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1. Introdugao

O advento da chamada "globalizagdo do mercado" tem imprimido
profundas transformacbes nas diferentes instancias da vida social.
Particularmente na Educacéo, viu-se progressivamente surgir o debate sobre a
perspectiva inter/multicultural.

No ambito da denominada "Educagdo Matematica"'

, esses debates
tem sido destacados através do surgimento da linha de pesquisa denominada
"Etnomatematica”". Segundo D'Ambrésio(2001, p.02), etnomatematica
significaria "os modos, estilos, artes, técnicas (tica) de explicar, aprender,
conhecer, lidar com (mathema) o ambiente natural, social, cultural e imaginario
(ethno)".

Interessante notar que para a etnomatematica, a propria matematica
escolar seria uma forma de etnomatematica que se apresenta de forma imposta
aos individuos:

A disciplina denominada matematica € uma etnomatematica que se
originou e se desenvolveu na Europa, tendo recebido algumas
contribuigcbes das civilizagbes indiana e islamica, e que chegou a
forma atual nos séculos XVI e XVII, sendo, a partir de entao, levada

' O autor deste artigo considera pertinente promover uma reflexio sobre esse termo "Educacio
Matematica", pois este ¢ usado como uma obviedade. Note-se que "Educagido", na lingua portuguesa
denota um processo amplo em que se tem a "educagdo formal" (isto ¢, a escolar) e a "educagdo informal"
(que se da na esfera da vida cotidiana). O universo de pesquisa do autor deste artigo, refere-se ao processo
de ensino e de aprendizagem da matematica. Subentende, portanto, contribui¢cdes ao ato pedagogico de
socializacdo do saber matematico escolar, isto €, do saber matematico sistematizado. Portanto, relaciona-
se a especificidade da educagdo escolar, isto €, o seu ensino, para particular campo de conhecimento, a
matematica. Dai, portanto, discordar do uso do termo "Educagio Matematica". E mais apropriado utilizar
o termo "Ensino de Matematica" em vez de "Educacdo Matematica" (Cf.: Oliveira,2001). Se fosse
mantido o termo "Educacdo" seria "Educag@o Escolar Matematica" que significa exatamente "Ensino de
Matematica". Interessante verificar que se a ldgica do termo "Educacdo Matematica" fosse transferida
para o Ensino da Fisica, isto €, abrangendo a educacdo formal e a informal do conhecimento da fisica,
haveria uma situagdo no minimo bizarra, pois seria "Educacdo Fisica" (?!). Diante disso, cumpre indagar,
por que a comunidade cientifica da denominada "Educagdo Matematica" ndo utiliza o termo "Ensino de
Matematica" ?.



e imposta a todo o mundo. Hoje, essa matematica adquire um

carater de universalidade, sobretudo devido ao predominio da

ciéncia e da tecnologia modernas, que foram desenvolvidas a partir

do século XVII na Europa, e servem de respaldo para as teorias

econdmicas vigentes. (ibid., p.73)
Sardar(2000, p.164) faz referéncia a matematica ocidental como fruto de

uma interpretacado "etnocéntrica" da histéria dessa ciéncia por parte da Europa.
Essa matematica ocidental é imposta a outros continentes, via trabalho educativo
escolar de forma a promover uma ‘tendéncia enganosa de se pensar numa
mesma matematica para todos” (D’Ambroésio, 1990, p.32).

A forma apontada para a superacao da dita imposicao da "matematica
escolar" estaria na producao e sistematizacdo de curriculos diferenciados como
defesa a identidade cultural dos individuos. Dessa forma, para essa linha de
pesquisa, a melhoria do ensino de matematica se daria através da valorizacédo
das diferentes formas culturais de se entender, interpretar e produzir matematica,
recuperando-as frente a nido-consideragcdo dessas formas na atividade escolar.
Nesse sentido, D’Ambrésio(1990, p.32) defende a idéia segundo a qual o
processo educativo escolar deveria tomar o cuidado para que nao haja a
valorizacédo de apenas “um tipo” de conhecimento.

O que se deve ser necessariamente evitado € a valorizagdo, no
sistema escolar, de um tipo de matematica em detrimento de outros.
Ai entra a etnomatematica. Nesse contexto, o que seria um problema
do sistema educacional, que é o querermos saber se uma crianca esta
recebendo exposicdes de conteudos diferentes de outra como
consequéncia de raca, classe social ou sexo, € falso. O verdadeiro
problema esta em valorizar mais uma espécie de matematica do que
outra. Explicitamente, trazendo a sala de aula um tipo de matematica
relacionada mais intimamente a atividades que agradem mais as
meninas (cuidar da casa), a atuagao delas deve ser melhor do que em
questbes que estao relacionadas com atividades culturais e alguns
aspectos da matematica que tocam, por exemplo, em raizes religiosas
e raciais das criangas na sua formacao.
Para evitar a valorizagdo de apenas "um tipo" de matematica, é preciso

conhecer "as outras" matematicas fora do contexto escolar. Para isso, muitas
pesquisas etnomatematicas promovem a realizacdo de pesquisa de campo,
mediante a direta inser¢éo do pesquisador etnomatematico no meio de vida de
grupos étnico-culturais na busca de resgatar "outras" matematicas até entdo

"esquecidas” ou "negligenciadas".

*Interessante notar que muitas pesquisas etnomatematicas elegem o cotidiano como a instancia da vida
social propicia para a captacdo da "verdadeira matematica", aquela oriunda de grupos sociais (como



O autor deste artigo entende que a contextualizacdo cultural da
matematica € ponto imprescindivel para a apropriacéo desta ciéncia. Entende,
porém, que essa contextualizacdo deva se dar pela busca de mecanismos que
explicitam a relacdo entre a matematica produzida em diferentes contextos
sociais® e a matematica na sua versdo escolar que se coloca acessivel via
trabalho educativo. A mera caracterizagdo da produgdo matematica em
contextos sociais diversos pouco contribui para a busca das especificidades
dessa relacdo com o saber matematico escolar, pois, como se explicitara a
seguir, a analise de determinados trabalhos etnomatematicos, tem se limitado
em evidenciar formas diversas de producdo da matematica e o carater
pretensamente "imposto" da matematica escolar. Ndo se tem promovido uma
reflexdo sobre a relagéo entre a matematica de grupos sociais diversos (quer
sejam em aldeias indigenas, aldeias de pescadores, favelas, espagos rurais,
etc) e a matematica escolar. Quando se aponta para o que se faria diante da
necessidade da apropriacdo da matematica escolar, cai-se em denuncias de
cunho ideoldégicos ou na promogao de possibilidades de escolha entre "a
matematica escolar" e as "outras matematicas" (como se vera mais adiante a
partir da analise especifica do trabalho de Knijnik,1993).

A auséncia desta reflexdo sobre essa relagdo decorre, entre outras

coisas, da concepcdo do processo de elaboracdo e sistematizacdo da

exemplos dessas pesquisas de campo pode-se aqui citar as pesquisas de Borba(1987), Caldeira(1992),
Clareto(1993) e Knijnik(1993)). Em D'Ambro6sio(200, pp.:22-25), esse autor aponta "inumeros estudos
sobre a etnomatematica do cotidiano”. No entanto, como observa Giardinetto(1997,1999), o que se
entende por cotidiano é tomado, nessas pesquisas, como uma obviedade e, como tal, ndo passivel de
questionamentos, gerando o que esse autor denomina ser "o problema da supervalorizagdo do saber
matematico cotidiano em detrimento da relagdo com o saber matemdtico escolar”. Em Monteiro,Pompeu
Jr.(2001, p.46) esses dois autores chegam a apontar para a necessidade de se questionar o conceito de
cotidiano nas pesquisas etnomatematicas afirmando utilizar nessa obra o conceito de Heller(1992) de
cotidiano. No entanto, como se verifica pela leitura da obra desses dois autores, a obra de Heller so serviu
para "dar significado" ao termo "cotidiano" que utilizam. O conjunto da obra de Heller (porque ndo
aparece a referéncia da maior e mais conhecida obra de Heller, "Sociologia de la vida cotidiana
(Heller,1977) 77) aponta para os limites e condicionantes historico-sociais dessa estrutura da vida de todo
homem singular. E isto, ndo ¢ utilizado como um instrumento de reflexdo no decorrer das consideragdes
utilizadas por esses dois autores quanto a defesa do conhecimento local na relagdo com o conhecimento
escolar. Se assim fosse feito, viriam a enorme contradi¢do entre as idéias que defendem e o conceito de
cotidiano em Heller que utilizaram.

3 O autor deste artigo vai utilizar "contexto social" em vez de "contexto cultural" porque entende haver ai
a necessidade de um estudo especifico sobre o conceito de cultura que se adota. Hoje, com o advento da
globalizagdo em sua maior intensidade, o conceito de cultura precisa ser revisto, inclusive, no ambito das
implica¢des educacionais decorrentes, sem o que pode-se correr o risco de empregar um conceito de
cultura que denote sociedades, grupos sociais estratificados, conceito esse construido a partir de uma
concepgdo imediata de realidade. Por exemplo, € preciso indagar em que medida € possivel hoje delimitar
fronteiras entre a cultura do negro, a cultura do branco, a cultura popular, a cultura erudita, etc.



matematica que se sustenta numa concepgdo imediata de realidade.
Determinados trabalhos etnomatematicos abordam consideragdes no terreno
da producdo da matematica sem desenvolver uma reflexdo sobre a
especificidade e natureza do trabalho educativo, reflexdo essa que se da no

plano da sistematizacdo do conhecimento matematico escolar*. Como se vera

a seguir, ao contrario de muitas pesquisas etnomatematicas, essa
sistematizagcdo é tal que ndo se trata de "uma" matematica frente a outras
"esquecidas" ou "negligenciadas" por processos ideolégicos, mas se trata da
sintese da producdo de diversas manifestacbes da matematica hoje
universalmente aceita e apresentada nos conteudos escolares. Isso significa
que a matematica escolar e "as matematicas" produzidas em contextos sociais
diversos sdo aqui entendidas ndo como diferentes matematicas mas sim como
diferentes manifestagdes da matematica.

Dada a complexidade das reflexdes envolvidas, o presente artigo se
limita a evidenciar a necessidade de uma reflexdo mais profunda sobre as
especificidades e natureza do conhecimento escolar e suas implicagdes frente
ao debate intercultural hoje constituido. Em funcéo dessas reflexdes, defende-
se a necessidade de se promover no decorrer do processo educativo escolar,
uma relagcdo entre "as manifestacbes" da matematica nos diversos contextos
sociais e a matematica escolar®.

Nesse sentido, € possivel iniciar as reflexdes.

2. Sobre a especificidade e a natureza do trabalho educativo e a

funcao do ensino de matematica.

O conceito aqui utilizado de "trabalho educativo" é aquele apresentado
por Saviani(1991, p.21):

o trabalho educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que € produzida histérica

* E preciso salientar que o conhecimento sistematizado ndo trabalha somente com as diferentes
manifestagdes da matematica, mas também com niveis de abstragdes cada vez maiores que, muitas vezes,
ndo encontram de forma direta, sua manifestagdo pratica no dia-a-dia.

> Outras questdes relacionadas a problemética aqui evidenciada serdo material de artigos futuros. Por
exemplo, o autor deste artigo esta desenvolvendo uma pesquisa referente a objetividade e universalidade
do saber matematico frente a sua versdo escolar em relacdo a formas a-escolares de manifestagdo da
matematica. Sem divida, trata-se de uma pesquisa que complementa e avanca as reflexdes apresentadas
neste artigo.



e coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objeto da
educacgao diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo.

Enquanto "afo de produzir, direta e intencionalmente”, o trabalho
educativo denota para cada individuo, uma producao fruto de um processo de
apropriacdo de uma série de conhecimentos especificos, decorrentes de um
trabalho pedagdgico intencional, isto é, deliberado. Trata-se, portanto, de um
processo nhao-espontanec®, que como tal, exige procedimentos objetivos

intencionalmente programados para a garantia de tal apropriagao.

Continuando a analise da citacdo de Saviani, 0 que seria apropriado
tem como parametro aquilo que a humanidade produziu de forma histérica e
coletiva por todos os homens. Isso requer como tarefa "a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados" e "a descoberta das formas
adequadas de desenvolvimento do trabalho pedagogico” (ibid., p.21). Este
ultimo refere-se ao "como fazer", consideragdes que ndo sao objeto de analise

deste artigo.

Quanto "a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados”, trata-se de caracterizar aquilo que é fundamental no transcurso
do desenvolvimento do género humano. O que se vé, &€ que dado o
desenvolvimento atingido pelo género humano, a formagdo do homem singular
nao mais se basta no nivel das suas relagbes mais imediatas com os demais
homens, relagdes desenvolvidas na esfera da vida cotidiana. A realidade
tornou-se tdo complexa ao ponto de a vida cotidiana ndo mais ser o suficiente
na formacdo do individuo’. Viu-se necessario um espaco proprio para

transmissao e apropriagdo do saber historicamente acumulado, isto €&, para

% O conceito de "espontidneo", ao contrario de muitas pesquisas na "Educagdo Matematica" nio denota um
conhecimento "puro", "auténtico", como que "construido" pelos individuos sem intervengdes externas e
como tal "livre" de ideologias. O conceito de "espontdneo" aqui empregado denota algo "ndo-
intencional”, pois, o conhecimento humano néo se da sem as media¢des de ordem historico-sociais.

70 grau de desenvolvimento atingido pelo género humano determina niveis de relagdes para com as
objetivagdes genéricas (os produtos das atividades realizadas pelos homens). Esses niveis referem-se as
objetivagdes genéricas em-si, isto €, a linguagem, os costumes e os utensilios, proprias da esfera da vida
cotidiana e as objetivacdes genéricas para-si, isto €, a ciéncia, a filosofia, a arte, a moral, etc
(Heller,1977).



transmissao e apropriagcdo daquilo que é historicamente identificado como
sendo "os elementos culturais que precisam ser assimilados”, no dizer de
Saviani. Trata-se de um processo histérico em que seu resultado € a
institucionalizacdo de um espaco proprio, a escola®.

Com a escola, viu-se criar o espago de transmissao e apropriacao de
um saber metddico, cientifico, elaborado, sistematizado. Ndo se trata, portanto
do saber espontaneo, nao-intencional produzido nas outras instancias da vida
social. Requer intencionalidade para sua apropriacéo e utilizacdo. Entre outras
coisas, a existéncia da escola se |justifica pela impossibilidade de
sistematizacdo do conhecimento produzido pelo género humano em outras
instancias da vida social fora da escola. Como afirma Saviani(1991, p.23),

...a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializagédo do
saber sistematizado.
Veja bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de
qualquer tipo de saber.(...)
E a exigéncia de apropriacdo do conhecimento sistematizado por
parte das novas geragdes que torna necessaria a existéncia da
escola.
A escola existe, pois, para propiciar a aquisicao dos instrumentos
que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o
proprio acesso aos rudimentos desse saber.

A educacdo escolar se constitui numa atividade mediadora entre o

saber cotidiano e o saber nao-cotidiano, isto é, entre o conhecimento
resultante das objetivagdes em-si proprias da vida cotidiana e as objetivacdes
para-si (ciéncia, filosofia, etc). A escola é o espago proprio em que se realiza o
processo de ensino-aprendizagem dos conteudos das objetivagbes para-si.
Dai que, além da apropriagcdo dos aspectos essenciais do saber cientifico, a
escola compete também promover a sensibilidade artistica, a postura filoséfica,
a analise politica, etc.

A apropriagdo do saber escolar ndo implica a apropriagao de todo o
conhecimento ja desenvolvido pelo género humano:

O problema da pedagogia é justamente permitir que as novas
geragdes se apropriem, sem necessidade de refazer o processo, do
patriménio da humanidade, isto é, daqueles elementos que a
humanidade ja produziu e elaborou. Nao podemos fazer com que
cada crianga volte a Ildade da Pedra lascada para poder depois

atingir, na idade adulta, o dominio do saber cientifico, tal como é

¥ Maiores consideragdes sobre esse processo historico de formagdo da instituigdo escolar, ver
Saviani(1991, p.15 e pp.96-100).



formulado em nossa época. Esse € um aspecto que me parece
importante considerar. (Saviani, 1991, p.82)

Um critério util para delimitar o que de essencial compete a escola
garantir € o conceito de "classico" apresentado por Saviani(1991, p.21)

trata-se de se distinguir entre o essencial e o acidental, o principal e
o secundario, o fundamental e o acessoério. Aqui me parece de
grande importancia, em pedagogia, a nogdo de "classico". O
"classico" ndo se confunde com o tradicional e também nao se opde,
necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico é
aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois,
se constituir num critério util para a selecdo dos conteudos do
trabalho pedagdgico.

"Classico" em matematica é a apropriagao dos campos numeéricos, da
algebra, da trigonometria, da geometria analitica, etc, conteudos que perfazem
a grade curricular da matematica hoje constituida porque s&o indispensaveis
nao s6 na sua imediaticidade, como "ferramentas" a serem utilizados, pelo
individuo, na sua pratica social, como também para a apropriacdo de saberes
ainda mais complexos®. Retrata o que todo individuo singular necessita para ter
acesso aquilo que o género humano ja desenvolveu e mais, (0 que é
importantissimo destacar), retrata aquilo que € fundamental para que o género
humano continue produzindo ciéncia'®.

Pode-se argumentar que a utilizacdo do conceito de "classico" viria
concebida no quadro de uma concepgido a-historica de matematica e de
conhecimento escolar em geral. O proprio Saviani € bem claro quanto a isto:

Segundo essa dicotomia [referindo-se a dicotomia saber acabado
versus saber em processo - nota do autor deste artigo], a pedagogia
histérico-critica implicaria uma visdo do saber como algo definitivo e
acabado, tratando-se apenas de transmiti-lo. Ora, tal objec&o
também ¢é descabida. Com efeito, ao afirmar que o saber é

’Como evidencia Duarte(1987), a apropriagdo do que ¢ "classico" em matemética envolve um trabalho de
captacdo dos aspectos essenciais de cada conteudo matematico a partir de uma investigacdo da historia
dos conceitos, ndo no ambito cronoldgico de sua evolugdo, mas sim, no ambito da captacdo dos tragos
essenciais de toda a producdo historica dos conceitos. Trata-se daquilo que ¢ fundamental para que todo
individuo possa se apropriar do conceito sem ter que refazer todos os percalgos da evolugdo historica.
Portanto, ndo denota toda a historia, mas sim, aquilo que ¢ essencial da evolugdo do conceito, isto €, os tragos
historicos essenciais. Para isso, é preciso depurar na historia aquilo que é fundamental para reproduzir a
esséncia da logica das relagdes do conhecimento na sua forma atual, os tragos essenciais que sintetizam de
forma logica o desenvolvimento historico desse conteudo.

' Nio se trata, portanto, de se buscar justificativas de ordem utilitaria para questionar a presenca de
determinados contetdos da matematica no curriculo escolar. A discussdo ¢ muito mais complexa, pois
aponta, inclusive, para a perpetuagdo da producao e acesso a ciéncia que deve ser garantida a todos, via
institui¢cdo escolar.



produzido socialmente, isso significa que ele esta sendo produzido
socialmente, e, portanto, ndo cabe falar em saber acabado. A
produgao social do saber é historica, portanto ndo é obra de cada
geracao independente das demais. (1991, p.82)

A matéria-prima da atividade escolar é o saber objetivo produzido
historicamente (Cf.: Saviani,1991). Esse saber, em suas diversas
manifestagbes na estrutura da vida cotidiana, langam gérmens para atitudes
teorizadoras (Cf.: Duarte,1996). Explicando. No decorrer das atividades da
pratica social, o individuo produz um saber a-sistematico e espontaneo (néo-
intencional) e a ciéncia elabora o conhecimento sistematizado. O primeiro tipo
de saber, sendo "espontaneo”, isto €, ndo intencionalizado, pode ser aprendido
no dia-a-dia dessa pratica social. O conhecimento sistematizado, porém,
requer um local - a escola - e procedimentos especificos para que possa ser
apropriado pelos individuos. Trata-se de se diferenciar "elaboragao" do saber
de "producao" do saber:

Elaboracdo do saber ndo é sindbnimo de produgdao do saber. A
producao do saber € social, se da no interior das relagdes sociais. A
elaboracdo do saber implica em expressar de forma elaborada o
saber que surge da pratica social. Essa expresséo elaborada supde
o dominio dos instrumentos de elaboragao e sistematizacdo. Dai a
importancia da escola: se a escola ndo permite 0 acesso a esses
instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de
ascenderem ao nivel da elaboragdo do saber, embora continuem,
pela sua atividade pratica real, a contribuir para a produgao do
saber. O saber sistematizado continua a ser propriedade privada a
servigo do grupo dominante. (Saviani, 1991, p.81)

No caso da matematica, a manifestacdo cotidiana de determinado
conceito, desenvolvida nas relagdes entre os homens e a natureza em
contextos sociais diversos, revela a forma pragmatica desse mesmo conceito
em sua expressado escolar'’. Cabe ao professor de matematica, identificar nas

diferentes manifestagdes da matematica em contextos sociais diversos, aquilo

""'E preciso também considerar que na pratica social, os individuos no decorrer de suas tarefas e relagdes
de vida em diferentes contextos sociais produzem aquilo que o género humano ja produziu. Assim, no
ponto de vista do género humano, o individuo reproduz em sua pratica didria o ja existente, embora o faca
somente nos limites exigidos por esta sua pratica. Verifica-se ai, ndo uma geragdo de algo novo,
auténtico. Mas sim, a reprodugdo, sob diferentes matizes e cerceados por aqueles limites, daquilo que o
género humano verdadeiramente ja produziu. Note-se, no entanto, que essa (re)produgdo ndo ¢ uma copia
passiva do existente no nivel mais elaborado. O autor deste artigo tem desenvolvido um estudo especifico
sobre os conceitos de producdo e reproducao e as implicagcdes pedagdgicas dai decorrentes para o ensino



(Duarte(1989) chama de "nucleos validos"), que € possivel auxiliar na
apropriagdo da versdo sistematica ja constituida, passivel de ser socializada
via escola’®.

Interessante verificar o que ocorre com muitas pesquisas
etnomatematicas. Imbuidos de uma concepcao imediata de realidade, essas
pesquisas acabam captando aquilo que imediatamente se mostra aos olhos:
existiiam "diferentes matematicas" sendo a matematica escolar "uma entre
outras". Com isso, criam um universo de pesquisas sobre o "modos de
fazer/produzir" matematica sem avancgar para o entendimento da relacdo com o
saber matematico sistematizado disponivel a todos (ou que deveria estar
disponivel a todos) via acesso a matematica escolar.

Quando alguns trabalhos dessa linha de pesquisa chegam a buscar
refletir sobre a relagdo entre a matematica escolar e as diferentes
manifestacbes da matematica fora da escola, essa reflexdo acaba
comprometida pela concepg¢do imediata de realidade que as dirige, pois
determina que essa relagcdo seja compreendida de forma dualista, isto é,
apontam para a existéncia de "diferentes matematicas" sendo a matematica
escolar uma entre "outras" e para a promog¢ao de uma pretensa "escolha" aos
alunos de qual matematica utilizar. Um exemplo em que ocorre isso € o
trabalho de Knijnik(1993).

Nesse trabalho, a autora procura apresentar algumas consideragdes
sobre as possiveis inter-relagdes entre o saber académico e o saber popular no
contexto das praticas sociais vinculadas as atividades produtivas dos
integrantes do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (M.S.T.). Para
isso apresentou questdes oriundas de um trabalho de assessoria junto a
professores leigos da regiao. Dentre as questdes que surgiram nas discussodes,
uma foi sobre os procedimentos de "cubacdo da terra", isto é, "o calculo da
area de uma determinada superficie de terra" (ibid., p.32). Dois alunos, Adao e

Jorge, explicitaram os métodos mais populares de cubacéo da terra. Dai que

de matematica a partir das obras de Lessa(1995), Lukacs(1981) e Marx(1985,1986 ¢ 1989), estudo que se
encontra em seu estagio inicial.

12 A relagiio entre as formas a-escolares da matematica e a sua versdo escolar se da pela compreensido da
logica da superagdo por incorporacdo, através da captagdo do "nucleo valido" de determinada forma de
produgdo da matematica no processo de sua reelaboracdo, isto ¢, de sua sistematizacdo, via trabalho
escolar (Cf.: Gasparini, 1990).
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no texto, e para o grupo ali analisado, os método passaram a ser chamados,
respectivamente de "método de Adao" e "método de Jorge".
Segundo Knijnik(1993, p.32), o "método de Adao"

consistia na identificagcao, via um processo de modelagem, de
uma "terra com 4 divisas conhecidas" com um retangulo de
mesmo perimetro, cujos lados eram determinados a partir das
médias dos lados da "terra" inicialmente dada.

Ja o "método de Jorge" (ibid, p.33)

consistia, nas suas palavras [palavras de Jorge - JRBG], "em um
meétodo de esquadrejamento da terra", envolvendo a modelagem

de uma "terra de 4 divisas conhecidas" em um quadrado de

mesmo perimetro.

Interessante notar que a autora percebe as similariedades existentes

entre as duas formas de conhecimento quando do estudo de "terras de quatro
divisas". Tanto que afirma (ibid., p.33):

O trabalho pedagdgico foi direcionado no sentido de que,

empiricamente, o grupo pudesse constatar que, no caso de

superficies quadrilateras, os resultados encontrados pelo Método

do Jorge maximizam os obtidos pelo Método do Adao, uma vez

que entre todas as superficies quadrilateras de mesmo perimetro

a de forma quadrangular é a que possui maior area.

No entanto, no momento em que esses métodos se revelaram
limitadores para o calculo da cubagdo das terras, situagao inclusive,
identificada por um dos alunos-professores (ibid., p.34), e que gera na autora a
necessidade de introduzir a chamada "Férmula de Heron" (célculo da area do
tridngulo quando se utiliza somente as medidas dos lados do tridngulo), o que
se vé nesse momento é que esses limites ndo sdo ressaltados’>. A autora néo
explicita o fato de que a utilizagdo da Formula de Heron encarna uma
objetivacdo decorrente da capacidade humana de abstrair além de resultados
empiricos dados os limites destes (como os resultados dos "Método de Jorge"
e "Método de Adao" evidenciam) ja que essa objetivacdo encarna um avango

para a superacao de problemas em que a logica pratico-utilitaria ndo mais gera

resultados eficazes.

" Nesse sentido, ¢ fundamental resgatar o trecho da citagio de Saviani(1991, p.81)
Dai a importancia da escola: se a escola ndo permite 0 acesso a esses instrumentos, 0s
trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de ascenderem ao nivel da elaboragdo do
saber, embora continuem, pela sua atividade pratica real, a contribuir para a
producio do saber. O saber sistematizado continua a ser propriedade privada a servi¢o do
grupo dominante. (grifos do autor deste trabalho)
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A nao identificagdo e caracterizacdo dessas especificidades levou a
autora a uma polarizacao dualista: ela nao explorou o fato de que a Férmula de
Heron na verdade superava os limites dos métodos que Jorge e Adao estavam
utilizando. Sob a condug¢ao da pesquisadora, os alunos-professores nomearam
a utilizacdo da Formula de Heron como um outro método, o "Método dos
Livros", concluindo por analogia, que a matematica académica € a "matematica
dos livros" (ibid., p.34). As "inter-relagbes entre o saber académico e o saber
popular” (ibid., p.28) polarizaram-se em aspectos que se parecem dicotdmicos.

Toda a riqueza do processo do qual o conhecimento matematico
sistematizado supera os limites gerados pelas formas fragmentarias do
conhecimento matematico produzido no cotidiano (a férmula de Heron supera e
incorpora os "métodos de Jorge e Adao") é perdido dada a logica dualista que
rege o raciocinio da pesquisadora. Sem ter percebido a grandeza desse
processo, a pesquisadora acaba chegando a conclusdo de que cabe a cada
individuo uma "escolha" quanto a qual "matematica" o individuo deva utilizar,
isto &, a “matematica dos livros” ou a ‘matematica produzida pelos grupos”
(ibid., p.34). Nesse sentido afirma:

Utilizo a expressao Abordagem Etnomatematica para designar a
investigacdo das concepgoes, tradi¢cdes, e praticas matematicas de
um grupo social subordinado e o trabalho pedagdgico que se
desenvolve na perspectiva de que o grupo interprete e codifique seu
conhecimento; adquira o conhecimento produzido pela matematica
académica, utilizando, quando se defrontar com situagdes reais,
aquele que Ihe parecer mais adequado.
A tarefa de se tomar nas diferentes manifestacbées do processo de

producdo do conhecimento matematico, o nucleo valido que reproduz tragos
essenciais do conhecimento ja sistematizado, € substituido por uma pretensa
valorizagdo do conhecimento matematico produzido fora da escola, diante de
uma matematica escolar que, apresentada como uma possivel opcéo, €
anunciada sem os elementos mediadores que fariam que o aluno entendesse
essa matematica escolar como um processo de superagao por incorporagao da

matematica em contextos sociais diversos'®. A idéia de promocdo de uma

' Na obra de Monteiro, Pompeu Jr.(2001), assim como em Knijnik(1993), verifica-se um dualismo entre
a matematica escolar e "outras matematicas" dirigindo o raciocinio desses dois autores. Tanto que
afirmam:

Do mesmo modo, o ensino da matematica numa abordagem Etnomatematica permite , no

nosso entender, uma compreensdo critica da realidade, ou, mais do que isso, permite ao

aluno optar pela forma de resolver suas questdes na medida em que nio impde o saber
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pretensa "escolha" se num primeiro momento se mostra democratica, pois da a
idéia de "respeito" aos marginalizados culturalmente, € na verdade anti-
democratica pois ndo evidencia justamente essa marginalizagcdo cultural e
econdmica infringida a esses grupos sociais, marginalizagao essa prépria da

sociedade capitalista alienada:

7

O conhecimento matematico € um produto cultural, portanto,
histoérico e social, que vem se acumulando através do vir a ser da
humanidade. Na nossa sociedade, o conhecimento matematico que
estd presente em toda a vida e dada a complexidade atingida
socialmente, a matematica € cada vez mais exigida para o proprio
cotidiano. Ocorre que a sociedade esta dividida em classes, e a
grande maioria das pessoas esta marginalizada da possibilidade de
apropriacdo do conhecimento. S6 se apropriam desse conhecimento
de uma forma parcial, assistematica e pratico-utilitaria, ja que tém
que dar respostas eficazes e imediatas no seu trabalho. Na medida
em que é dificultado o acesso a escola, o conhecimento que permeia
toda a sociedade é parcialmente apropriado pelos individuos e
reelaborados em fungdo da necessidade de respostas colocadas na
atividade de seu trabalho. Essas reelaboracbes , porém, néao
significam que sejam "outras matematicas". Sao formas pelas quais
0S grupos sociais chegam a se apropriar do conhecimento que é
elaborado pela humanidade. (Giardinetto,1999, p.109)
Além disso, quando no interior da denominada "Educagao

Matematica", determinadas pesquisas como essa aqui analisa, captam como
critério de analise da realidade aquilo que imediatamente se revela aos olhos

Esquecem de considerar que o processo de surgimento dessas
"préprias matematicas" ndo se da a partir daqueles grupos [esses
grupos referem-se as pesquisas de Caldeira(1992), Knijnik(1993) e
D'Ambrésio(1990), a saber, numa fazenda em Rio Claro; num
assentamento rural no Rio Grande do Sul como foi aqui comentado e
referéncias a matematica produzida por meninos e meninas, negros
e brancos - nota do autor deste artigo], como pode parecer a
primeira vista, mas sdo produtos daqueles grupos surgidos como
consequéncia das exigéncias das relagdes especificas da estrutura
social, da qual tais grupos fazem parte. E € no processo histérico
(das varias estruturas sociais que se sucedem) que vai sendo
produzido o conhecimento matematico elaborado. Por mais
diferenciado que sejam "as matematicas" dos diferentes grupos
sociais, o cerne fundamental de todas essas "varias matematicas",
que parecem a primeira vista como proprias do grupo, sdo mero
produto da mesma estrutura basica da matematica ja elaborada
histérica e socialmente. (Giardinetto,1999,
p.107)

institucionalizado ao saber do senso comum, mas apenas os problematiza e compara,
possibilitando a opgdo consciente de qual caminho se pretende seguir. (grifos do autor
deste trabalho) (Monteiro, Pompeu Jr.,2001, p.66)



13

A compreensao aqui esmiugada, quanto a relagao entre a matematica
e suas diferentes formas de manifestacao, revela a posicdo do autor deste
artigo, em face aos debates sobre as implicagdes da perspectiva intercultural
no cenario da denominada "Educacdo Matematica" brasileira. Para o autor,
uma das contribuicdes mais relevantes da perspectiva intercultural reside em
promover uma compreensdo acerca da universalidade do saber construido
historicamente presente na versao escolar, através da captacao, nas diferentes
manifestagdes sociais, de elementos hoje formadores do conhecimento desta
versao ja universalmente constituida. Assim, o conhecimento historicamente
produzido e sistematizado estaria sendo descortinado através da
interculturalidade de sorte a revelar a diversidade cultural até entdo
escamoteada e amortecida na sua composicao.

Um empecilho ao desenvolvimento de praticas interculturais conforme
a concepgao apontada pelo autor deste artigo, € considerar o0 processo
histérico de producédo e sistematizacdo da matematica hoje presente nas
escolas, como um produto ideoldégico dominador de aceitacdo da matematica
ocidental em detrimento da matematica de outras civilizagdes' . Esse fato, tem
servido para algumas dessas pesquisas justificarem a nao consideracao de
"outras matematicas".

Trata-se de um empecilho porque as analises ndao avangcam além do
mero ato de denunciar a dita "ocidentalizagao" da matematica. Limitam-se a
caracterizar esse processo no plano descritivo de acontecimentos historicos
mais marcantes sucedidos'®; denunciam a hegemonia da matematica ocidental
hoje colocada na escola como se fosse a expressdo unica de producéo e
elaboragcdo da matematica e, contrapondo a isso, promovem a idéia de
"respeito a diferencas"’’.
Ora, deveria ser um dado basico e preliminar para qualquer

consideragao sobre a ocidentalizacdo da matematica, apontar a necessidade

!> Note-se que o fato de considerar a diferenca entre a "matematica ocidental" e a "matematica nio-
ocidental" ja é um exemplo oriundo do equivoco de considerar a existéncias de "diferentes matematicas".
As civilizagdes ocidentais e orientais, por exemplo, produziram, cada qual com suas especificidades
logico-estruturais, decorrentes de modelos proprios de realizar o processo de objetivagdo e apropriagdo da
realidade, transformando-a em uma realidade humanizada (o que revela um campo riquissimo de estudo),
"a" matematica hoje presente na versdo escolar, quer na escola ocidental ou nao.

Por exemplo, em D'Ambrosio(1996, pp.33-54)
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de se promover a compreensao da génese do conhecimento ocidental quanto
aos mecanismos que permitiram que determinada “matematica” atingisse o
plano de expressdo universal em detrimento de “outras”. Uma série de
elementos sociais, politicos, econdmicos, religiosos, etc, foram determinantes
para que determinados conceitos matematicos viessem a se perpetuar como
patriménio da humanidade. Além disso, € fundamental considerar na analise
que a matematica hoje constituida e veiculada na versado escolar, é a
matematica colocada a todos como legado da humanidade. Sua apropriagéo &
condicdo imprescindivel para o individuo instrumentalizar-se no mundo atual,
inclusive para se opor frente a marginalizagao social que lhe é imposta.

Ocorre que sem avangar para uma reflexdo mais rigorosa e profunda
sobre os fatores sociais, politicos e econbmicos pelos quais, em ultima
instancia, a escola se condiciona, a defesa pelo "respeito ao outro", se por um
lado, num plano mais imediato cativa muitos'® pelo seu tom que soa
"democratico", por outro lado, se revela, na verdade, in6cuo frente ao
imediatismo que o dirige e que, por isso, o limita a ir para além do imediato. E
mais ainda, o que é muito sério: essa visdo imediatista acaba servindo para
que os individuos marginalizados culturalmente, continuem marginalizados,
pois, o individuo permanece com o mesmo saber matematico que seu trabalho
o obrigou a desenvolver, sem ter ido a escola ou mesmo até indo a escola, se
nessa instituicdo se promove "escolhas" entre "matematicas" em nome do
"respeito” ao conhecimento local, exatamente a escola onde o individuo
acabou chegando com tanto esfor¢o para aprender algo além do que ja sabe.
Dessa forma, essa visdo imediatista obriga o individuo a permanecer onde esta
mesmo dentro da escola, isto €, sem o0 acesso daquilo que o género humano ja
criou (Que nao se limita a esfera da vida cotidiana como Heller(1977,1992)
evidencia), e que € ofertado a todos, via escola. Como se pode deduzir dai,
aquilo que é proclamado como "democratico", "politicamente avangado",
"revolucionario”, €& na verdade, altamente anti-democratico, contrario a
execucgao da tarefa ineliminavel da escola, enquanto instancia socializadora do

saber sistematizado.

"D'Ambrosio(2001, p.43) discursa sobre a necessidade de aprimorar ao conhecimento e comportamento
modernos pela incorporagdo de "valores de humanidade, sintetizados numa ética de respeito,
solidariedade e cooperacdo".

'8 Como se nota em eventos na area da denominada "Educac¢io Matematica".
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3. Consideragoes finais

Pelo que foi aqui exposto, buscou-se evidenciar a necessidade de se
diferenciar "produgao" e "sistematizacdao" da matematica de forma a buscar
defender uma contribuicdo para além da mera identificacido de formas diversas
de se produzir matematica. E objetivo maior do professor de matematica
garantir o acesso a matematica. Essa matematica é sintese da contribuigao de
todos os povos. Se, historicamente, o processo histérico de sua elaboracéo se
deu pela énfase da dita "matematica ocidental", ndo se trata de nega-la ou
substitui-la por "outras matematicas" até entdo "esquecidas ou negligenciadas"
de forma a garantir "uma escolha" ao aluno de "qual matematica" ele quer
utilizar. Trata-se de aprofundar a analise para além de uma concepgao
imediata de realidade e de produgcdo e elaboragcdo do conhecimento
matematico de sorte a possibilitar a apropriagdo da matematica, como legado
que pertence a humanidade e, como tal, deve estar acessivel a todos os
individuos. Para isso, tornou-se fundamental neste artigo, recuperar uma série
de consideracgdes relativas a especificidade e natureza do trabalho educativo

escolar.
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