicas (muitas vezes em decorréncia da prépria forma de
utilizacdo destas por organizacdes como o Banco Mundial ou a
UNESCO). Entendemos que existe um propdsito (e um interesse) nas
concepcdes do Banco Mundial, por exemplo, no que se refere a

educacéao.

No entanto, consideramos tais interesses e propdsitos situados
no ambito da propria hegemonia do discurso politico neoliberal que,
coadunado aos discursos sobre a globalizacdo, criam um conjuntura
internacional que, segundo Burbules e Torres (2000), deixam os

Estados sem opc¢édo, a ndo ser se adequar a este conjunto de regras

® Baseado em TORRES, Rosa Maria. Educagdo para todos: a tarefa por fazer. Porto

Alegre: Artmed, 2001.
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globais, da qual muitas vezes participa, mas que n&do séo efetivamente

de sua proépria responsabilidade.

3.2 Educacdo para todos e as politicas educacionais brasileiras

Ap6s a Conferéncia Mundial Sobre Educacdo Para Todos de
1990, os diversos paises que assinaram a Declaracdo de Jomtien
iniciaram o desenvolvimento de politicas publicas de modo
universalizar a educacao basica, satisfazer as NEBA e se aproximar do
objetivo de uma “educacao para todos”. Segundo Valderrama (1995,

p.343), no primeiro biénio ap6s a Declaracdo de Jomtien foram criados:

118 comités nacionais, ou pontos de contato oficiais, e
uma forca-tarefa sobre alfabetizag&o; mais de 300.000
documentos foram produzidos e enviados; mais de cem
artigos foram preparados para publicacdo; respostas
foram dadas a mais de 3.000 pedidos de informacdo e
assisténcia; e milhares de reunides foram organizadas
em todo o mundo.

Neste periodo foram intensificadas as propostas e pedidos de
cooperagcdo com outras agéncias das Nacdes Unidas, governos
internacionais, organizacdes nao governamentais e midia
(VALDERRAMA, 1995), como um desdobramento direto do artigo 9

(“mobilizar recursos”) da Declaracdo de Jomtien:

Para que as necessidades basicas de aprendizagem para
todos sejam satisfeitas mediante acdes de alcance muito
mais amplo, serd essencial mobilizar atuais e novos
recursos financeiros e humanos, publicos, privados ou
voluntarios. Todos os membros da sociedade tém uma
contribuicdo a dar, lembrando sempre que o tempo, a
energia e o0s recursos dirigidos a educacdo basica
constituem, certamente, o investimento mais importante
gue se pode fazer no povo e no futuro de um pais
(UNESCO, 1998, artigo 9).
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Tendo em vista a dificuldade, principalmente dos paises mais
populosos do mundo, nos quais se enquadra o Brasil (além de
Indonésia, China, Bangladesh, Egito, México, Nigéria, Paquistdo e
india), quanto ao desenvolvimento de seus programas de “educacéo
para todos”, a UNESCO autorizou em 1992 a realizacdo, para
dezembro do ano seguinte na cidade de Nova Delhi (india), de uma
Conferéncia sobre Educacédo Para Todos, na qual tais paises poderiam
discutir as principais dificuldades encontradas na efetivacdo de seus

programas, assim como estabelecer parcerias e propor solugdes.

A Declaracdo de Nova Delhi (como convencionaremos denominar
aqui a Declaracdao de Nova Delhi Sobre Educacédo Para Todos) possui
um formato mais simples do que se comparada com a Declaracdo de
Jomtien. Basicamente, a Declaracdo de Nova Delhi reitera a sua

predecessora:

Nés, os lideres dos nove paises em desenvolvimento de
maior populacdo do mundo, reiteramos por esta
Declaragdo nosso compromisso de buscar com zelo e
determinagdo as metas definidas pela Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos e pela Cdpula
Mundial da Crianca, realizadas em 1990 (UNESCO,
1998¢c, p.1).

E reconhece algumas das dificuldades enfrentadas,

principalmente oriundas do tamanho de seus territérios e populacdes:

as pressdes demograficas impdem um Onus por demais
pesado a capacidade dos sistemas educacionais e
impedem as reformas e melhorias necesséarias; além do
mais, dada a estrutura etaria dos nossos paises, esse
processo continuara no decorrer da proxima década
(UNESCO, 1998c, p.1).

Da analise destes trechos é possivel notar uma maior exposicao
dos sujeitos da Declaracdao de Nova Delhi em comparacdo com a
Declaracdo de Jomtien. Enquanto na Declaracdo de Jomtien o0s

declarantes se posicionaram como “nés, os participantes da
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Conferéncia”, na Declaracdo de Nova Delhi, os declarantes séo
bastante explicitos: “ndés, os lideres dos nove paises em
desenvolvimento de maior populagdo do mundo” (nominalmente

discriminados no texto do documento).

Por um lado este fato pode ser interpretado pelo numero de
participantes em ambas as conferéncias, o que tornaria exaustiva a
nominacdo de cada participante de Jomtien. Por outro lado, pelo
proprio carater de cada declaracdo: em Jomtien, o objetivo foi lancar
mundialmente as bases para uma agenda de politicas e programas
sobre a educacédo, ndo sendo necesséaria a personificacdo em torno de
uma ou outra nacdo, uma vez que a UNESCO se assume como a voz
preponderante no texto. JA& em Nova Delhi, apesar da conferéncia ser
organizada pela UNESCO e os participantes também dela serem
membros, ndo é a sua voz que predomina no texto. Dada a
particularidade destes paises, eles se colocam como uma instancia a
parte e pedem ajuda para os demais paises membros e organizacdes
multilaterais. Nesse sentido, € fundamental que figue muito claro quem

sdo os sujeitos da Declaracao.

Nesse sentido, o referido pedido de ajuda se expressou na

declaragédo de forma muito mais impositiva:

PORTANTO, convocamos:

4.1 os colaboradores internacionais para que aumentem
substancialmente o apoio prestado ao nosso esforco de
ampliar nossas capacidades nacionais em beneficio da
expansdo e melhoria dos servigos de educacédo basica;

4.2 as instituicbes financeiras internacionais para que,
sob o prisma de ajustes estruturais, reconhecam a
educacdo como investimento critico isento da imposicéao
de tetos preestabelecidos e que promovam um clima
internacional capaz de permitir aos paises sustentar seu
desenvolvimento socioecondmico;
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4.3 a comunidade de nacbes para que se junte a nos na
reafirmacdo do nosso compromisso com a meta de
educacdo para todos e na intensificacdo de seus esforcos
para alcancarmos nossa meta até o ano 2000 ou o mais
breve possivel (UNESCO, 1998c, p.2, grifo nosso).

Dessa forma, “sob o prisma de ajustes estruturais”, a politica
educacional brasileira passou a estar condicionada pelas propostas
nao somente da UNESCO e das concepcOes apresentadas pela
Declaracdo de Jomtien, mas principalmente as orientacdes e
entendimentos sobre a educacdo do proprio Banco Mundial. Segundo
Mota Jr e Maués (2014), a partir da politica de ajustes estruturais, o
Banco Mundial intencionava a insercdo do Brasil (e demais paises
periféricos) no processo de globalizag&o neoliberal.

Desse modo, segundo Mota Jr e Maués (2014), a radicalizacéao
das politicas neoliberais na economia brasileira teve inicio com o
governo de Fernando Collor de Melo, entre 1990 e 1992, marcada pelo
avanco das privatizacdes, pela precarizacdo do sistema publico em
diferentes niveis, o0 crescente endividamento do Estado e a
deterioracdo do ja precarizado Estado Social. Entre 1995 e 2002,
durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, segundo Mota Jr e
Maués (2014), ocorre um efetivo alinhamento estratégico do Ministério
da Educacdo com o Banco Mundial, explicitado pela propria
composicdo de seus altos cargos, todos com passagens pelos quadros

do Banco Mundial, seja como diretores regionais ou como consultores.

Nesse sentido, a politica educacional brasileira ao longo dos anos
1990 é marcada pela crescente privatizacdo do ensino superior, o
desenvolvimento de macroavaliacdes e a descentralizacdo na oferta e
na gestdo dos sistemas educacionais (MOTA JR, MAUES, 2014;
ALTMANN, 2002). Nesse sentido, as propostas de descentralizacao,

entendidas pelo Banco Mundial como prioritarias, ocorreram segundo
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varias perspectivas, caracterizadas pela transferéncia de
responsabilidade do governo nacional para 0S municipios
(municipalizacdo), para organizacdes ndao governamentais (delegacao)

ou para o setor privado (privatizacdo) (LOCATELLI, 2011).

Paralelamente, segundo Altmann (2002), os sistemas de
avaliacdo da educacao se atrelam aos processos de descentralizacédo
segundo o duplo propoésito de assegurar qualidade e fornecer dados
sobre o sistema educacional como um todo. Em outras palavras, por um
lado, a criacdo de macroavaliacdes como o Saeb ao longo dos anos
1990, se insere no préprio discurso Banco Mundial, focado em meios
eficazes e eficientes de formacdao de mé&ao de obra, por outro, tais
avaliacdes produzem estatisticas e indicadores acerca da eficiéncia

com que o pais promove a equidade na educacdo (ALTMANN, 2002).

O Plano Decenal de Educacéao Para Todos, publicado em 1993, se
inseriu neste contexto geral. Concebido como uma proposta de
médio/longo prazo, a sua elaboracdo ocorreu depois de variados
debates ocorridos desde 1990 acerca das dificuldades e possibilidades
de se cumprir os objetivos de “educacado para todos” propostos pela
Declaragcdao de Jomtien. A Semana Nacional de Educacdo Para Todos,
ocorrida em Brasilia, de 10 a 14 de maio de 1993 (alguns meses antes
da Conferéncia de Nova Delhi), consolidou tais debates e contribuiu

para a formulacdo deste plano (BRASIL, 1993, p.12).

O Plano Decenal se propbde a “fundamentar os processos de
detalhamento e operacionalizacdo [do programa educacao para todos],
constituindo referéncia para os correspondentes planos estaduais e
municipais”. Desse modo, conjuntamente com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (Lei n. 9.394/96), neles podem ser

entendidas as formas como os discursos sobre equidade se aproximam
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da pratica, uma vez que sado documentos basilares para a producédo de

politicas publicas.

No Plano Decenal sédo reiterados o0s principios gerais da
Declaracdo de Jomtien. No entanto, a seguir discutiremos algumas

diferencas observadas.

Um dos objetivos da Declaracdo de Jomtien € expresso como
“universalizar o acesso a educacao e promover a equidade” (UNESCO,
1998a, artigo 3). Conforme discutido anteriormente, segundo uma
l6gica neoliberal de justica e igualdade, a universalizacdo do acesso a
educacdo corresponde a criacdo de oportunidades iguais de acesso
para todos a educacao. Esta condi¢cdo, por sua vez, visa equalizar os
“‘pontos de partida” para cada individuo tomar parte, de forma “justa”,
no sistema meritocratico. Nesse sentido, a partir da frase destacada,
pode-se inferir que a universalizacdo é uma etapa ou um requisito para
a promocdo da equidade. Interpretacdo esta, justificada pela prépria
Declaracao de Jomtien: “para que a educacdo basica se torne
equitativa, € mister oferecer a todas as criancas, jovens e adultos, a
oportunidade de alcancar e manter um padrdo minimo de qualidade de
aprendizagem” (UNESCO, 1998a, artigo 3). Ou seja, para se atingir a
equidade €é necessario oportunizar o acesso de todos a educacéo

(universalizagéo).

O Plano Decenal descreve um objetivo equivalente:
“universalizar, com equidade, as oportunidades de alcancar e manter
niveis apropriados de aprendizagem e desenvolvimento”. Nesta
formulagdo, a equidade ndo é um fim para a universalizagdo, mas uma
qualidade desejavel da mesma. Nesse sentido, enquanto na Declaracao
de Jomtien a universalizacdo € tida como um conceito absoluto, que
implica oferecer igual oportunidade de acesso a todos, balizada

segundo a garantia de um padrdo minimo; no Plano Decenal, tal qual
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formulada a frase, pode-se inferir que a universalizacdo ndo é um
conceito absoluto, ou seja, podem coexistir varios graus ou niveis de

universalizacdo que, por sua vez, precisam ser equalizados.

Nesse sentido, o objetivo proposto pela Declaracdo de Jomtien
sugere a existéncia a priori de um sistema educacional com a
capacidade oferecer um padrdo minimo e que, para criar a equidade
basta que se criem condi¢cdes (legais, por exemplo) para que 0 acesso
a este sistema seja universalizado. No caso do texto do Plano Decenal,
uma possivel interpretacdo € que nao existe tal um sistema educacional
a priori. Assim, a construgcdo deste sistema ocorre paralelamente a
universalizacdo do acesso a ele. O proprio Plano Decenal descreve um
recorte que ilustra a heterogeneidade do sistema educacional brasileiro

na época:

E elevada a heterogeneidade das condicbes de oferta
entre as varias regibes e dentro das regides, entre as
redes estadual e municipal e entre as escolas urbanas e
rurais. Uma parte consideravel dos estudantes,
especialmente na zona rural, é atendida em escolas que
ndo oferecem as oito séries do primeiro grau. Cerca de
4,6 milhdes de alunos estudam em escolas que
funcionam com trés ou quatro turnos, em jornadas
escolares reduzidas, recebendo, portanto, insuficiente
atencdo pedagodgica. Ha cerca de 230 mil escolas que
nao contam com 0S equipamentos e materiais minimos
para efetivacdo do ensino; essas escolas cobrem apenas
25% do total de alunos e situam-se, em sua maioria, na
zona rural. Dota-las desses meios e mesmo supri-las de
recursos de educacdo a distancia ndo seria tarefa de
grande dificuldade. Nas 50 mil escolas com mais de
guatro salas de aula e seriagdo completa, que atendem a
mais de trés quartos dos alunos, a precariedade dos
meios é menos aguda. H&, no entanto, problemas de
conservacao dos prédios e de qualidade das instalacdes
e dos meios instrucionais (BRASIL, 1993, p.20).

Nesse sentido, o Plano Decenal atribui ao “principio de
equalizagdo de oportunidades educacionais” (BRASIL, 1993, p.20) o
complemento “com qualidade”, ou seja, reconhece que a igualdade de

acesso ao sistema por si s6 ndo garante o acesso aos “padrdes
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minimos” a que UNESCO e Banco Mundial se referem, dada a

desigualdade de condi¢cdes entre redes, regides, estados etc.

3.3 Educacédo Para Todos e 0 ensino de matemaética

A matematica possui uma posicado privilegiada nos curriculos
escolares e nos discursos educacionais, conforme apontado no texto

dos Parametros Curriculares Nacionais de 1997:

A constatacdo da sua importancia apoia-se no fato de
gue a Mateméatica desempenha papel decisivo, pois
permite resolver problemas da vida cotidiana, tem muitas
aplicagbes no mundo do trabalho e funciona como
instrumento essencial para a construcéao de
conhecimentos em outras areas curriculares. Do mesmo
modo, interfere fortemente na formacdo de capacidades
intelectuais, na estruturacdo do pensamento e na
agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno (BRASIL,
1997, p.15).

No entanto, a sua presenca nos principais marcos sobre
“educacao para todos” discutidos até aqui, permanece discreta. Na

Declaracao de Jomtien, a Unica referéncia pode ser observada em:

Cada pessoa - criancga, jovem ou adulto - deve estar em
condicbes de aproveitar as oportunidades educativas
voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto
0s instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a
leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a
solugcédo de problemas) (...) (UNESCO, 1998 a, artigo 1,
grifo nosso).

No Plano Decenal, a referéncia a mateméatica € realizada no
mesmo contexto, ao recuperar este mesmo trecho da Declaracdo de

Jomtien:
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Satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem
(...), garantindo oportunidades a todos de aquisicdo de
conteudos e competéncias basicas:

No dominio cognitivo: incluindo habilidades de
comunicacdo e expressdo oral e escrita, de célculo e
raciocinio lo6gico, estimulando a criatividade, a
capacidade decisoria, habilidade na identificacdo e
solucdo de problemas e, em especial, de saber como
aprender (BRASIL, 1993, p.22, grifo nosso).

Este fato € compreensivel, uma vez que tais documentos apontam
para a questdo da educacdo para todos segundo uma perspectiva
geral, ndo sinalizando como cada disciplina especifica deveria tratar
desse problema. Nesse sentido, a preocupacao principal da Declaracéao
de Jomtien, assim como Plano Decenal, foi propor solucdes para a
guestdo da universalizacdo do ensino primario. A alfabetizacdo é tida
como prioritaria, uma vez que é considerada segundo o discurso da
cidadania, no qual se apropriar da cultura letrada é fundamental para a

constituicdo do individuo em cidadao.

No entanto, € possivel inferir a posicdo da matematica na
Declaracdo de Jomtien a partir das discussdes que se desdobraram no
ambito da educacdo matematica entre as décadas de 1970 e 1980,
convergindo no programa especial na quinta edicdo do Congresso
Internacional de Educacdo Matematica (ICME) de 1984, realizado com
apoio da UNESCO, sob o titulo de "Matematica Para Todos". Nele,
foram reconhecidas uma série de problemas e desafios como a
seletividade cultural e a distribuicdo desigual do ensino de matemética
pelo mundo (GATES, VISTRO-YU, 2003).

O seguinte trecho, retirado da introducdo do relatério produzido

no Congresso'®, permite observar como o ensino da matematica é

10 DAMEROW, Peter et al. (ed.). Mathematics for all: problems of cultural selectivity and unequal

distribution of mathematical education and future perspectives on mathematics teaching for the
majority. Report and papers presented in theme group |, ‘Mathematics for All' at the 5th International
Congress on Mathematical Education, Adelaide, August 24-29, 1984. UNESCO, 1984.
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considerado num contexto mas geral:

Muitos fatores trouxeram uma mudanca no geral na
situacdo da educacdo matematica. Estes incluem a
universalizacdo do ensino basico nos paises em
desenvolvimento, a universalizagdo do ensino secundario
em paises industrializados (onde também houve o
aumento da demanda por competéncias matematicas,
face a um mundo cada vez mais tecnologicamente e
cientificamente orientado) (...) (DAMEROW et al., 1984,

p.3).

Em vista desse contexto, as discussdes contidas no relatério
podem ser resumidas, conforme Gates e Vistro-Yu (2003), segundo
duas grandes propostas. A primeira divide a matematica em dois
blocos, um primeiro, mais instrumental, dedicado a maioria dos alunos
e ensinado nos primeiros anos de escolarizagdo, no qual os alunos
aprenderiam as operacfes fundamentais e técnicas de resolucdo de
problemas. O segundo bloco seria destinado aos que desejassem se
especializar em matematica, considerando-a em uma perspectiva mais
abstrata, tomada a partir de suas estruturas e rigor légico e formal. A
segunda proposta mantinha a matematica da forma como ja vinha
sendo trabalhada na maioria dos curriculos, mas buscaria encontrar
maneiras mais efetivas de ensina-la “para todos”. Isso implicava
guestionar o modelo de curriculo europeu, desenhado no século XIX, e

sua pertinéncia ou relevancia para toda e qualquer cultura.

Em vista disso, € possivel verificar como os textos do relatério
produzido pelo ICME-5 e da Declaracdao de Jomtien se relacionam
interdiscursivamente. Em primeiro lugar, existe um discurso comum a
ambos os documentos no sentido de que a meta da universalizacdo do
ensino basico estaria orientada aos paises em desenvolvimento,
estando os paises industrializados voltados para a universalizacdo do

ensino secundario.

Como, segundo o relatério do ICME-5, o ensino de matematica
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associado a formac&o de individuos “competentes matematicamente”,
voltado a suprir a “demanda” criada por um “mundo cada vez mais
tecnologicamente e cientificamente orientado”, se daria a principio nos
paises industrializados, ndo haveria sentido de que tal discussao
fossem incorporada a Declaracdo de Jomtien. Por outro lado, nota-se
como a primeira grande proposta observada por Gates e Vistro-Yu
(2003) no relatério do ICME-5, é apropriada pelo discurso da
Declaracdao de Jomtien, segundo a perspectiva das NEBA, ao resumir o
ensino de matematica “para todos” a partir das operagdes fundamentais
e da resolucdo de problemas a elas relacionados.

Nesse sentido, € importante assinalar como o entendimento sobre
as funcbes sociais da mateméatica estdo em constante disputa, seja na
esfera académica, seja nos discursos veiculados no ambito

internacional, dos governos e das agéncias multilaterais.

Nesse interim, & particularmente interessante o caso do artigo
publicado por Aaron Benavot (atualmente diretor dos Relatérios de
Monitoramento Global sobre Educacdo Para Todos, da UNESCO) em
1991, resultado do estudo encomendado pelo Banco Mundial sobre os
curriculos de educacao basica de 60 paises durante o periodo entre
1960 e 1985 e seu impacto efetivo no desenvolvimento econémico.
Benavot (1991, p.l) declara como wuma de suas principais
preocupacfes o0 impacto que a matematica e as ciéncias poderiam ter
no desenvolvimento econdmico: “matematica e educacao cientifica,
duas areas tematicas que muitos acreditam ser especialmente
pertinentes para a prosperidade econdmica das nacbes, sao
destacadas ao longo do artigo”. Curiosamente, a analise dos dados
apontou que “ndao ha evidéncias de que as horas de instrugao
dedicadas a matematica elementar tenham impacto significativo no
crescimento econdémico” (BENAVOT, 1991, p.17) e que a matematica

“tém associacbes positivas, mas nao especialmente fortes, com o
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desenvolvimento” (BENAVOT, 1991, p.12).

Benavot (1991, p.10) justifica os resultados, aparentemente
contraditorios em relacdo ao discurso da importdncia da matemética
para o progresso da sociedade e o desenvolvimento tecnoldgico, a
partir da hipétese expressada pela questao: “sera que os dados oficiais

mais obscurecem do que revelam?”.

Se as politicas oficiais no ambito do curriculo séo
simplesmente afirmacdes ideologicas desenvolvidas pelos
lideres nacionais sobre educacdo, de modo a refletir
apropriadamente os parametros das agéncias doadoras
internacionais (que tomam decisfes criticas quanto aos
empréstimos e subvencdes), entdo nossos dados podem
mostrar nada além de padrées superficiais de
concordéancia global (BENAVOT, 1991, p.12).

Desse modo, Benavot (1991), assumindo o ponto de vista das
“agéncias doadoras internacionais”, culpabiliza os paises por mascarar
a situacao real de seus sistemas educacionais de modo a se manter
dentro dos “parametros” destas agéncias e, dessa forma, garantir os
empréstimos ou financiamentos. Tacitamente, Benavot (1991) sinaliza
para a necessidade de que estas agéncias criem formas de avaliacao
da eficiéncia com que tais paises desenvolvem seus sistemas

educacionais.

Valero (2017) aponta como tais agéncias posicionam a educacao
como elemento fundamental para o progresso, no sentido de qualificar
a mao de obra com vistas a inovacao, produtividade, desenvolvimento
etc. Se recuperarmos a concepcao exposta pelo Banco Mundial no
relatério “A Pobreza”, citado anteriormente, segundo a qual o
desenvolvimento depende da exploragcdao do “bem mais abundante dos

pobres”, ou seja, o trabalho, verificamos que tal discurso se mantém.

No entanto, uma vez que a educacao se constitui como “uma

porta de entrada para o emprego e a inclusdao social” (Comisséao
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Europeia, 2012, apud Valero, 2017), os discursos sobre a relacdo entre
mercado de trabalho e educacdo assumem mais claramente as relagdes
entre escolaridade e empregabilidade, assim como entre

empregabilidade e status ou mobilidade social.

A matematica, por sua vez, € associada a este discurso a partir
de uma funcédo bastante peculiar, associada ao desenvolvimento
tecnolégico, como ja sinalizado no documento “Matematica para

Todos”:

Causa preocupacdo o fato de nédo ter aumentado o
nimero de estudantes nos niveis mais altos de
proficiéncia, o que pode indicar que o pais ndo esti se
preparando para formar adequadamente estudantes para
funcbes mais complexas, que demandam grande
conhecimento da matemética, como as areas da
engenharia (OCDE, 2012, p.22).

Contudo, Valero (2017) sinaliza ao fato de que este ndo € o Unico
motivo pelo qual a matematica pode ser considerada fundamental na
sociedade contemporanea: o ensino de matematica confere as criancas
gqualidades como racionalidade, objetividade, wuniversalidade e
subjetividade. Ou seja, a matematica poderia empoderar os alunos
segundo sua caracteristica intrinseca de sintetizar a ldgica racional.
Skovsmose e Valero (2002) propdem outros pontos de vista utilizados
para justificar a importancia de se aprender matematica: psicolégico
(associado a experiéncia de aprender matematica, no desenvolvimento
do raciocinio mateméatico, naquilo que os alunos possam compreender
e fazer sentido); sociocultural (os alunos devem experimentar a
relevancia e o significado da sua aprendizagem em relagcdo a sua
experiéncia sociocultural; assim, o poder das ideias matematicas esta
relacionado as possibilidades pelas quais os alunos interpretam e
conceituam - explicita ou implicitamente, consciente ou
inconscientemente - as suas condic¢cbes futuras de vida dado o ambiente

social, cultural, econdmico e politico em que se vivem).
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Tomando este cenério como pano de fundo, observaremos a
seguir como os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para os
primeiro e segundo ciclos (publicado em 1997) e para os terceiro e
quarto ciclos (publicado em 1998) contemplam o ensino de matematica.
Nesse sentido, cabe ressaltar que a proposta de criacdao de um
curriculo minimo comum para a educacdo nacional ja estava

preconizada na Constituicdo da Republica de 1988:

Serdo fixados conteddos minimos para o0 ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacédo basica
comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais (BRASIL, 1988, artigo 210).

Da mesma forma como na LDB de 1996:

A Unido incumbir-se-a de: (...) IV — estabelecer, em
colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e seus contetdos minimos, de
modo a assegurar formacdo bésica comum (BRASIL,
2006, artigo 9).

Segundo Bonamino e Martinez (2002, p.373), a producao dos
PCN foi marcada pelas disputas entre o Ministério da Educacdo (MEC)
e o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), num processo
caracterizado pela “excessiva centralizagcdo das decisdes no governo
federal e escasso envolvimento das outras instancias politico-
institucionais e da comunidade cientifica com a educagao basica”. Para
Bonamino e Martinez (2002, p.382):

O fato mais relevante e que mais chamou nossa atencéo
durante a leitura dos PCN é que, apesar da existéncia de
documentos do CNE que tratam das diretrizes
curriculares para a educacdo nacional, como a Exposicao
de Motivos que fundamentam as DCN' e das préprias
DCN, o MEC optou por ignorar essas referéncias,

11 As Diretrizes Curriculares Nacionais foram desenvolvidas pela CNE com o intuito de estabelecer uma base

nacional comum para orientar a organizagao, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliagdo das propostas
pedagogicas de todasas redes de ensino brasileiras (BRASIL, 2013).

108



preferindo basear-se em documentos legais de caréter
mais geral.

Apesar de Bonamino e Martinez (2002) nao delimitarem
exatamente quais seriam os citados “documentos legais de carater
mais geral’, o texto introdutério dos PCN explicita as referéncias as
Declaracdes de Jomtien e de Nova Delhi, assim como ao Plano Decenal
de Educacédo para Todos. Desse modo, em vista da linha de raciocinio
estabelecida nesta tese, a analise dos PCN serd importante para a
compreensao de como os discursos presentes nestes documentos se

apresentam no ambito dos curriculos nacionais de matemaética.

No entanto, como os PCN se dividem em varios documentos,
convencionaremos denominar neste texto os PCN de Matemaética para o
primeiro e segundo ciclos por PCN1/2, assim como os PCN de
Matematica para o terceiro e quarto ciclos por PCN3/4. Tal distincao,
de cunho pratico, sera necessaria uma vez que buscaremos realizar
paralelos entre as concepcdes e discursos presentes nos dois

documentos.

Nos textos de apresentacdo de ambos os documentos, € possivel
constatar elementos de interdiscursividade com o trecho do documento
“Matematica para Todos”, destacado no inicio deste subcapitulo. Para

facilitar a anéalise, iremos recuperar o trecho citado a seguir:

Muitos fatores trouxeram uma mudanca no geral na
situacdo da educacdo matematica. Estes incluem a
universalizacdo do ensino basico nos paises em
desenvolvimento, a universalizacdo do ensino secundario
em paises industrializados (onde também houve o
aumento da demanda por competéncias matematicas,
face a um mundo cada vez mais tecnologicamente e
cientificamente orientado) (...) (DAMEROW et al., 1984,

p.3).

No PCN1/2 ressalta-se a importancia do aprendizado da

matematica tendo em vista a participacdo em uma sociedade que “se
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utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos

tecnoldgicos”:

A Matemética é componente importante na construcdo da
cidadania, na medida em que a sociedade se utiliza, cada
vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se apropriar
(BRASIL, 1997b, p.19).

Ambos os trechos associam o0 ensino de matematica a uma
sociedade cada vez mais determinada pela ciéncia e pela tecnologia.
Contudo, a distingcdo observada entre os textos ocorre pelo fato de que,
enquanto o documento “Matematica para Todos” atribui o aprendizado
de matematica ao cumprimento de uma demanda criada pela
sociedade, o PCN1/2 atribui a este mesmo aprendizado a funcdo de
formac&o para a cidadania e de inser¢cdo na sociedade como cidadéo.
Nesse sentido, entendemos a existéncia de uma distancia temporal de
mais de uma década entre a publicacdo de ambos os documentos, mas
ainda assim podemos inferir que tal diferenciacdo é fruto dos proéprios
contextos a que se referem os textos. No caso de “Matematica para
Todos”, o texto delimita claramente que esta € uma preocupacao dos
ditos “paises industrializados”, que, ao menos teoricamente, superaram
a questdo da universalizacdo do ensino basico. Em um pais como o
Brasil, de profundas desigualdades sociais, aprender matemaéatica é
entendido como um meio para a participacdo em uma “sociedade que
utiliza, cada vez mais, conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos” e, dessa forma, adquirir cada vez mais o status de

cidadao.

No caso do PCN3/4, a referéncia a tecnologia e a ciéncia nao é
feita, optando por indicagdes mais gerais “nova realidade” e “diversos

campos da atividade humana”:

Discuss6es no ambito da Educacdao Mateméatica que
acontecem no Brasil e em outros paises apontam a
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necessidade de adequar o trabalho escolar a uma nova
realidade, marcada pela crescente presenca da
Matematica em diversos campos da atividade humana
(BRASIL, 1998, p.19).

Na sequéncia da leitura dos documentos, ambos apresentam a
secao “O conhecimento matematico: principais caracteristicas”. Nesse
aspecto, pudemos verificar como ambos os documentos apresentam
caracteristicas distintas. Enquanto o PCN1/2 caracteriza a matematica

segundo seu rigor logico e estrutura abstrata:

Mesmo com um conhecimento superficial da Matematica,
€ possivel reconhecer certos tracos que a caracterizam:
abstracdo, precisdo, rigor logico, caréater irrefutavel de
suas conclusdes, bem como o extenso campo de suas
aplicagcbes (BRASIL, 1997b, p.23).

Assim, mesmo assumindo que o conhecimento matematico tem
sua origem em problemas “do mundo real” (BRASIL, 1997b, p.23), o
PCN1/2 mantém o foco em uma matematica entendida como um
exercicio puramente mental: “a Matematica move-se quase
exclusivamente no campo dos conceitos abstratos e de suas inter-

relagdes” (BRASIL, 1997b, p.23). Ou ainda:

O conhecimento mateméatico é fruto de um processo de
gue fazem parte a imaginacdo, os contraexemplos, as
conjecturas, as criticas, os erros e os acertos (BRASIL,
1997b, p.23).

Ao longo deste trecho, é possivel verificar o comprometimento do
autor com estas ideias a partir da utilizacdo de série de termos
modalizados: “[a matematica] converteu-se em um imenso sistema de
variadas e extensas disciplinas”; “o extenso campo de suas
aplicagbes”; “alto grau de minuciosidade, que os torna incontestaveis
e convincentes” (BRASIL, 1997b, p.23, grifo nosso).

Por fim, no proprio campo da interdiscursividade é possivel notar

como a voz presente neste texto se afilia a um discurso positivista: “[a
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matematica] como as demais ciéncias, reflete as leis sociais e serve
de poderoso instrumento para o conhecimento do mundo e dominio da
natureza” (BRASIL, 1997b, p.23, grifo nosso).

Por outro lado, a concepcdo de matematica apresentada no

PCN3/4 assume uma direcdo distinta:

A Matematica caracteriza-se como uma forma de
compreender e atuar no mundo e o conhecimento gerado
nessa area do saber como um fruto da construcao
humana na sua interagcdo constante com o contexto
natural, social e cultural. Esta visdo opde-se aquela
presente na maioria da sociedade e na escola que
considera a Matematica como um corpo de conhecimento
imutavel e verdadeiro, que deve ser assimilado pelo
aluno (BRASIL, 1998, p.24).

Em PCN3/4, existe uma preocupacdo em constantemente
aproximar a matematica do seu aspecto como “constru¢cdao humana” ou
como “invencao humana” Da mesma forma, a critica feita a concepcao

de uma matematica “imutavel” é referida variadas vezes: “a Matematica
€ uma ciéncia viva”; “desenvolveu-se seguindo caminhos diferentes nas
diversas culturas”; “ndo ha uma via unica ligando a Matematica e o
mundo fisico” e “o saber matematico como algo flexivel e maleavel
(BRASIL, 1998, pp.24-26). A critica realizada a visdo presente na
“‘maioria da sociedade e na escola” de que a matematica é um
“conhecimento imutavel e verdadeiro” é no minimo curiosa, uma vez

gue assume uma abordagem oposta da apresentada em PCN1/2.

Entretanto, apesar de partirem de concepc¢des distintas acerca do
“conhecimento matematico”, ambos o0s documentos convergem em
torno de um ponto particular: a fungdo da matematica na “construgao

da cidadania’.

Nesse sentido, a formacao para a cidadania, ganha nos PCN a

possibilidade de uma manifestacdo mais pratica no ambito das aulas de
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matematica a partir dos denominados temas transversais. A sua
inclusdo nos PCN se deu, em parte, pela necessidade de integrar os
conteudos disciplinares e superar a fragmentagcdo do conhecimento
escolar, mas também pela propria conjuntura dos anos 1990: por um
lado, a redemocratizacdo do pais propiciava a inclusao de temas como
cidadania, democracia, diversidade nos curriculos, por outro, havia a
pressao do proprio cenario da globalizacdao, demandando a formacéao
de outro tipo de cidadao “para o mundo” (WENCESLAU E SILVA, 2017).

O texto dos PCN1/2 pondera tal fragmentagdo dos
conhecimentos, assim como o aparente “isolamento” do ensino de

matematica:

Centrado em si mesmo, limitando-se a exploracdo de
conteudos meramente académicos, de forma isolada, sem
qualquer conexdo entre seus préprios campos ou com
outras areas de conhecimento, o ensino dessa disciplina
pouco tem contribuido para a formacao integral do aluno,
com vistas a conquista da cidadania (BRASIL, 1997b,
p.26).

No texto dos PCN3/4, por sua vez, é salientada a necessidade

dos curriculos incluirem também "questdes sociais”:

A proposta de trabalhar com questbes de urgéncia social
numa perspectiva de transversalidade aponta para o
compromisso a ser partilhado pelos professores das
areas, uma vez que é o tratamento dado aos conteldos
de todas as areas que possibilita ao aluno a
compreensdo de tais questbes, o que inclui a
aprendizagem de conceitos, procedimentos e o
desenvolvimento de atitudes (BRASIL, 1998, p.28).

No entanto, enquanto ambos os documentos apontam para temas
como ética, diversidade sexual, meio ambiente, pluralidade cultural e
saude, especificamente o PCN3/4 propde também o tema “trabalho e

consumo’;
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Para atender as demandas do trabalho contemporéaneo é
inegavel que a Matematica pode dar uma grande
contribuicAio a medida que explora a resolugdo de
problemas e a construgdo de estratégias como um
caminho para ensinar e aprender Matematica na sala de
aula. Também o desenvolvimento da capacidade de
investigar, argumentar, comprovar, justificar e o estimulo
a criatividade, a iniciativa pessoal e ao trabalho coletivo
favorecem o desenvolvimento dessas capacidades
(BRASIL, 1998, p.28).

Da mesma forma, no trecho abaixo:

Falar em formacdo basica para a cidadania significa
refletir sobre as condigdes humanas de sobrevivéncia,
sobre a insergcdo das pessoas no mundo do trabalho,
das relagdes sociais e da cultura e sobre o
desenvolvimento da critica e do posicionamento diante
das questdes sociais. Assim, é importante refletir a
respeito da colaboracdo que a Mateméatica tem a oferecer
com vistas a formacdo da cidadania (BRASIL, 1998, p.24,
grifo nosso).

Mesmo ndo aparecendo como um tema transversal no documento
a relacdo entre cidadania e mundo do trabalho também é ponderada no
PCN1/2:

O papel que a Matematica desempenha na formacao
basica do cidaddo brasileiro norteia estes Parametros.
Falar em formacdo basica para a cidadania significa
falar da insercdo das pessoas no mundo do trabalho,
das relacBes sociais e da cultura, no a&mbito da sociedade
brasileira (BRASIL, 1997b, p.25, grifo nosso).

A relacdo também se manifesta em outros documentos, como na
Constituicdo de 1988:

A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracéao
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1988, artigo
205).
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Assim como na LDB, parafraseando o Artigo 205 da Constituicao
da Republica:

A educacdao, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho BRASIL, 2006, artigo
2).

Porém, nota-se que enquanto os dois ultimos trechos aproximam
cidadania e qualificacdo para o trabalho ao tratar ambos no mesmo
conjunto de funcdes da educacdo, os trechos extraidos dos PCN
estabelecem entre tais termos uma relacdo mais direta. Ao propor que
“falar em formacédo basica para a cidadania significa falar da insercao
das pessoas no mundo do trabalho” o PCN1/2 passa a nao distinguir

mais ambas as noc¢des de forma independente.

Esta relagcdo direta entre trabalho e cidadania, segundo Silva
(1995), pode ser associada a concepcgao de cidadania social, entendida
por sua vez, a partir das concepgdes de cidadania civil (baseada nas
concepcgdes liberais de propriedade, privacidade etc.) e cidadania
politica (associada a direitos politicos, como o voto e a participacgao

nas decisdes da esfera publica).

(...) historicamente o sujeito tipico da cidadania social é
o cidadao-trabalhador, tanto na condi¢gdo de pagador de
impostos quanto na de recebedor de servigos. Ambas as
condi¢cdes dependem da atividade do trabalhador, ou seja
do trabalho. O trabalho entra aqui como um elemento
fundamental, de um lado, para a formagao da identidade
do individuo no dominio privado da familia e no espacgo
publico do sistema educacional e, de outro, para a sua
participagdo na producdo social e no exercicio do poder
politico (SILVA, 1995, p.9).

Um dos riscos do excessivo direcionamento dos curriculos de
matematica nesta direcdo é justamente de cair no paradoxo da
cidadania (SKOVSMOSE E VALERO, 2002), ou seja, ao reduzir o
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ensino a adequacado a determinadas normas sociais € a insergdo do
individuo no mercado de trabalho, arrisca-se a assumir a educacao e,
especificamente neste caso, a matematica simplesmente como uma
“porta” para a mobilidade social. Consequentemente, uma vez que a
propria légica meritocratica cria “vencedores e perdedores”, a

matematica torna-se parte de um mecanismo de exclusao.
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4 EDUCAGAO MATEMATICA: CONTRAPONTOS AO DISCURSO
HEGEMONICO

As discussdes e analises desenvolvidas nos capitulos anteriores
permitiram o esbo¢o da funcdo social do ensino de matematica,
particularmente a partir da década de 1990. Uma vez que este esbocgo
se construiu a partir de diferentes discursos identificados em marcos
internacionais e na legislagado nacional, ele representa a fungcédo social

atribuida ao ensino de matematica pelo discurso hegeménico.

Trata-se de um discurso que se apropria da educacdo segundo as
l6gicas e interesses do neoliberalismo, personificados por organizacdes
multilaterais como UNESCO, Banco Mundial e OCDE. Em ultima analise
tais interesses sobre a educacdo representam estratégias para a

propria sobrevivéncia e manutencdo do liberalismo.

A apropriagao dos discursos neoliberais sobre a educacéo,
principalmente no caso dos paises considerados periféricos segundo a
ordem capitalista, jA ocorria no ambito das influéncias politicas e
ideoldgicas, assim como na forma de empréstimos e investimentos
focados na area educacional, como o caso dos acordos MEC/USAID
firmados a partir de meados dos anos 1960. No entanto, é a partir das
politicas de ajuste estrutural dos anos 1980 e 1990, que esta influéncia
torna-se institucionalizada em nivel global. Ou seja, o conjunto de
condicionalidades estipuladas pelos ajustes aponta tanto para a
apropriacdo econdmica, uma vez que 0s programas e politicas publicas
necessitam do financiamento de organizagcbes como o Banco Mundial;
gquanto para a apropriacdo ideoldégica, uma vez gque ao assumir esta
divida, os paises também assumem a responsabilidade de alinhar seus
curriculos, propostas pedagdgicas e, principalmente, as formas de
gestdo e distribuicao dos recursos, com as orientagdes destas

organizacbes. Em outras palavras, a consolidacdo do discurso
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hegemdnico sobre a educacdo dos paises periféricos ndo ocorreu
necessariamente plano da influéncia, ou pela obtengcdo de um
consenso, como se referiu Apple (2001), mas pela imposicdo. No
entanto, isso nao significa que tenha ocorrido por meio de coercdo. Na
verdade, existia uma préopria demanda dos paises periféricos em se
inserir cada vez mais no projeto neoliberal.

Em uma esfera mais ampla, este discurso hegeménico € marcado
pela légica da eficiéncia e da produtividade, tanto na producdo de
indicadores e no acompanhamento dos resultados dos processos
educacionais a partir de macro avaliagdes locais e internacionais (por
exemplo, o Saeb e o PISA, respectivamente), quanto na gestdo e
alocacdo dos recursos em areas consideradas prioritarias, partindo de
uma concepcao de justica distributiva, associada a no¢ado de equidade.
Sdo outros elementos deste discurso: a universalizacdo do ensino
entendida como igualdade de oportunidades, a correspondéncia entre a
formacédo para a cidadania e a inser¢cdo no mercado de trabalho; a
relacdo entre empregabilidade, escolaridade e mobilidade social; a
politica de garantias minimas associada a satisfacdo das NEBA; a
descentralizacdo da gestdo dos sistemas de educacado, abrindo espaco
para a insercdo gradual do capital privado na educacdo publica,
especialmente na figura de organizacfes ndo-governamentais.

Em outra esfera, o ensino de mateméatica é posicionado como
responsavel tanto por preparar o aluno para a cidadania e a sua
insercdo numa sociedade progressivamente mais pautada pela
tecnologia, quanto, segundo Valero (2017), conferir aos alunos
gualidades como racionalidade, objetividade, universalidade e

subjetividade.

Este discurso representa uma série de problemas do ponto de

vista do ensino: (i) ao postular a inclusdo de todos, estabelece também
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uma norma que representa as expectativas da sociedade quanto ao
aprendizado deste individuo, excluindo automaticamente aqueles que
ndo se adequam a norma; (ii) ao considerar que a universalizacdo do
ensino basico segundo a lente da igualdade de oportunidades, legitima
um jogo meritocratico constituido sobre uma faldcia, no sentido que a
igualdade de acesso ao sistema educacional ndo é garantia de
igualdade de acesso a qualidade; (iii) sob a lente da equidade, os
recursos, assim como as politicas publicas, precisam ser destinados
aos setores sociais que mais necessitam, ou seja, para a escola
publica, uma vez que tradicionalmente é a escola que recebe a
populacdo das classes com maiores necessidades sociais. Isso
significa que, enquanto a rede particular goza de certa autonomia para
o desenvolvimento de seus programas e curriculos, a escola publica
deve se alinhar a politicas como a (iv) politica de limites minimos e de
satisfacdo das NEBA, que cria um curriculo focado na aquisicdo de
competéncias minimas, mas segundo uma légica da eficiéncia em
termos de producdo de mao de obra. De modo geral, ao mesmo tempo

em que este discurso postula a inclusédo, ele provoca a excluséo.

Em face deste problema, o presente capitulo se propde a elencar
e descrever algumas concepcdes e perspectivas de ensino de
matematica com o potencial de promover uma inclusdo de fato, que
operem no sentido da reducdo das desigualdades sociais, que deem
voz aos excluidos e “invisibilizados” pelo discurso hegemdnico. Em
outras palavras, sdo perspectivas que apresentam alternativas ao
discurso hegeménico. No entanto, o objetivo do capitulo ndo é esgota-
las, dada a propria complexidade e abrangéncia de cada uma, assim
como da obra de seus principais nomes e autores, mas oferecer
subsidios para se pesquisar e discutir o tema a partir de pontos de
vista diversos que, em variadas instancias, representam contrapontos a

tal discurso hegemaonico.
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Nesse sentido, desde meados dos anos 1980, porém mais
preponderantemente nos anos 1990, as discussbes sobre acesso a
matematica e sobre o alegado poder que representa seu aprendizado
para o individuo marcaram as discussdes sobre algumas areas da
educagao matematica (ENGLISH, 2002), especialmente vertentes que
abordam a educacado segundo uma perspectiva social, ou seja, que
descentralizam a estrita preocupacao pelo individuo para ampliar o
grau de importancia de questdes como a cultura da sala de aula,
formas de participacdo dos alunos, processos de socializagdo e novas

formas de desenvolvimento profissional docente (GUTIERREZ, 2013).

Na educacdo matematica, a denominada virada social (LERMAN,
2000) se desenvolveu especialmente no fim dos anos 1980, com base
em disciplinas como antropologia, sociologia e psicologia cultural, no
sentido de construir estruturas tedricas que interpretassem as origens
sociais do conhecimento e da consciéncia, dando origem a teorias que
veem o significado, o pensamento e o raciocinio como produtos da

atividade social.

Segundo Lerman (2000), a influéncia do cognitivismo foi
hegeménica nas teorias da aprendizagem nos anos 1960 e 1970,
especialmente a partir da abordagem da epistemologia genética de
Jean Piaget, criticando as concepcfes aprioristicas, empiristas e
behavioristas do conhecimento (PIAGET, 1970, 1971; PIAGET E
INHELDER, 1968).

A partir de meados dos anos 1970, segundo Lerman (2000),
ganham espa¢co na pesquisa e nos discursos educacionais as
discussbes sobre o fracasso escolar baseadas na sociologia da
diferenga e nas teorias da reprodugédo e do déficit cultural (BOURDIEU,
1978, 1998 e 2003). No entanto, segundo Charlot (2000), algumas

distorcbes decorrentes de interpretacdes destas perspectivas tedricas,
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resultaram na concepg¢ao de que a origem social € a causa do fracasso

escolar.

Em contrapartida, segundo Lerman (2000), a partir dos anos
1980, verifica-se o reenquadramento do olhar da pesquisa educacional
para uma abordagem historico-cultural ofereceu possibilidades de
ultrapassar a suposicdo de que as caracteristicas dos grupos culturais
estdo localizadas dentro dos individuos - como portadores da cultura
do grupo - imutaveis ao longo do tempo, independente do contexto e
das acgdes do individuo (GUTIERREZ E ROGOFF, 2003). Tal
“‘essencializagdo”, ou seja, a tendéncia em reduzir um grupo a uma
Uunica (ou poucas) caracteristica de modo a transmitir a esséncia desse
grupo (GUTIERREZ, 2013), implica também na rotulacéo dos individuos
com base nesta suposta esséncia (GUTIERREZ E ROGOFF, 2003),
desconsiderando a diversidade que existe dentro dos proprios grupos e

a subjetividade em suas relagdes.

Lerman (2000) analisa as principais ideias veiculadas no ambito
da pesquisa em educacao matematica neste periodo, denominando
este cenario como a virada para o social na educacdo matematica.
Entre as principais ideias e perspectivas tedricas, Lerman (2000)
destaca a concepcao de aprendizagem situada (LAVE, 1988; LAVE E
WENGER, 1991), que desafiou o cognitivismo e a teoria da
transferéncia cultural na aprendizagem, posicionando a matematica
como pratica social; a partir da perspectiva da psicologia social,
Carraher, Carraher e Schliemann (1988) analisaram as diferengas entre
a matematica “das ruas” e matematica escolar, contrapondo a crenca
de que ser competente na matematica escolar é um indicador de
inteligéncia; Walkerdine (1988) analisou a produgdo dos significados
nas praticas e demonstrou como a propria nogao de crianca é o produto
de uma pratica discursiva; Bishop (1988) apresentou a concepgao de

enculturagdo matematica, a partir da qual a aprendizagem de um
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individuo é profundamente influenciada pela aprendizagem dos demais;
D’Ambrésio (1984) apresentou a teoria da etnomatematica que, a
exemplo de outras perspectivas, transferia a matematica para a esfera
da pratica social e, particularmente, propunha alternativas a visao
eurocéntrica da matematica; por fim, considerou também a influéncia
da concepcdo socio-construtivista de Vygotsky, especialmente nos
trabalhos de Bruner (1986) e Wertsch (1981).

A producao deste novo conjunto de conhecimentos no campo da
educacao matematica — contrariando as teorias entdo hegemodnicas —
propds que elementos como significado, pensamento e raciocinio
deixassem de ser objetos que emergem na mente de sujeitos cognitivos
descontextualizados e passassem a ser constituidos no encontro de
sujeitos contextualizados e historicamente fundamentados (VALERO,
2004).

As contribuicdes da educacao critica (FREIRE, 1998; MCLAREN,
2007; GIROUX, 1983; LADSON-BILLINGS, 1995) — assim como seus
desdobramentos na educagdo matematica critica (SKOVSMOSE, 1994,
2004; FRANKENSTEIN, 1987, 1998) — colocaram em foco a questao do
poder e do carater politico da educagdo. Gutstein (2007) resume o0s
objetivos pedagdgicos da educagao matematica critica no sentido tanto
do desenvolvimento de competéncias matematicas, quanto da
consciéncia critica nos alunos. Mais ainda, tal perspectiva propde que
tais objetivos sejam dialeticamente interrogados de maneira consciente
tanto por professores quanto por alunos. Assim, a matematica se
constitui como um veiculo para o aprofundamento da compreensédo do
individuo quanto ao contexto sociopolitico de suas proprias vidas e que
estes, ao fazé-lo, fortalecem seu entendimento conceitual e

procedimental da matematica.
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A inclusdo destas discussdes no ambito da educagcdo matematica,
por sua vez, ampliou a virada social no sentido de uma virada
sociopolitica. Gutiérrez (2013) posiciona tal virada na educacao
matematica como o movimento de entender os aspectos como
conhecimento, poder e identidade a partir de discursos sociais, além de
referenciar um crescente corpo de pesquisadores e professores que
buscam destacar e se envolver nas tensdes politicas concernentes a
educacgao. Segundo Gutiérrez (2013, p.40), “adotar essa postura
significa descobrir regras e formas de operagdo que garantem

privilégios a alguns individuos e excluem outros”.

Em seguida serdo apresentadas algumas das perspectivas
citadas: aprendizagem situada, ethomatematica e educacao matematica
critica. O objetivo ndo é esgota-las — mesmo porque seria impossivel
contemplar toda a sua produgao, impactos e vicissitudes — mas analisa-
las no sentido de compreender como elas interrogam questbées como

poder, discurso, legitimacado, equidade e justica social.

4.1 Aprendizagem situada

As teorias situadas, consolidadas a partir do fim dos anos 1980,
principalmente por Jean Lave e Etienne Wenger (LAVE E WENGER,
1991; LAVE, 1988, 1996; WENGER, 1998) proporcionaram significados

bastante diferentes as concepgdes de conhecimento e aprendizagem.

A partir de uma investigagcao etnografica na Libéria nos anos
1970, Jean Lave analisou como os aprendizes de alfaiate aprendiam
seu oficio (LAVE, 1988, 2015; LAVE E WENGER, 1991). Dessa
investigagao originaram profundos questionamentos sobre o processo

de aprendizagem fora de uma perspectiva centrada na escola.

Lave (1996) concluiu que toda atividade € situada nas relacgdes

entre pessoas, contextos e praticas. A aprendizagem situada implica
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que o0 conhecimento esta localizado em formas particulares de
experiéncia situada, ndo simplesmente no conteudo mental. Nesse
sentido, Lerman (2000) considera que o conhecimento passa a ser

entdo entendido de forma relacional.

Assim, a aprendizagem é situada em complexas comunidades de
praticas. Wenger (1998) destaca trés elementos fundamentais para
distinguir uma comunidade de praticas de outros grupos ou
comunidades: (i) o dominio: uma comunidade de pratica € algo mais do
que uma rede de conexdes entre as pessoas. Tem uma identidade
definida por um dominio compartilhado de interesse, o que implica um
compromisso e uma competéncia partilhada que distingue os seus
membros das “pessoas de fora”; (ii) a comunidade: os membros de seu
dominio se envolvem em atividades e discussdes conjuntas, ajudam
uns aos outros e compartilham informacgdes, constroem
relacionamentos que lhes permitam aprender conjuntamente; (iii) a
pratica: os membros de uma comunidade desenvolvem um repertdrio
compartilhado de recursos, experiéncias, historias, ferramentas, formas
de lidar com problemas recorrentes, o que demanda tempo de contato e

uma interagcdo permanente com tal pratica.

Em uma comunidade de praticas, a forma como as pessoas
aprendem nao ¢é definida por pressupostos naturalizados sobre
aquisicao de conhecimentos. Ao mesmo tempo, a aprendizagem néo
ocorre paralelamente a pratica, mas se configura como uma parte
integrante de uma pratica social. Nesse sentido, aprender é um
processo no qual o individuo progressivamente se insere em uma
comunidade de praticas. Este movimento, igualmente, se da, em
primeira instancia, a partir da observacdo de seus limites, de suas
fronteiras, ou, como wuma ‘“participagdo periférica legitimada”
(WENGER, 1998).
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Além disso, a aprendizagem através da participagdo periférica
legitimada ocorre independentemente da existéncia ou n&o de um
contexto intencional de ensino (LAVE E WENGER, 1991).

Conforme a aprendizagem e a participagao naquela comunidade
se ampliam, o participante passa do papel de observador para o de
agente pleno. E justamente a participagdo periférica legitimada que
permite que o recém-chegado se aproprie progressivamente do
repertorio cultural do grupo até que passe a ser um membro da
comunidade. Para ser capaz de participar dessa forma, os recém-
chegados precisam, no entanto, de amplo acesso a praticas
plenamente estabelecidas e maduras (LAVE E WENGER, 1991).

Desse modo, a matematica pode ser entendida como uma pratica
social, ja que o desenvolvimento de situagcbes de modelagem
matematica, do trabalho do matematico ou de um profissional que usa a
matematica, também comporta mestres e aprendizes, assim como os
procedimentos, linguagens e objetivos, como qualquer outra pratica
social (LERMAN, 2000).

Lave (1996) ressalta ainda que os conhecimentos formais e/ou
escolares muitas vezes ndo sao mobilizados tdo facilmente para a
solugdo de problemas praticos. As resolugbes de problemas

quantitativos, por exemplo,

Raramente chegam a respostas erradas, ja que (as
pessoas) tem uma nogdo clara do sentido das relagbes
quantitativas que procuram e daquilo que sera uma
solugao numérica em termos aproximados, mesmo
porque, tendo também uma nocdo muito forte do
significado do que estao a fazer, sdao capazes de por de
lado os problemas que se reconhecem incapazes de
resolver dentro do tempo e pelas razdes disponiveis
(LAVE, 1996, p.121).
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Nesse sentido, a partir da perspectiva da psicologia cultural,
Schliemann (2006) comparou o desempenho de marceneiros que
aprenderam a profissdo de modo informal - como aprendizes de seus
pais ou de outros mestres marceneiros - com estudantes de um curso
formal de marcenaria. No estudo, foram propostos problemas praticos e
as estratégias de resolugdo adotadas pelos dois grupos tornaram

evidente a relagdo com o tipo de experiéncia de cada grupo.

Segundo Schliemann (2006), enquanto o0os marceneiros
profissionais buscavam adequar suas pec¢as a medidas padrao,
encontradas no mercado, os estudantes tentavam medidas ideais; da
mesma forma, os marceneiros profissionais buscavam sempre solugdes
viaveis, enquanto boa parte dos estudantes se detinha a solucédo obtida
via geometria, por exemplo. No uso da aritmética, além de recorrer
muito mais facilmente a aproximacdes e estimativas, os marceneiros
profissionais utilizavam estratégias mais rapidas e econdmicas de
calculo que os estudantes. O melhor desempenho dos marceneiros
profissionais nesta situagdo pode ser justificado pelo fato de que o
problema apresentado era naturalmente oriundo de sua comunidade de
praticas. Apesar de ambas as comunidades (marceneiros profissionais
e estudantes do curso marcenaria) possuirem um mesmo objeto de
conhecimento (marcenaria), no que concerne as praticas, a linguagem,
os procedimentos e o0os meétodos as comunidades sao bastante

diferentes.

Supondo que alunos do curso de marcenaria ja tivessem uma
participacdo maior em uma comunidade de praticas de marceneiros
profissionais, como ele lidaria com tais questdes? De fato,
independente de participar ou ndo de uma ou outra comunidade
especifica, os repertorios e as experiéncias pessoais de cada membro
tornam a sua relacdo com a comunidade de praticas bastante

particular.
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Nesse sentido, de modo a contemplar a questdo da subjetividade,
ou seja, da regulacao dos individuos dentro das praticas (LERMAN,
2000; WALKERDINE, 1997), estas precisam ser entendidas como
segundo a 6tica do discurso (LERMAN, 2000; FOUCAULT, 1999, 2008).
Nelas, sdo produzidas multiplas e diferentes significagbes, uma vez
que estdo sujeitas ndo sé as experiéncias particulares de cada
individuo, como também as relagdes de poder que permeiam esta
pratica. Ressalta-se também que as praticas nao podem ser
delimitadas claramente, estando continuamente mudando de uma
pratica discursiva para outra através de cadeias de significagdo. Assim,
os significados precisam ser constantemente renegociados a partir de

uma série de situagdes.

Apesar da concepcdo de aprendizagem como participagao
periférica legitimada abrir novas possibilidades para a compreenséao
dos processos de ensino e aprendizagem, os seus desdobramentos
para o ambito da sala de aula precisam ser considerados com cautela.

Segundo enfatizam Lave e Wenger (1991, p.40):

a participacao periférica legitimada nao é, por si s6, uma
forma educacional, muito menos uma estratégia
pedagdgica ou uma técnica de ensino. E um ponto de
vista analitico sobre a aprendizagem, uma forma de
compreender a aprendizagem.

Contudo, considerada como um ferramenta analitica, uma de suas
principais contribuicbes € justamente a contraposicdo a teorias
hegeménicas da aprendizagem, que a concebem como resultado da
transmissdo cultural, ou seja, aprender é um “desdobramento nao
problematico, um resultado, da transmissdo ou da socializagao” (LAVE,
2015, p.38). Coadunando esta concepgdo com pressupostos da
psicologia cognitiva, a aprendizagem passa a ser concebida como um

“desdobramento cognitivo do ensino, ou seja, como um resultado da
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missdo da escola de realizar a transmissdo cultural” (LAVE, 2015,
p.38).

4.2 Etnomatematica

A etnomatematica passou a ser reconhecida internacionalmente
ap6s a conferéncia “Bases socioculturais para a educacgao

12 proferida por Ubiratan D’Ambrosio no 5" International

matematica
Congress on Mathematics Education (ICME-5), ocorrido em Adelaide
(Australia) no ano de 1984. D’Ambrdsio proferiu uma critica ao que na
época vinha sendo discutido como “solucao de problemas”, “matematica
aplicada” ou “matematica utilitaria”, discutindo a concepcdo de
matematica como sistema cultural, associado a no¢gdes como “histéria

social da matematica” e “antropologia matematica” (KNIJNIK, 1996).

O fundamento da etnomatematica repousa na conscientizacao
sobre as variadas maneiras de conhecer e de fazer matematica,
relacionadas com os valores, ideias, nog¢des, procedimentos e praticas
em uma diversidade de contextos (ROSA E SHIRLEY, 2016). Ou ainda,
nas varias maneiras, técnicas, habilidades de explicar, de entender, de
lidar e de conviver com distintos contextos naturais e socioeconémicos
da realidade (D’AMBROSIO, 2005). Com efeito, a disciplina a que
denominamos por “matematica” € também uma “etnomatematica”,
porém desenvolvida no continente europeu, com algumas contribui¢cdes
dos arabes e hindus chegando a forma atual ao longo dos séculos XVI
e XVII (D’AMBROSIO, 2005).

A etnomatematica é referida por D’Ambrosio como um programa
de pesquisa, no sentido do termo atribuido por Lakatos e Muskrave
(1979), ou seja, caracterizado por um nucleo — a geragado, organizagao
e difusdo do conhecimento — e pelo cinto de protegcdo a este nucleo —

2 Traducdo propria para “Socio-cultural bases for mathematics education”.
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todo aparato tedrico e metodoldégico utilizado pelos pesquisadores
(FERREIRA, 2007).

Segundo D’Ambrdsio (2001, p. 17),

Ao insistir na denominagdo Programa Etnomatematica,
procuro evidenciar que nao se trata de propor uma outra
epistemologia, mas sim entender a aventura da espécie
humana na busca de conhecimento e na adocao de
comportamentos. (...) A pesquisa em etnomatematica
deve ser feita com muito rigor, mas a subordinacao desse
rigor a uma linguagem e a uma metodologia padrao,
mesmo tendo carater interdisciplinar, pode ser deletério
para o Programa Etnomatematica.

Desse modo, o programa etnomatematica pode ser abordado
segundo uma série de dimensdes inter-relacionadas (D’AMBROSIO,
2001; ROSA E OREY, 2016): (i) cognitiva, que diz respeito a aquisicao,
acumulacao e disseminagdo do conhecimento matematico ao longo das
geracgdes; (ii) conceitual, no sentido da elaboracdo de representacdes
da realidade por grupos distintos; (iii) educacional, a partir da
incorporagao de valores humanos aos conhecimento de matematica
tradicionalmente ensinados na escola; (iv) epistemoldégica, no sentido
de refletir sobre a evolugao do conhecimento matematico em relacao as
suas formas de criagao, organizacao e disseminacgao; (v) histoérica, a
partir do estudo das correlacdes entre a histéria da matematica e a
realidade dos alunos; (vi) politica, no sentido de desenvolver agbes
politicas com vistas a formacao de autonomia e da luta por direitos e

da cidadania.

A pesquisa na area de etnomatematica € ampla, abordando desde
as producdes de fora do eixo ocidental-europeu e as formas de
matematica dos povos nativos colonizados, até a matematica praticada
no cotidiano por diversos grupos ou comunidades, assim como
possibilidades e implicagdes para a matematica escolar (FERREIRA,
1994; BORBA, 1987, KNIJNIK, 1995, 1996; CARVALHO, 1991). Nesse
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sentido, as relagbes entre a etnomatematica e a aprendizagem situada
ndo sao coincidéncia, uma vez que compartilham de objetivos muito
proximos. Da mesma forma, apesar de utilizar diferentes métodos e
pressupostos tedricos, ambas as areas também compartilham
interesses comuns a psicologia cultural (ABREU, 2002; SCHLIEMANN,
2006; CARRAHER, 2006; CARRAHER E SCHLIEMANN, 2006).

A grande contribuigdo da etnomatematica para a educacéo
matematica é o fato de ela possibilitar um olhar para a matematica nao
s6 como um produto social (a exemplo da aprendizagem situada), mas
ao posiciona-la como produto cultural, reafirma e valida a producao e
os modos de fazer matematica de diferentes povos e civilizacdes e, ao

fazer isso, também assume o carater politico da matematica.

4.3 Educacao matematica critica

Partindo de um ponto de vista mais geral, Skovsmose (2001)
salienta a teoria critica e a Escola de Frankfurt (Theodor W. Adorno,
Max Horkheimer, Herbert Marcuse, entre outros), assim como o
marxismo, como grandes fontes de inspiragcdao das entdo denominadas
pedagogias criticas. Estas, segundo Gutstein (2007), assumem carater
decisivo para o desenvolvimento da educacdao matematica critica,
principalmente a partir dos trabalhos de Paulo Freire (FREIRE, 1968,
1978, 1979, 1985), Henry Giroux (GIROUX, 1983, 1988), Gloria Ladson-
Billings (LADSON-BILLINGS, 1995) e Peter McLaren (1989).

Nesse sentido, a seguir serdao discutidos alguns elementos e
conceitos-chave da educacao matematica critica a luz das pedagogias
criticas, especialmente na perspectiva de Paulo Freire.

O pensamento freireano é profundamente politico, uma vez que
politica, poder e educagédo se constituem para Paulo Freire num bloco
indissociavel (TORRES, 2003). Segundo Freire (1993, p.25),
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A compreensao dos limites da pratica educativa demanda
indiscutivelmente a claridade politica dos educadores em
relacdo a seu projeto. Demanda que o educador assuma
a politicidade de sua pratica. Nado basta dizer que a
educacgao é um ato politico assim como nédo basta dizer
que o ato politico é também educativo. E preciso assumir
realmente a politicidade da educacéo.

No ambito da educagdo matematica critica, a “politicidade” de
Paulo Freire & abordada por Skovsmose (2001, p.38) segundo a
perspectiva de um “engajamento critico” de professores e alunos, no
sentido de orientar o processo educativo para a resolugdo de

problemas de “fora da sala de aula”.

Tal compromisso politico com a educacado transborda sobre a
concepgao de conhecimento, ensino e aprendizagem de ambas as
perspectivas criticas. Nesse sentido, a oposicao as concepcodes
positivistas de conhecimento na educacao se estabeleceu como um dos
principais pontos da epistemologia da pedagogia critica
(FRANKENSTEIN, 1983).

A concepgao positivista de que o conhecimento é neutro, isento
de valores e de existéncia independente da consciéncia humana, por
suas préprias caracteristicas o isentavam do aspecto politico. Segundo

Léwy (2010, p.39), a concepcgao positivista,

Afirma a necessidade e a possibilidade de uma ciéncia
social completamente desligada de qualquer vinculo com
as classes sociais, com as posi¢des politicas, os valores
morais, as ideologias, as utopias, as visdes de mundo.
Todo esse conjunto de elementos ideoldgicos, em seu
sentido amplo, deve ser eliminado da ciéncia social. O
positivismo geralmente designa esse conjunto de valores
ou de opgdes ideoldgicas como prejuizos, preconceitos
ou prenocgdes. A ideia fundamental do método positivista
€ de que a ciéncia sO6 pode ser objetiva e verdadeira na
medida em que eliminar totalmente qualquer interferéncia
desses preconceitos ou prenogdes.
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No caso da matematica, ha uma dupla implicagcdo da concepcgéao
positivista: dos elementos acima destacados - mais préximos do
positivismo de Comte - deriva diretamente uma concepcao de
matematica ideal, proxima de uma perspectiva platdénica, destituida das
interferéncias humanas, valores e interesses inerentes ao seu processo
de construcdo e desenvolvimento; do positivismo de, a matematica
assume uma posigao preponderantemente superior as demais ciéncias,
segundo a qual a proépria sociedade deveria ser organizada. Segundo
Lowy (2010), para Condorcet, a precisdo e o rigor da matematica
seriam os Unicos meios para a consolidacdo de uma ciéncia dos fatos
sociais efetivamente objetiva, livres dos preconceitos das classes

dominantes (clericais, absolutistas, dogmaticos etc.).

Tanto Paulo Freire quanto Henry Giroux se opunham a esta
concepcdo (FRANKENSTEIN, 1983), uma vez que ela descarta
guestdes como a construcdo social do conhecimento, os interesses e
valores envolvidos na selecdo, organizacédo e avaliacdo dos dados e
fatos, além de descartar a subjetividade e a dinamicidade do

conhecimento.

Nesse sentido, a concepg¢dao de conhecimento proposta pela
pedagogia critica é a de um conhecimento dindmico, produzido
socialmente e estreitamente vinculado a consciéncia humana. Por sua
dinamicidade e subjetividade, o conhecimento nunca pode ser dado
como acabado, estando sempre sujeito a revisbes. Uma das
implicagcdes diretas deste raciocinio € a propria condicdo do homem
como ser inacabado ou inconcluso e que, por isso, se educa (FREIRE,
2003). Essa € uma condigcao fundamental para discutir algumas das
relacbes de poder que envolvem a aquisicao de conhecimentos e a
educacdo, uma vez que, estando todos em uma mesma condicado

“‘inacabada”, ndo ha detentores supremos da razdo e do conhecimento,
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da mesma forma que n&o existem ignorantes absolutos. A

aprendizagem, entdo, deve se estabelecer dialogicamente:

E através deste [do didlogo] que se opera a superagao de
que resulta um termo novo: ndo mais educador do
educando, ndo mais educando do educador, mas
educador-educando com educando-educador. Desta
maneira, o educador ja ndo € apenas o que educa, mas o
que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o
educando que, ao ser educado, também educa. Ambos,
assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem
juntos e em que os “argumentos de autoridade” ja nao
valem (FREIRE, 2005, p.78-79).

Todavia, apesar de postular a ndo existéncia de sabedoria ou
ignorancia absoluta, € um fato que, especialmente em paises de
grandes desigualdades sociais, ou ainda, em sociedades opressivas
com uma maioria dominada, a maioria possui uma consciéncia
fragmentada de sua prépria condigdo, sendo incapazes de pensar
dialeticamente sobre ela, atribuindo a si mesmos as causas de sua
condicdao (FRANKENSTEIN, 1983).

Desse modo, para que ocorra uma mudancga social ou a libertacéao
do oprimido, segundo uma concepgao freireana, € necessario que haja
um processo de conscientizagao dos individuos. Segundo Torres (2003,
p.223),

A conscientizagdo torna mais claro o caminho para uma
compreensdo critica da situacdo de opressdo e o modo
de ultrapassa-la. Esta consciéncia critica emerge num
contexto especifico de contradi¢cdes sistémicas e luta de
classe, e, portanto, na radicalidade das classes
populares.

A educacdo matematica critica, por sua vez, interroga tais
questdes segundo a perspectiva do ensino e da aprendizagem em
matematica, no sentido de compreender o seu papel no processo de
tomada de consciéncia sugerido acima. Ha também que se questionar

como 0s seus usos cotidianos e perspectivas pedagdgicas apoiam
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ideologias hegemoénicas que impedem o individuo de atingir a
consciéncia sobre sua condicdo (FRANKENSTEIN, 1983).

Outra preocupacgao da educacao matematica critica,
compartilhada também pela pedagogia critica, refere-se a

democratizacdo do conhecimento,

Isto é, preocupada com o fornecimento de acesso a
ideias matematicas para todos, independente de cor da
pele, género e classe. Preocupa-se com o uso e a fungéao
de matematica na pratica, sendo wuma aplicagao
tecnolégica avangada ou um usar. Preocupa-se com a
vida em sala de aula, que deve representar um forum
democratico, onde ideias sdo apresentadas e negociadas
(SKOVSMOSE E BORBA, 2004, p.207).

Skovsmose (2001) identifica dois tipos de argumentos acerca do
relacionamento entre matematica e democracia. O argumento social,
“tenta identificar um assunto relevante da educacao matematica por
meio de reflexbes sobre possibilidades para a construgdo e o
aperfeicoamento de instituicbes democraticas e capacidades
democraticas na sociedade, melhorando o conteudo da educacao”
(SKOVSMOSE, 2001, p. 39). Este tipo de argumento se baseia em trés
premissas: (i) de que a matematica possui aplicagbées na sociedade e
que, desse modo, (ii) tem a capacidade de formatar a sociedade e,
finalmente, (iii) a partir do entendimento de tais aplicagdes, capacitar o
individuo a exercer seus direitos e deveres (SKOVSMOSE, 2001).

O segundo argumento — o pedagdgico — consiste em um olhar
interno ao processo educacional. Skovsmose (2001) o considera a
partir das premissas de que (i) existe uma Jlacuna entre o curriculo
oficial e aquilo que efetivamente é aprendido pelo aluno; (ii) que existe
um curriculo oculto da matematica que reitera, a partir da ideia de
sucesso ou fracasso escolar, o seu proéprio papel como meio de
ascensao social; e que, como um proprio desdobramento desta

premissa, (iii) considera a importancia de salas de aula de matematica
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democraticas, como uma construcao em nivel micro para um exercicio

da democracia no ambito social.

Todavia, segundo Skovsmose (2004), da mesma forma que a
educagcdao matematica pode “empoderar”, ela também pode suprimir,
uma vez que 0s papéis socio-politicos da matematica ndo sao fixos ou

determinados, estando sujeitos as ideologias e a cultura dominantes.

Eu nao relaciono a educagcao matematica com nenhuma
posicdo otimista, alegando a existéncia de uma conexéao
intrinseca entre matematica, educacdao e, digamos,
valores democraticos. Nem afirmo que a educacao
matematica por si sO servira interesses antidemocraticos.
Em vez disso, simplesmente afirmo que nenhuma funcéao
da educacao matematica representa tal esséncia.

Desse modo, a natureza critica da educagdao matematica é
incerta. Skovsmose (2004) pondera que reconhecer tal natureza é
justamente uma das fun¢gdes da educagdo matematica critica. No
entanto, a educacdo matematica critica ndo deve ser concebida como
uma metodologia, mas sim como um “conjunto de preocupacgdes
emergentes da natureza critica da educacdo matematica”, oriundas

tanto da pesquisa quanto da pratica.

Skovsmose (2001 e 2004) explicita algumas destas
preocupacgdes: (i) a “guetorizagado” (derivado da palavra “gueto”) como
um efeito da globalizacdo, no sentido de que a matematica pode se
configurar como elemento fundamental de ascensdo e mobilidade
social, resultando na exclusdo daqueles que nao sao capazes de
domina-la; (ii) a concepcao de que os progressos cientifico e social
estao intimamente relacionados; (iii) a possibilidade de avaliar e decidir
qual conhecimento é considerado valido, assim como as formas de

ensina-lo e aprendé-lo; (iv) a forma como os discursos no cotidiano
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articulam e conferem identidade a matematica; (v) concepg¢des de

educacido matematica que provocam exclusado e discriminacgao.

4.4 Educagcdao matematica culturalmente relevante

Gloria Ladson-Billings é considerada a precursora da denominada
pedagogia culturalmente relevante. O seu desenvolvimento se deu
como uma contraposi¢cao ao crescimento das disparidades observadas
desde os anos 1980 entre as caracteristicas raciais, étnicas e culturais
de professores e alunos, especialmente entre as comunidades negras e
latinas nos EUA (Ladson-Billings, 1995a, p. 483).

Nesse sentido, Ladson-Billings (1995b) a define como uma
pedagogia da oposigcdo, semelhante a pedagogia critica, mas
comprometida fundamentalmente com o “empoderamento coletivo”, nédo
apenas em termos individuais. Segundo esta concepg¢ao, para que uma
pedagogia seja culturalmente relevante, os alunos como um todo
precisam (i) adquirir experiéncias de sucesso académico (escolar); (ii)
desenvolver ou manter suas competéncias culturais; e (iii) desenvolver
consciéncia critica para desafiar o status quo da ordem social vigente
(LADSON-BILLINGS, 1995b).

Estas trés proposicbes se articulam na medida em que, a
despeito das desigualdades sociais — ou como resposta a elas — todos
os alunos precisam se alfabetizar, utilizar a matematica, as
tecnologias, além desenvolver habilidades sociais e politicas para uma
atuacao democratica na sociedade, ao mesmo tempo em que faz uso,
reforca e legitima as suas proéprias referéncias culturais e, a partir
delas, desenvolvem uma consciéncia critica acerca de sua condicao
social (LADSON-BILLINGS, 1995b). Desse modo, um dos principais
focos da pedagogia culturalmente relevante é desenvolver ambientes

de aprendizagem onde os alunos sao capazes de manter sua
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integridade cultural e, ao mesmo tempo, explorar as dindmicas de
poder para entender barreiras a acessibilidade da aprendizagem
(GUTSTEIN, 2003, 2007).

Os argumentos por uma pedagogia da matematica culturalmente
relevante indicam que esta deveria se basear no conhecimento cultural
dos alunos, atreladas as suas experiéncias de vida (GUTIERREZ, 2002,
2013; GUTSTEIN, 2003, 2007). Desse modo, a sua identidade como
aluno, as suas representacdes de matematica e o desenvolvimento de
seu raciocinio matematico partiriam de seu contexto cultural. Segundo
Freire (2003, p. 61), “nenhuma ag¢ao educativa pode prescindir de uma
reflexdo sobre o homem e de uma analise sobre suas condi¢des

culturais”.

Gutstein (2003 e 2007) se apoia nas nogbes freireanas de
conscientizagdo (FREIRE, 2003, 2005) e de leitura do mundo (FREIRE
E MACEDO, 2011) para propor alternativas efetivas para um ensino de
matematica culturalmente relevante, a partir da articulacdo de trés
tipos de conhecimento (comunidade, critico e classico). O
conhecimento da comunidade se situa no ambito dos conhecimentos
prévios que o aluno leva para dentro da escola, oriundos de suas
experiéncias pessoais e do aprendizado informal, seja a partir de
outras pessoas, familiares ou nédo, sejam de ambientes que frequenta,
como o trabalho, cursos, internet, televisao, igreja, parques, biblioteca,
ONGs etc. Os conhecimentos critico e classico correspondem a
compreensao dos problemas e desafios encontrados na realidade
social e ao conhecimento formal, aprendido na escola,

respectivamente.
Todavia, segundo Gutstein (2007), os limites entre eles ndo séao

bem definidos, havendo invariavelmente a sobreposicdo dos trés. Da

mesma forma, a compreensdo de sua realidade n&do assegura o
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conhecimento critico, confundindo-se em muitos casos com o préprio
conhecimento da comunidade. A realidade social precisa ser
interrogada para que, desse modo, o conhecimento da comunidade

possa se tornar critico.

4.5 Educagcdao matematica realistica

A educacao matematica realistica foi desenvolvida pelo Instituto
Freudenthal, na Holanda, deste a década de 1970, possuindo como
base as ideias do matematico e educador Hans Freudenthal. A partir de
suas observagdes sobre a forma como a matematica escolar era
conduzida, especialmente a sua desvinculagdo com a realidade, ou
seja, a matematica escolar se resumia a técnicas e algoritmos que

pouco, ou nada, se relacionavam com utilizagdes praticas.

Segundo Gravemeijer e Terwel (2000), Freudenthal entendia a
matematica como uma atividade humana, da mesma forma que o ponto
de partida para o seu ensino nao poderia se dar com base na
transmissdao de conhecimentos, mas como uma reinvengdao. Nesse
sentido, Freudenthal entendia que o -ensino de matematica,
especialmente para as criancas, deveria partir da “matematizacdo da

realidade”.

As criangas pequenas nao podem matematizar a matéria
matematica, uma vez que, no inicio, ndo ha matéria matematica que
seja empiricamente real para elas. Além disso, matematizar os
assuntos da realidade também familiariza os alunos com uma
abordagem matematica das situag¢des cotidianas. Podemos também nos
referir aqui a atividade matematica de “procurar problemas”,
mencionada por Freudenthal, que implica uma atitude matematica que
engloba o conhecimento das possibilidades e Ilimitagdes de uma

abordagem matematica, ou seja, saber quando uma abordagem
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matematica é apropriada e quando ndo é (GRAVEMEIJER, TERWEL,
2000, p. 782).

Desse modo, tal “matematizacdo da realidade” poderia ocorrer
tanto horizontalmente (no sentido do mundo para a matematica),
quanto verticalmente (interna a propria matematica), sendo que tal
diferenciacao, na verdade, se estabeleceria a partir dos pontos de vista
dos proprios atores (GRAVEMEIJER E TERWEL, 2000).

Nesse sentido, segundo Gravemeijer e Terwel (2000), a discussao
em torno da educacdo matematica realistica se baseia na necessidade
de desenvolver uma pedagogia e uma didatica que consiga integrar
dois objetivos: entender a matematica como um processo, uma
atividade humana; e obter, como produto deste processo, uma atividade
genuinamente matematica. Uma possibilidade para tal se baseou na
concepcgao de reinvencgao guiada. Segundo (GRAVEMEIJER E TERWEL,
2000, p.788), “a ideia era permitir que os aprendizes considerassem o
conhecimento que adquirissem como seu proprio conhecimento
pessoal, conhecimento pelo qual eles mesmos s&do responsaveis”. Além
disso, este processo deveria ser experimentado pelo estudante como
"matematizagdo progressiva", ou seja, primeiramente, os estudantes
devem comecar por matematizar um determinado assunto da realidade

para, em seguida, analisar a propria atividade matematica.

Nesse sentido, a educacdo matematica realistica possibilita o
rompimento com os discursos que posicionam a matematica segundo
uma condigdo de intangibilidade ou distanciada de sua construgcao
social. Proporciona-se, consequentemente, o desenvolvimento de
contextos mais significativos para a aprendizagem da matematica,
assim como compreender a interacdo social como parte deste

processo.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Abrimos esta tese compartilhando uma série de inquietacdes
originadas em minha trajetoria profissional como professor de
matematica e educador social. Tais inquietagdes possuiam em grande
parte uma raiz comum: os discursos™ sobre a educacgdo e o ensino de

matematica.

No entanto, a particularidade dos discursos que geraram tais
inquietagcbes remete ao fato de que deles emanam uma variedade de
narrativas que incorporam dualidades ou paradoxos. E o caso de
discursos que, por um lado se comprometem com um principio de
inclusdo, mas que na pratica se confirmam excludentes; ou que

anunciam a defesa da igualdade, mas legitimam a desigualdade.

Em vista deste cenario assumimos como objetivo desta tese, nao
somente a identificacdo destes discursos, mas também a forma como
sdao apropriados pelo ensino de matematica e se desdobram nos
programas e propostas curriculares para a educagdao basica.
Paralelamente, buscamos também compreender como os discursos
sobre a identidade, funcao e status social da matematica influenciam e

se fazem presentes nos proprios discursos sobre equidade.

Compdem esse tipo de discurso, enunciados como: “a nocao de
que as criangcas devem ter acesso democratico a poderosas ideias
matematicas € um direito humano, e é importante para o futuro da
nossa sociedade” (MALLQOY, 2002, p.18).

13 0 discurso é entendido nesta tese como um conjunto de enunciados e narrativas, faladas ou

escritas. Trata-se de uma pratica social, representa ideias, a¢gbdes e significados sobre
0 mundo, assim como se insere num jogo de tensdes, disputas e relagbes de poder que
determinam sua produgédo, organizagdo e redistribuicdao (Foucault, 2014 e 2008;
Fairclough, 2001; Valero, 2002; Pais, Stentoft, Valero, 2010).
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Esta afirmacao contém elementos que apontam para principios
nadao sO0 bem aceitos no discurso educacional, como também
representando de wuma série de bandeiras pelas quais lutar:
“democracia”, “direitos humanos”, “acesso ao conhecimento” etc. No

entanto, o que faz dela motivo de inquietacédo?

Com base em Valero (2002) e Gutiérrez (2013), verifica-se que as
bandeiras e principios citados giram em torno da nog¢do de poder
atribuida a matematica. Isso implica a atribuicdo de uma agéncia a
matematica que ela préopria ndao possui, personificando-a e separando-a
de sua condicdo como criagcdao humana. Além disso, ao propor a
existéncia de um poder intrinseco, por um lado, a matematica pode ser
entendida como um “arbitro da verdade”, por outro, o individuo que a
domina agrega para si a mesma condi¢cdo. Nesse sentido, o paradoxo
se apresenta, por exemplo, ao se questionar como se daria o “acesso
democratico” a um conhecimento aparentemente intangivel, alheio a
criagdo humana? Ou ainda sendo ela objeto de disputa pelo poder,
como garantir que, dada a existéncia de forgcas assimétricas nesta
disputa, ndo ocorra a sua apropriagao por somente uma parte destas

forcas, excluindo as demais?

Nesse sentido, enquanto parte da inquietagcdao residia na
constatagao deste tipo de paradoxo em uma série de outros discursos e
enunciados, outra parte remetia a aparente aceitagcdo inequivoca
destes discursos, circulando tanto ao nivel do falatério (HEIDEGGER,
2005), como algo dito e repetido tantas vezes que torna-se naturalizado
como verdade, esvaziando-se de significado e isento de criticas,
quanto ao nivel do senso comum, ou seja, como um conhecimento
evidente, produzido nas intera¢cdes cotidianas, que se renova em si

mesmo, também refratario a criticas (SANTOS, 2010).
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Neste interim, os discursos que mais deflagraram inquietagdes
foram aqueles que remetiam aos conceitos de igualdade e equidade,
especialmente os veiculados por agéncias multilaterais como UNESCO,
Banco Mundial e a OCDE. Tais discursos, por sua vez, se tornaram
hegeménicos no ambito da educacdo a partir da Declaragdo Mundial
sobre Educac¢ado para Todos, assinada em 1990 na cidade de Jomtien
(Tailandia). Este documento representou um marco histérico,
inaugurando uma agenda internacional segundo o mote “educacgéao para

todos”, capitaneada pela UNESCO, com apoio do Banco Mundial.

Assim, é importante recuperar as questdes e hipdoteses que
orientaram esta tese: (i) os discursos que se formalizam nos marcos
legais e documentos oficiais representariam o discurso hegemodnico
sobre a educacido e o ensino de matematica? (ii) Uma vez que tais
marcos e documentos geram programas sociais e politicas publicas, em
que medida estes discursos se inserem na légica cotidiana da escola e
influenciam o préprio discurso educacional? (iii) Entendendo como os
discursos sao produzidos e ressignificados a partir de todo um espectro
de concepgdes, intencdes, interesses, justificativas e disputas, ao
menos parcialmente, o discurso hegemébnico também seria construido
no (e pelo) proprio cotidiano escolar? Nas considera¢gdes a seguir,
procuraremos retomar as discussdes realizadas ao longo dos capitulos

no sentido de responder tais questodes.

A Declaracao de Jomtien, tal qual nos referimos ao longo desta
tese, representou  nao somente o marco inicial para a
internacionalizacdo de politicas publicas na educacido, como também
sintetizou o discurso neoliberal nas propostas educacionais
direcionadas principalmente aos paises periféricos do capitalismo. Da
mesma forma, demarcou a posi¢cdo proeminente do Banco Mundial e da
UNESCO como referéncias mundiais em educacg¢ao, orientando

pedagogicamente as acdes dos paises, desenvolvendo materiais
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didaticos, propondo avaliagbes em larga escala para acompanhar os
resultados, segundo a logica da eficiéncia, e direcionando a forma

como o0s paises gerenciam e distribuem seus recursos.

A partir da agenda internacional sobre “educacao para todos”, o
discurso da equidade passou a se figurar de forma mais preponderante
nas politicas e discursos educacionais. Uma preocupac¢ao suscitada ao
longo da tese é como tais discursos, ao postular e defender principios
de igualdade e equidade, podem ocasionar a desigualdade. Assim, com
base em Abbagnano (2007) e Bobbio, Matteucci e Pasquino (1998),
foram discutidas as principais concep¢des de igualdade produzidas ao
longo da historia, bem como critérios para que uma distribuicdo de
beneficios, ou de 6nus, pudesse ser considerada igualitaria. Neste
contexto, a concepg¢ao de equidade surge como aspecto de justiga nos
critérios de distribuicdo ao reposiciona-los das concepgdes de “tudo
para todos” ou de “partes iguais para todos”, para “partes proporcionais
de acordo com as necessidades” ou, numa formulagdo segundo a qual
o proprio Estado Moderno se consolidou a partir da Revolugao
Francesa e da Independéncia dos EUA, “partes proporcionais de

acordo com o mérito”.

Nesse sentido, de modo a compreender como a educacdo se
apropria, e € apropriada, pelos discursos sobre igualdade e equidade,
consideramos ao longo do texto o proprio processo de consolidacdo do
projeto de escola publica nos séculos XVIII e XIX. Historicamente, tais
discursos se compuseram de uma série de narrativas de salvacao e
redencédo, de valorizacdo das liberdades individuais, de principios de
igualdade, cidadania e aquisicao de direitos civis, amparados segundo

ideais liberais, burgueses e republicanos.

A principal narrativa, na qual educacao e igualdade se vinculam,

se situa no sentido de que, ao romper com as relagcbes sociais
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herdadas do feudalismo e do absolutismo, especialmente quanto a
determinagdo da posicao social “por nascimento”, o entdo cidadao
republicano, fazendo uso de suas liberdades, poderia almejar e
ascender socialmente livremente, sendo os unicos obstaculos para tal
seriam suas proprias limitacdes de talento ou mérito. A universalizacéo
da educacdo se inseriu dessa forma, como instrumento para a
equalizacdo das oportunidades, ou seja, ao menos em teoria, todo
cidaddo poderia tomar parte do jogo meritocratico a partir das mesmas

condicdes.

Desse modo, recuperamos as consideracdes feitas por Dubet
(2004), no sentido de que a consolidagado da escola publica ndo tornou
a sociedade mais justa porque reduziu as diferengas sociais, mas
porque permitiu a todos os individuos, sobre o principio da igualdade

de oportunidades, participar do jogo meritocratico.

A matematica, por sua vez, assumiu na consolidagao da escola
publica burguesa, um papel fundamental no cotidiano escolar, tanto por
ser considerada fundamental para o progresso das ciéncias e da
industria (ROQUE, 2012; GOMES, 2008), quanto pelo seu peso na
selecdo de candidatos as universidades europeias, como o0 caso da
Ecole Polytechnique (ROQUE, 2012; SILVA, 2013). Tal discurso sobre a
importancia da matematica para o progresso se renovou ano apos ano,
seja no modelo de estado desenvolvimentista, seja sob a perspectiva
do tecnicismo, seja em sua associagdo com a computacido e a

informatica a partir dos anos 1980.

Entretanto, a concepcdo de equidade adotada pelo discurso
hegeménico neoliberal, presente nos documentos e propostas politicas
para a educagdo das agéncias multilaterais, se aproxima da
reinterpretacdo desta concepcgao realizada por John Rawls nos anos

1970. De modo geral, esta reinterpretagcdo agregou a nocgao de
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equidade o principio da diferenga (RAWLS, 2000), segundo o qual o
Estado, por meio de politicas publicas, deveria garantir que bens
primarios como educacdo, saude etc. fossem distribuidos sempre a
partir das necessidades dos “menos favorecidos”. No entanto, a partir
do principio de igual distribuicdo das liberdades, Rawls (2000) também
cria condigdes para que os “mais favorecidos” possam acumular bens
materiais e sociais que os diferenciem ainda mais dos demais. No
entanto, segundo a perspectiva de Rawls (2000), tal diferenga nao
deixaria de ser benéfica também aos menos favorecidos, no sentido de
que, a partir de politicas, por exemplo, de tributagdo progressiva, parte
dos recursos acumulados pelos mais favorecidos seria redistribuida,

via politicas publicas, aos menos favorecidos.

Assim, dado que sob a lente da equidade, as politicas publicas
precisam ser destinadas primariamente aos setores sociais que
apresentem maiores necessidades, no ambito da educacao brasileira
isso significou que tais politicas deveriam focalizar a escola publica,
uma vez que, tradicionalmente, é espaco de acolhimento das classes
com maiores necessidades sociais. Desse modo, se por um lado é a
escola publica a grande beneficiaria dos empréstimos realizados por
agéncias internacionais, como o Banco Mundial, € também sobre ela
gue incidirdo as normativas e exigéncias destas agéncias. Esse
alinhamento com os discursos neoliberais, veiculados pelas agéncias
multilaterais e presentes por toda a agenda de politicas sobre
“educacao para todos”, foi traduzido na escola publica como a garantia
de limites minimos de aprendizagem ou a satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem que, a partir da l6gica da eficiéncia e da
formacédo para o mercado de trabalho, garantiam uma méo de obra
minimamente qualificada. Isso, de certa forma, referendado pelo
préoprio Banco Mundial, como pode ser constatado no relatério

publicado em 1990 sob o titulo “A pobreza”:
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(...) observa-se que o meio mais eficaz de obter avancgos
rapidos e politicamente sustentaveis na qualidade de
vida dos pobres, (...) é a busca de um modelo de
crescimento que garanta o uso produtivo do bem mais
abundante entre os pobres - o trabalho (BANCO
MUNDIAL, 1990, p.iii, grifo nosso).

A este contexto soma-se o fato de que, por sua obrigatoriedade, a
escola publica também goza de uma posi¢cado privilegiada dentre os
orgédos do Estado para acessar a populacdo mais pobre, permitindo que
gradualmente, também passasse a centralizar acdes e politicas
compensatdrias; condicdo esta garantida pela propria Lei de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional, de 1996:

Atendimento ao educando, no ensino fundamental
publico, por meio de programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude (BRASIL, 2005, artigo 4).

Nesse sentido, segundo Graciani (2015, p.66),

A escola publica brasileira foi utilizada como
centralizadora de uma série de iniciativas que associou o
direito humano & Educacdo e com a afirmacdo dos
direitos humanos de criancas, adolescentes e jovens,
tornando-se entdo, o eixo propulsor de direitos civis e
sociais que ndo foram possiveis de serem assegurados,
por exemplo, na familia.

Neste ponto, gostariamos de retomar o objetivo principal
estabelecido para esta tese: “identificacdo de como os discursos sobre
igualdade e equidade, presentes nas normativas internacionais
propostas por organizagdées multilaterais como UNESCO, OCDE e
Banco Mundial, sdo apropriados pelo ensino de matematica e se
desdobram nos programas e propostas curriculares para a educagao
basica. Da mesma forma, buscamos compreender como os discursos

sobre a identidade, fungcdo e status social da matematica influenciam e
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se fazem presentes nos proprios discursos sobre equidade

»n 14

Nesse sentido, a partir da analise dos documentos produzidos

pela UNESCO, ressaltando a Declaragao Mundial sobre Educacéao para

Todos (1990) e a Declaragao de Nova Delhi sobre Educacao para Todos

(1993); e também de documentos legais nacionais, como Plano Decenal

de Educacdo para Todos (1993), a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacédo Nacional (1996) os Parametros Curriculares Nacionais (1997

e 1998), foi possivel constatar que:

O contexto politico, econémico e social do neoliberalismo, no qual
estava inserida a producado dos documentos citados, representado
na ordem dos discursos, torna-se explicito principalmente nas
Declaragdes de Jomtien e Nova Delhi. Devido a prépria ideia de
“‘declarar” algo, ou seja, revelar uma intengao, tornar publico um
determinado posicionamento. Este, por sua vez, € carregado de
discursos que compdem a sua identidade ideoldégica. Ou seja, a
propria constituicdo do texto das Declaragbes agrega tais
discursos de um modo quase natural. Entretanto, € fundamental
entender que ao declarar seu posicionamento, organizagbées como
UNESCO e Banco Mundial, estdo intencionalmente instituindo
discursos e concepgdes, como equidade, justica e as fungdes da
educagdao, em nivel global. Ou seja, dada a sua prépria
autoridade tais organizagdes legitimaram internacionalmente tais
discursos, os oficializaram e materializaram segundo estas

Declaragdes.

. Seja como demonstracao de afinidade ou afiliagcdo com o discurso

neoliberal, seja como condi¢gado obrigatdria a partir da politica de
ajustes estruturais, as politicas publicas e a legislacao
educacional brasileira na década de 1990 reestruturaram o ensino

14

Ver Apresentacao.
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segundo os discursos expressados nas Declaragdes de Jomtien e
Nova Delhi. Da analise do texto dos documentos € possivel
verificar varios momentos de intertextualidade, recuperando e
reiterando as Declaragcdées, e também, como uma marca mais
constante a interdiscursividade. Esta se manifesta nos textos da
legislacdo nacional, por meio de termos e conceitos como
‘igualdade de oportunidades”, “valorizagdo das diferencas”,
“satisfacgao de necessidades basicas”, “‘programas

suplementares”, “parcerias com setor privado” etc.

Uma vez que o foco destas Declaragdes se fixou na “satisfacao
de necessidades basicas de aprendizagem” e no ambito mais
geral da universalizagao do acesso a educacao, as referéncias ao
ensino de matematica se resumiram a indicagdes sobre o
aprendizado das operagdes fundamentais. A analise dos PCN
tanto para o 1° e 2° ciclos quanto para o 3° e 4° ciclos,
demonstrou que, em termos de conteudo, pouco foi acrescentado
ou subtraido. De fato, segundo Godoy e Santos (2012, p.274), “os
conhecimentos e saberes matematicos, eles pouco, ou quase
nada, sofreram alteragdes ao longo do século XX, no que tange
aos documentos curriculares”. Nesse sentido, um dos principais
destaques dos PCN é o posicionamento da matematica segundo a
funcdo de formar para a cidadania, segundo um discurso de
insercdao no mercado de trabalho e da preparacdo para a
participacdo em uma sociedade cada vez mais permeada pela
tecnologia, a informatica e a computacédo. E a partir desta linha
de raciocinio que o eixo Tratamento da Informagdo ganha
importancia nos curriculos, principalmente quando utilizado em
associagdao com os Temas Transversais, seja na obtencgéao,
organizacao, e interpretacao de informacgdes, seja na producao de

argumentos para orientar e fundamentar as conclusdes.
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A analise dos documentos possibilitou avaliar como o ensino de
matematica, se insere no discurso hegeménico, principalmente ao
reforgar elementos como formacgao para cidadania e a formacgao para o
mundo do trabalho, ambos, por sua vez, possuindo como contexto de
fundo, a necessidade de adaptagdo as demandas de uma sociedade
cada vez mais caracterizada pelas tecnologias da informagéo e
globalizada. Nesse sentido, segundo Skovsmose e Valero (2002,
p.401), “a educacdo matematica poderia ajudar a garantir o acesso a
sociedade informacional, bem como estabelecer e legitimar sua

exclusao”.

Finalmente, a luz das discussdes apresentadas nos capitulos que
compbéem esta tese, propomos a reflexdo no que se referem as
inquietacbes a que nos referimos no inicio da tese, originadas
essencialmente da aparente dubiedade a que estdo sujeitos os
discursos sobre equidade no ambito da educagcao. No entanto, quando
dito desta forma, fica subentendido que o problema reside na
interpretacdo sobre tais discursos. Assim, atores e movimentos sociais,
ao empunharem bandeiras como igualdade de acesso a educagéo,
inclusdo, diversidade, ou da defesa de ag¢des afirmativas, estdo, na
verdade, iludidos segundo uma interpretagdo que, na pratica, tera
efeitos potencialmente inversos. Desse modo, é mais pertinente o
entendimento desse cenario no sentido da existéncia de uma
apropriagdo perversa destes discursos por parte do discurso

hegeménico, segundo Dagnino (2004).

Enquanto, por um lado, os maiores interessados na defesa da
equidade sdo aqueles que se encontram em uma condi¢cdo na qual o
acesso a determinados beneficios € concedido de forma desigual; por
outro, existem aqueles que nao se encontram nesta condicdo, mas que
defendem a mesma bandeira da equidade, seja por estarem sujeitos a

reflexos negativos da desigualdade, seja por contemplarem nesta
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defesa formas de agregar para si outros beneficios. Em outras
palavras, existiria uma identidade de propdésitos, sobre a defesa da

equidade.

Este é o caso, por exemplo, da discussao em torno da concepc¢ao
de diversidade e diferenga no ambito da educag¢do. Se por um lado
passaram a incorporar os discursos sobre igualdade, por outro, a forma
como tais nocdes sao veiculadas nestes discursos podem incorrer em
uma série de “ciladas” (CANDAU, LEITE, 2011, ABRAMOWICZ,
RODRIGUES, CRUZ, 2011).

A narrativa da nacio diversa, de um povo diverso, gera
materiais didaticos no campo da educacdao e néo
sabemos mais se falamos de ragca ou de cultura ou de
desigualdade social, ou de diferenca. Assim ficamos em
um campo nebuloso onde se obscurecem as diferencas, e
também as desigualdades. De maneira que esta espécie
de outro onde foram colocados e excluidos os diferentes,
os racializados, colocados no lugar da doencga e/ou do
desvio e tratados como inexistentes, incivilizados,
barbaros, estranhos sdo de alguma maneira recapturados
por uma rede denominada diversidade, e incorporados,
ou melhor, incluidos, de forma que a diferenga que
anunciam nao fagca nenhuma diferenca (ABRAMOWICZ,
RODRIGUES E CRUZ, 2011, p.93).

Nesse sentido, Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011) pontuam
como os discursos sobre diferengca e diversidade podem ser
considerados através de Opticas distintas: a primeira € que geram
contradicbes, porém passiveis de serem apaziguadas a partir da
maxima da tolerdncia; a segunda, € que existem diferencas que geram
diferencas e que, por nao se tratar de uma contradicdo, ndo podem ser
apaziguadas; por fim, a sua apropriacdo pelo discurso neoliberal ao
conceber a diferenca e a diversidade como estratégia para a ampliagcao

das fronteiras do préprio mercado.

E a esta ultima concepcdo a que nos referimos, com base em

Dagnino (2014), como apropriagdo perversa do discurso. Mais
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especificamente, no caso delineado nesta tese, a apropriacdo perversa
do discurso de equidade na educacao pelo neoliberalismo. Da mesma
forma que no exemplo da diversidade, o que se opera no caso da
equidade na educacado é tanto o esvaziamento de seus sentidos
politicos e sociais quanto a sua apropriagédo pelo discurso hegemoénico
do neoliberalismo. Nesse sentido, ressaltamos que ambos os
movimentos — de esvaziamento e apropriagdo — ndo ocorrem de forma
independente, uma vez que o0 proprio esvaziamento dos discursos
facilita a sua apropriagdao. As interpretagcdes dubias ao qual nos
referimos inicialmente nada mais sdao que deslocamentos de sentido

nos discursos, sao instrumentos para que tal apropriagdo ocorra.

Finalmente, apresentamos concepg¢des ou perspectivas teodricas
que inspiram possibilidades de um ensino de matematica que nao
somente apresente alternativas ao discurso hegemoénico, mas que
também possua o potencial de ressignificar a propria nog¢ao de
matematica para todos. As perspectivas em educacdao matematica
orientadas segundo um eixo social e sociopolitico, conforme
apresentadas no texto, representam uma base importante para este
movimento, no sentido de romper com a aparente idealidade a que a
matematica esta sujeita e posiciona-la como pratica social, produzida
por sujeitos situados num determinado contexto historico e cultural; de
compreender o contexto das relagdes de poder e disputas em que o
ensino de matematica esta inserido; e de, dessa forma, dissolver

problemas que implicam ou legitimam a excluséo.
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