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RESUMO: Como o termo matemdtica vem sendo usado na literatura académica da
Educacao Matematica? Esta é a questdo inicial que orienta este estudo investigativo
realizado com base em publicagdes e pesquisas académicas recentes em Educacdo
Matemadtica. Com base nesses documentos, verificou-se a ocorréncia, em freqii€ncia
significativa, de diversas adjetivacdes do termo matemdtica tais como: matematica escolar,
matematica da rua, matemadtica académica, matematica popular, matematica do cotidiano,
etc. A partir da andlise de alguns desses textos, constatou-se que as adjetivagdes, que
ocorrem geralmente aos pares, apontam especificidades das matematicas, tais como,
diferencas em resultados, processos, valores, significados, conceitos, etc. A partir de uma
visdo de conjunto das especificidades apontadas nos textos pesquisados, as diversas
adjetivacdes sdo interpretadas como jogos de linguagem que nao possuiriam uma esséncia,
mas apresentariam semelhangas de familias, no sentido dado por Wittgenstein a este
conceito. Para formular a questdo acima, inspiramo-nos nos conceitos desse filosofo, bem
como em sua concep¢do de filosofia, que possui uma perspectiva de ampliagdo dos
significados alcancada mediante as descri¢oes dos usos de um conceito, a qual possibilita
dissolver a no¢do essencialista e referencial de significado

A partir disso, para alcancar um sentido socioldgico dessas adjetivacdes a interpretacdo
filos6fica ¢ ampliada com conceitos da sociologia de Bourdieu, notadamente com o
conceito de campo cientifico. As adjetivacdes expressariam uma tensdo no campo das
matemadticas: o reconhecimento da produ¢do de conhecimentos matemdticos em diversas
praticas que ndo s6 a dos matemdticos profissionais, mas também as dos professores, as de
grupos profissionais, etc., € também o questionamento do monopodlio da defini¢do e
atribuicbes do campo por matemdticos profissionais. Ou seja, as adjetivacOes sdo
entendidas como objetivacdes de novos termos da gramdtica do campo das matemdticas.
Além disso, sdo indicados elementos para uma compreensdo das matematicas como
priticas sociais, ndo simplesmente como determinadas por estratégias racionais
intencionais, € sim como praticas condicionadas pela prépria estrutura da linguagem, que
implica em regularidades as quais limitam e regulam as possibilidades de inteligibilidade e
de desenvolvimento das matemadticas nas prdticas especificas, mas que ndo constituem
regulamentos que impediriam novos usos.

Palavras chaves: Educacdo Matematica, Filosofia da Educacdo Matematica, Wittgenstein,
Etnomatematica, Matematica escolar.
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Mathematics in their uses and language-games: broadening concepts in the
Mathematics Education

Abstract

How used the term Mathematic in Mathematics Education literature has been? This is the
main question that guides this investigation, supported by recent academic researches and
publications in the field of Mathematics Education. Based on these writings, we have
noticed the existence of several ways of adjetivizing the term mathematics such as: school
mathematics, street mathematics, academic mathematics, popular mathematics, everyday
mathematics, and so on. After analyzing some of these works, it can be seen that these
adjectives, that often show up in pairs, point to mathematics specificities, such as difference
in results, processes, values, meanings, concepts etc. From a global view of the specificities
pointed in all researched texts, adjectives are understood as language-games that do not
have an essence, but would present family resemblances, in the sense given by Wittgenstein
to these concepts. To answer the question stated above, we were inspired by these
Wittgenstein’s concepts, as well as by his conception of philosophy, which has a tendency
to broaden meanings through the use descriptions of a concept. This allows dissolving an
essentialist notion of meaning as a last and universal reference.

In order to search for a sociological sense for these adjectivize, our goal is to historically
rescue this tendency to adjective in the current context of cultural studies in which
modernity values are questioned. Thus, a philosophical explanation is broadened by
concepts of Bourdieu’s sociology, specially the concept of scientific field. The adjectives
would express a struggle within the mathematics field, and the recognition that there is
mathematical knowledge production in many practices beyond the professional
mathematicians’, like teachers’, professional groups’ etc. That is, adjectives are understood
as objectivations for new terms of a grammar of mathematics fields. Besides, this work
indicates elements for a understanding of mathematics as social practices, not merely
determined by rational and intended strategies, but also as practices conditioned by
language structures, which implies regularities that limit and adjust the possibilities of
understanding and developmenting of mathematics within specific practices, but not
representing regulations that could hinder new uses.

Key words: Mathematics Education, Philosophy of Mathematics Education,
Ethnomathematics, Wittgenstein, School mathematics
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Matematicas nos usos e jogos de linguagem:
Ampliando concepc¢oes na Educacio Matematica

INTRODUCAO

1 Foco tematico, objeto de pesquisa e a organizacao do texto

Como se apresenta o significado da matemética na Educacdo Matematica? Entre as
caracteristicas conhecidas estdao a exatiddo, precisio, unicidade e verdade. A idéia de uma
matemadtica tUnica é freqiilentemente associada a um unico caminho a seguir nos
procedimentos, uma seqii€éncia inflexivel de conteidos e um unico modo de realizar as
operacdes, algoritmos e formas de validag@o de resultados. Além disso, a matemadtica, como
disciplina académica, mantém-se, no que diz respeito ao seu processo de constitui¢do e
circulacdo, aparentemente independente em relagdo aos problemas sociais, politicos, éticos
e pessoais, isto €, posiciona-se neutra e isenta frente a criticas e questionamentos.

Nao me parece dificil encontrar mencdes a matemdtica que apdiem essas
caracteristicas aqui mencionadas: verdadeira, inquestionédvel, independente dos interesses e
questdes politicas, etc. Nao que seja unanimes concep¢des que entendem a matemadtica por
essas caracteristicas. Independentemente da abrangéncia de concepc¢des de matemadtica que
se aproximam do que estd mencionado, importa que tais caracterizacdes estdo manifestas.
Por exemplo, cito como ilustragdo, um trecho de um livro de filosofia para o curso de
Administracdo de Empresas em que o autor menciona caracteristicas da matemdtica (que
destaco com negrito) com o propdsito de caracterizar a filosofia e os conhecimentos das
ciéncias exatas e humanas na formacao desse profissional:

“As ciéncias exatas possuem em relacdo ao seu objeto de estudo, um
principio de realidade bastante evidente. Por exemplo, a raiz quadrada
de nove é trés, isso é inquestionavel. Nao cabe a critica, nem a
argumentacio, pois, via de regra, temos uma resposta certa e as demais
erradas. Exige-se apenas a demonstraciao do raciocinio. Prevalece a
linguagem artificial para evitar a duplicidade de sentidos. Por
exemplo: ax+3 = 8y” (BAZANINI, 2003, p. 17).



Um outro autor, em entrevista publicada na Revista Matemadtica Universitdria,
afirma que para ele a matemdtica é seguranca, certeza, verdade, beleza: “Algo unico,
imenso e glorioso” (HALMOS, 1986, p.14).

Essas questdes relativas a suposta autonomia, neutralidade, unicidade, exatiddo e
precisdo da matemadtica podem levar a perguntas tais como: a impossibilidade de critica, a
superioridade e a exatidao inabaldvel seriam do professor de matematica, do matematico ou
da matematica? E possivel separar a matemdtica da atividade dos matematicos? Qual é a
relacdo entre a matemadtica e a natureza? A matematica estd na natureza ou projetamos
formas e relacdes para descrever os fendmenos? A matemadtica € universal? A matematica é
independente das pessoas? A matemadtica € um produto ou uma prética?

Recentemente, pude constatar que essa situacdo ndo é uma impressdo pessoal.
Pesquisas mostraram que estudantes de dreas cientificas, os de matemadtica inclusive,
preferem as questdes técnicas de suas dreas aquelas relativas a sociedade; além disso, esses
estudantes se pretendem “apoliticos” (FOUREZ, 1988, p. 26). Os matematicos-professores
académicos e os professores de matematica que atuam nas escolas também permanecem
mais presos ao fazer matematica, ou ao dar aulas refazendo a matemadtica, a um modelo
segundo o qual se comportam como “fiéis executores” - como diz Fourez - distantes das
reflexdes, das criticas e das avaliagdes acerca das implicagdes sociais de suas pesquisas €
de seus ensinamentos.

Os estudos de Etnomatemadtica, conforme as abordagens de D’ Ambrosio (2002) e
Knijnik (1996), me pareceram uma alternativa a matemadtica neutra e unica, ja4 que se
colocam explicitamente em uma perspectiva politica de vincular praticas aparentemente
inocentes da matematica com o discurso dos dominadores. Com isso, denunciam a prética
escolar de imposi¢do de um unico conhecimento, de verdades absolutas, que tem como
conseqiiéncia a desvinculagdo da realidade e de saberes locais, gerando a ndo articulacio e
incompreensdo do conhecimento exigido. Com isso, a matemética, como disciplina escolar,
estaria funcionando como um eficaz filtro social. Contrariamente a perspectiva universal e
generalizadora, alguns pesquisadores da Etnomatemdtica reivindicam abordagens

particulares e especificas a cada escola, a cada grupo, se propondo a estudar e a resgatar

formas de conhecimento dos grupos considerados em sua especificidade cultural, em



detrimento de modelos, programas e curriculos prontos. O estudo que se apresenta partiu do
projeto de elaborar uma filosofia que desse suporte para uma teoria da Etnomatemaética.

A perspectiva de se pensar a matemadtica ndo unica e comprometida, através da
Etnomatematica, me parece digna de atencdo e estudo, mesmo a par de dificuldades
inerentes a esse novo campo de investigacdo e pratica pedagdgica. Algumas dessas
dificuldades poderiam ser apontadas: a estruturacdo e operacionalidade de programas
especificos; a necessidade de formacdo ampla dos professoresl; o risco de valorizar o
conhecimento utilitdrio em detrimento do espago escolar como local de apropriagdo de
saberes legitimos e necessdrios, mesmo para lidar com as diferencas sécio-econdmicas; a
distin¢do entre a Etnomatemética como nova drea de conhecimento e outras ja estabelecidas
como a antropologia da matemdtica, ou, inversamente, as diferentes concepgdes de
etnomatematica, dentre elas a que se identifica com a antropologia da matematica. Além
disso, apesar de considerar as relacdes de dominagdo nas relagdes educacionais, a pesquisa
académica em Etnomatemadtica nio estd a parte dos interesses dos grupos dominantes e
isenta de interesses de dominar, no caso, outros conhecimentos nédo cientificos (KNIJNIK,
1996, p.118-119).

O estudo que aqui se apresenta foi inicialmente orientado por um projeto de
constituir alguns elementos da teoria da Etnomatematica. Encontrei, num texto de Barton
(1998), que uma base filosofica para a Etnomatemadtica deveria contemplar e explicar a
possibilidade de considerar simultaneamente matemdticas culturalmente diferentes e
deveria também explicar como diferentes concepcdes de matematica e de racionalidade
poderiam coexistir. Intrigou-me a possibilidade de constituir explicagdes filoséficas que
dessem conta de ‘diversas matemadticas simultineas’! Como entender uma abordagem
Etnomatematica que vem sendo desenvolvida e praticada que se afirma como oposta a
valores freqiientemente associados a matemdtica, como exatiddo, precisdo, unicidade,
neutralidade?

Associei essa suposicdo (a de conceber diferentes matemadticas) a estudos em
filosofia em geral (e ndo exclusivamente em filosofia da matemadtica), cujos referenciais
epistemologicos procuravam negar a busca de fundamentos ultimos, negar a referéncia a

um ‘realismo metafisico’, bem como negar a nocdo ‘especular-representacionista de



verdade e de conhecimento’. A Etnomatematica, especificamente, s6 poderia ter nascido
atualmente, apds essa elaboracdo filoséfica ndo metafisica (BARTON, 1998, p.16). Neste
sentido, levantei uma hipétese filoséfica que estabelece uma relacdo entre a guinada
lingiiistica na filosofia e a Etnomatemadtica: a Etnomatemadtica seria, entdo, a perspectiva
ndo metafisica da matemadtica, assim como correntes da filosofia pds-guinada lingiiistica
que negam a existéncia de esséncias e de 'fundamentos ultimos' para o conhecimento, a
Etnomatematica negaria a matemadtica de verdade tnica, independente e neutra.

Recuei ao nascimento do que se costuma denominar filosofia pds-critica, marcada
pela guinada lingiiistica, associada também ao segundo Wittgenstein®. Deste filésofo, a
forca normativa das formulacdes de cada grupo em relacio ao mundo exterior, em
contraposicao a uma concepc¢ao descritiva da matemadtica, pode constituir a base filosofica
inicial para a compreensdo da matemdtica enquanto pratica social (MIGUEL, 2003),
sobretudo pelo aspecto ndo metafisico de sua filosofia. Este ponto de vista era refor¢ado
pela sugestdo de Barton de associar a filosofia de Wittgenstein a Etnomatemadtica
atendendo, inclusive, ao quesito das diferentes matematicas simultaneas.

Inspirada, desde o inicio, pela filosofia de Wittgenstein, a pesquisa se iniciou
observando os usos que tém sido feitos da expressdo matemdtica nas publicacdes e
pesquisas recentes em Educacdo Matematica. Diante de perguntas filosoficas tais como
“Quais as concep¢Oes de matemdtica que permeiam as pesquisas na drea da Educacdo
Matematica? Ou o que € a matemadtica nesse ambito?”, optamos, em consondncia com a
perspectiva filoséfica aqui adotada, por perguntar: “Como o termo matematica vem
sendo usado na literatura académica da Educac¢iao Matematica?”

Assim, inserimos esta pesquisa no campo da Filosofia da Educacdo Matematica: a
partir da investigacdo de textos de educadores matematicos, procuramos responder a uma
pergunta essencialmente filoséfica: “que usos tém sido feitos da expressao matematica?”

Observei nestes usos da expressdo matemdtica no ambito da Educacdo Matemética
principalmente trés aspectos. Primeiro, o emprego da expressdo matemdtica sem

especificacdes, o que indicaria vaga a nocdo do que € matemadtica, algumas vezes

" A formagio envolveria, por exemplo, técnicas e conceitos antropolégicos, nogdes filoséficas e matematica
formal.

2 A filosofia de Wittgenstein posterior ao Tratactus,Logico-Philosophicus (1921) é, freqiientemente,
denominada por ‘filosofia do segundo Wittgenstein’. As referéncias ao longo do texto sdo sempre a filosofia
do segundo Wittgenstein.



comprometendo a compreensdo do texto, como indicaremos adiante. Segundo, observei
diversos modos de adjetivagdes da expressdo matemdtica, tais como: matemadtica escolar,
matematica da rua, matemadtica académica, matematica popular, matematica do cotidiano,
etc. Por ultimo, observei um aspecto das adjetivacdes que foi determinante para a
elaboracdo final do projeto da tese agora realizado: ndo apenas os pesquisadores e autores
associados a Etnomatemadtica empregam, em seu discurso, expressdes que adjetivam a
matematica.

Assim, a pesquisa que se iniciou tendo como referéncia a Etnomatemadtica se ampliou
para outros terrenos da Educacdo Matemadtica. Também em outras dreas de pesquisa, tais
como as relativas a curriculos e a formacdo de professores, aparece, cada vez mais
freqlientemente, a expressao ‘matemadtica escolar’ com intuito explicito de tornar os estudos
sobre a matemadtica da escola mais autdbnomos e independentes da matemadtica académica
(MOREIRA, 2004, p.181); aparece também, em abordagens relativas a curriculos para a
matematica, discussdes que envolvem a relagc@o entre matemética escolar e a matematica da
vida cotidiana (Lins & Gimenez (1997), Giardinetto (1999), Carraher et al. (1988), Brasil
(1997, p. 25)).

Diante disso, o objetivo central desta tese € investigar tais adjetivagdes com a inten¢ao
de elaborar concepcdes filosoficas e sécio-culturais a respeito dos modos de falar sobre a
matemadtica que esclarecam tal empreendimento de adjetivacdo, ou seja, elaborar uma
compreensao sobre ‘o que estes usos indicam’, sobre ‘o que as adjetiva¢des manifestam’.

A partir da lista das matemadticas adjetivadas registradas no capitulo 1, obtidas a partir
de textos produzidos por educadores matemadticos académicos, a intencdo € encontrar
sentidos filoséfico e sdcio-cultural para essas adjetivagdes. Ou seja, tendo ‘respondido’ a
primeira questdo- “Como o termo matematica vem sendo usado na literatura académica da
Educacdo Matemadtica?”’, passaremos, considerando as adjetivagdes como resposta, a
perguntar: ““Quais os sentidos dessas adjetivacoes?”.

Para se explicar a ocorréncia desse processo de proliferacdo de adjetivagcdes poderia ser
considerado um referencial que o entenderia como um processo de fragmentacdo da
unidade da matemadtica, concebida segundo diferentes perspectivas filoséficas j4 cldssicas e
bem estabelecidas. Por exemplo, referenciais tedricos diferentes tais como materialismo

dialético, ou o referencial socio cultural (VILELA, 2006b), poderiam sustentar essa



abordagem e comportar a complexidade dos diferentes estudos que vém sendo
desenvolvidos na etnomatemdtica, tais como os mencionados por Conrado (2005) e,
possivelmente, seriam um modo de explicar as adjetivacdes.

No entanto, no referencial em que esta pesquisa se insere, o mais adequado seria se
falar de um processo de diversificacdo e ampliacdo dos significados e do campo
constitutivo dos objetos de investigacdo desse dominio tradicional do saber. Ou seja, os
argumentos aqui se desenvolvem em direcdo a tese da ampliaciao das formas de conceber
a matematica no ambito da Educacao Matematica. A partir das andlises dos registros
académicos da atividade matemdtica em diversas praticas sociais e, com base nessas
andlises, apresenta-se uma argumentacido em favor do ponto de vista de que essas diversas
atividades poderiam ser vistas como esquemas tedrico-praticos particulares e especificos
que servem, de forma adequada, a diferentes situagdes praticas e concretas da vida. Esse
ponto de vista € aqui colocado e desenvolvido com base nas concepc¢des de Wittgenstein: as
adjetivagdes indicam uma pluralidade de jogos de linguagem dos quais as matematicas
participam, e esses jogos de linguagem expressam, por sua vez, os usos de matematicas
especificas em diferentes préticas sociais. Ao contrario de uma concepg¢do essencialista, os
diferentes jogos de linguagem possuem, no maximo, semelhancas de familia. Os conceitos
de Wittgenstein, veremos, se mostram adequados e elucidativos, como serd mostrado
adiante, para comportar as especificidades das matemdticas identificadas nos textos de
educacdo matemdtica que foram pesquisados.

Usando também conceitos de Bourdieu, podemos expressar a tese acima mencionada do
seguinte modo. A expressiva presenca da expressdo ‘matemdtica escolar’ indica, no
contexto desta pesquisa, que as adjetivagdes sdo objetivacdes de novos termos na
gramdtica do campo cientifico das matemadticas, isto €, expressam o reconhecimento, na
Educacdo Matemadtica, da produ¢do de conhecimentos matemdticos por outros agentes
deste campo, que ndo os matemadticos. De fato, nesta drea académica, a producdo de
conhecimentos matematicos na escola e em outras situacdes vém sendo consideradas, como
aquelas expressas nas adjetivacdes ‘matemadtica da rua’, ‘matemdtica do produtor de
calcados’, etc. Além disso, as adjetivacOes expressam questionamento do monopodlio da

defini¢do do campo e das atribui¢des dele por matemadticos profissionais.



Para desenvolver os conceitos que nos permitem as elaboragdes indicadas acima, o
texto se desenvolve do seguinte modo. No primeiro capitulo, o objetivo é estabelecer a base
documental desta pesquisa. A proposta € expor o método de constitui¢io dos documentos
desta investigacdo e registrar as diversas adjetivagdes da matemdtica produzidas e/ou
utilizadas nas publicagdes e pesquisas no terreno da Educacdo Matemdtica. Os textos
pesquisados sdao aqui denominados textos—documentos por constituirem a base documental
da nossa pesquisa. Como o maior nimero de adjetivagdes que ocorreram nesta pesquisa
refere-se a expressdo ‘matemadtica escolar’ e por este estudo ter interesse especial na
filosofia da Educacdo Matemadtica, classificamos tais documentos em grupos, de acordo
com as expressoes empregadas junto com essa adjetivacdo central. As expressdes
adjetivadas sdo denominadas ‘expressdes polares’ ou ‘expressdes bipolares’, devido a
constatacdo da predominancia da forma de ‘pares tensionais’ de se adjetivar a matemdtica
em cada texto. Essa classificacdo resultou nos seguintes grupos de pares tensionais, que sao
compostos de expressdes bipolares tomadas dos textos-documentos: ‘matemdtica
escolar/matematica da rua’, ou ‘matematica escolar/ matematica académica’ € ‘matematica
escolar/matemadtica de um grupo profissional’. Essa classifica¢do orienta a organizacao das
andlises no capitulo dois.

Esclareco que os autores dos textos pesquisados ndo tiveram a inten¢do de discutir a
questdo das adjetivacOes da matemdtica como aqui nos propomos a fazer, e,
freqlientemente, ndo demonstram intencionalidade ou consciéncia na produgdo desses
adjetivos. As adjetivagdes das matematicas ocorrem freqiientemente aos pares e, sobre elas,
os autores registram algumas especificidades, dentro dos seus propdsitos. Aqui, nos
propomos a uma visdo do conjunto das adjetivagdes colocando, para isso, as diversas
adjetivagdes dos textos-documentos, lado a lado, com o propésito de evidenciar os
diferentes usos relativos a diferentes praticas.

O segundo capitulo tem como meta realizar uma andlise interpretativa das
expressoes polarizadas com a matemadtica escolar, obtidas no capitulo que o antecede, a
partir de alguns textos-documentos selecionados na lista antes constituida. Para tanto, parte-
se de um ‘roteiro para andlise das expressdes bipolares’. Este roteiro envolve uma pesquisa
das adjetivacdes presentes nos textos-documentos em foco, no sentido de identificar as

especificidades das matemdticas expressas em forma bipolar, e busca também identificar as



razOes para o emprego das adjetivacOes. Por exemplo, com base na andlise critica dos
pontos de vista de Moreira (2004), Chevallard (1991) e outros autores pertinentes, verificar
semelhangas e diferencas entre a matemdtica académica e a matemdtica escolar,
enfatizando as especificidades, bem como, a partir das razdes para o emprego de tais
adjetivos, buscar entender que tipo de tensdo as expressdes bipolares expressam. Neste
caso, a questdo que perpassa, como serd visto, € a de criacdo de dreas e dominios
especificos da educacdo em oposicao a ilusdo de identidade entre a matemdtica escolar e a
da academia.

Alguns temas que surgem inspirados nas razdes para o emprego das adjetivacdes
serdo explorados e aprofundados nos capitulos trés e quatro.

O capitulo trés trata de modo filoséfico as questdes dos significados trazida pelas
andlises dos textos-documentos. O ponto que serd aqui considerado diz respeito a
possibilidade de assegurar, ou favorecer, uma significagdo para a matemadtica escolar
através do significado da matemdtica extra-escolar (da rua ou de um grupo profissional)
com base no argumento de que poderia haver uma ligacdo entre os significados que se
manifestam em diferentes contextos. Tal ligacdo pode ser pensada em termos de
correspondéncia entre o conceito — ou a linguagem - e a coisa — objeto ou fato no mundo
empirico. Assim, o objetivo do presente estudo € questionar a correspondéncia entre a
linguagem conceitual da matemadtica académica, da escolar e as experiéncias do dia-dia, ou
seja, entre os significados de um termo da matemdtica formal e os significados desse
mesmo termo quando empregado pelo senso comum. Para tanto, procuro focalizar, na
histéria da filosofia, a relacdo entre significado e esséncia, refletindo sobre questdes
filos6ficas no ambito da Educacdo Matemdtica. Em seguida, apresento a concepg¢do
wittgensteiniana de Jogos de Linguagem aqui colocada como alternativa para a
compreensdo da significacdo como algo que independe de concepgdes referenciais da
linguagem. Nesta concepg¢do, os significados existem dentro dos jogos de linguagem,
relacionados, por sua vez, a formas de vida, e ndo convergem para uma esséncia quando os
jogos sao diferentes, isto €, ndo sdo os mesmos na matemadtica académica, escolar e na da
rua, etc. As concepc¢des de Wittgenstein sdo referéncias importantes destas consideracdes

por sugerirem uma perspectiva de alargamento e ampliacdo dos significados.



Tendo em vista a compreensao filoséfica sobre as adjetivacdes do termo matematica
a intencdo € alcancgar, no capitulo trés, o primeiro objetivo deste estudo que consiste em
pesquisar a adequacdo, isto €, a capacidade de esclarecimento dos conceitos de jogos de
linguagem, semelhangas de familia e formas de vida de Wittgenstein para a questdo da
Educacdo Matemadtica aqui colocada. Cumprir esse objetivo possibilita tanto uma
compreensdo destes conceitos filos6ficos como também uma interpretacio a questdo
relativa ao sentido das adjetivacdes entendidas, portanto, como diferentes jogos de
linguagem.

O ultimo capitulo tem a intencdo de elaborar um sentido socioldgico para as
adjetivagdes inicialmente através de uma dimensao histérica e social deste movimento das
adjetivagdes no contexto atual dos estudos culturais em que valores da Modernidade sdo
questionados. Serdo abordados aspectos sdcio-culturais do conhecimento matematico,
também a partir de sugestdo dos textos analisados. Pelas andlises das expressdes bipolares
foram identificadas expressdes em que num extremo estd colocada uma matematica como
uma prdtica social especifica ou de grupos culturais’, que inclui especificacdes espaciais e
temporais, indicando um estudo de caso particular que polariza, no outro extremo, com uma
matematica escolar ou académica genérica, por exemplo, “matemadtica escolar e matemética
dos cambistas de jogos do bicho” (CARRAHER et al.1988, p. 91). Na interpretacdo aqui
realizada, essas expressOes deste modo polarizadas refletem diretamente uma questdao
reconhecida nas Ciéncias Sociais como o dilema entre o universal e o particular (GARCIA,
1993), ou uma tensdo no campo das matemdticas. Para isso, penetramos em algumas
questdes da Sociologia da Ciéncia a fim de caracterizar as matematicas, de tal modo que
uma compreensao das matemadticas como préaticas sociais seja possivel.

Alguns esclarecimentos devem ser feitos. Primeiro, que faremos referéncia ‘as
matematicas’, no plural, para evitar, ainda que algumas vezes isso ocorra, a idéia vaga que

a expressao ‘matemadtica’, nesse amplo universo de significacdes, pode sugerir. Em

3 . o . .
Por ‘grupos culturais especificos’ estamos entendendo, conforme a pesquisa realizada, grupos de

trabalhadores de um setor especifico (como os do setor de calgados em uma regido e periodo especificos
((GIONGO, 2001), ou os ceramistas do vale do Jequitinhonha (COSTA, 1998), etc.), ou ligado a um
movimento social como o dos trabalhadores assentados de Sumaré (MONTEIRO, 1998), ou seja, aqueles
reunidos em torno de uma intengdo comum, uma tomada de consciéncia da necessidade de unido para o
enfrentamento organizado em torno de um problema que pde em risco a integridade do grupo. O grupo
cultural ndo se define, necessariamente, em funcdo da ocupagdo de um espaco geografico comum ou em



segundo lugar, que em todas as citagdes serdo mantidos os grifos, aspas, itdlicos, etc.
conforme o texto original, a menos que se afirme o contrario. Por ultimo, as citagdes
extraidas de obras em espanhol e em inglés sdo traducdes de nossa responsabilidade com
excecdo da Investigacoes Filosdficas (IF) de Wittgenstein. A traduc@o dos trechos citados
desta obra foram quase todas extraidas da edicdo dos Pensadores, feita por J. C. Bruni, e/ou
apoiadas na edicdo bilingiie da editora Blackwell, 2001. As referéncias as Investigacoes nao

estdo indicadas por ano e pdgina, mas por IF e seguida do pardgrafo referente a citagao.

2 A perspectiva filoséfica e relacoes com a questao de investigaciao

“Na filosofia queremos compreender algo que esta manifesto”
(WITTGENSTEIN, IF, §89)

Nosso objetivo nesta se¢do € apresentar o que estamos entendendo por filosofia.
Este esclarecimento se relaciona com o propdsito de descrever os usos do termo
matemdtica e com o modo de apresentar aqui a tese em defesa da ampliagdo dos
significados da matemdtica que a interpretacdo das adjetivacdes como jogo de linguagem
sugere.

Uma vez que o nosso referencial estd centrado no segundo Wittgenstein, tracamos a
seguir, de modo muito passageiro, para fixar idéias, uma linha histdrica presente na tradi¢ao
filos6fica a fim de caracterizar aspectos especificos com relacido ao surgimento da filosofia
da linguagem de Wittgenstein. Observar aspectos antecedentes a filosofia de Wittgenstein
pode langar luz a compreensdo de conceitos especificos como o papel da linguagem, além
da prépria concepgdo de filosofia aqui adotada.

Inicialmente, a filosofia como totalidade do conhecimento buscou conhecer a
realidade em si mesma, distinguir a esséncia das aparéncias, ou seja conhecer a metafisica.
O conhecimento da realidade em si mesma e das causas e principios de todas as coisas
mostrou-se irrealizdvel segundo versdes da Histéria da Filosofia e, assim, a Filosofia
passou a considerar as formas de conhecer essa realidade, de avaliar e refletir sobre as

possibilidades do conhecimento. A Filosofia deixou de ser Metafisica para ser Teoria do

fun¢do de seus membros exercer uma ocupacdo comum, etc. Oportunamente, o conceito de cultura e de
grupos culturais especificos serdo aprofundados.
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Conhecimento (e Etica), a0 mesmo tempo em que algumas dreas de conhecimento — as
ciéncias particulares (Fisica, a Matematica, a Quimica) - foram se separando da Filosofia e
levando consigo seus métodos e conhecimentos especificos: “a filosofia deixava de ser
conhecimento do mundo em si e tornava-se apenas conhecimento do homem enquanto ser
racional e ético” (CHAUTI, 1999, p- 54). O objeto da Filosofia deixaria de ser a realidade
em si e passou a ser a propria razdo: os fundamentos dltimos- a esséncia - ndo estariam
numa realidade exterior, mas existiriam internamente nas formas de se conhecer a
realidade, na racionalidade. Assim, a Filosofia passaria a ser critica da razdo e se
perguntava sobre as condi¢des do conhecimento.

Posteriormente, as ciéncias humanas — Psicologia, Historia, Antropologia,
Lingiiistica, a Geografia, etc. -também vao ganhando autonomia e se desligando da
filosofia que passou a ter a fungdo de refletir sobre o trabalho positivo das ciéncias: “a
filosofia tornou-se, assim, uma teoria das ci€ncias ou epistemologia” (idem).

E neste contexto que destaco a filosofia de Wittgenstein, sucedendo a critica da
razdo. Como conseqiiéncia dessa redugdo, em que o objeto da filosofia € nossa capacidade
de conhecer, ‘os fildsofos passaram a ter um interesse primordial pelo conhecimento das
estruturas e formas da nossa consciéncia e também pelo seu modo de expressio, isto &, a
linguagem’ (CHAUI, 1999, p- 54). Hurssel (1859-1938) e Wittgenstein (1889-1951) sao,
respectivamente, os representantes destas propostas4. A fenomenologia se interessa pelas
formas da consciéncia no ato de atribuir significados que assim expressariam a prépria
esséncia que, por sua vez, ndo existem numa realidade separada e independente de nds, mas
estruturada pelas idéias produzidas pelo sujeito (idem, p. 235).

A filosofia de Wittgenstein, por sua vez, foca o modo de expressdo do
conhecimento, isto €, a linguagem. Sua filosofia, freqiientemente aceita como marco da
guinada lingiiistica da filosofia contemporanea, poderia ser identificada a um movimento
de desconstru¢cdo da universalidade e eternidade dos fundamentos do conhecimento. A
fundamentacdo epistemoldgica ndo estaria na busca de um fundamento udltimo para o
conhecimento. Nessa perspectiva filosofica, a pergunta sobre o que ha de essencial e real é

substituida pela compreensdo de que o conhecimento é algo em que temos razdes de

* Comparagdes entre a fenomenologia e a filosofia do segundo Wittgenstein podem ser vistas em Moreno
(2005), (1989) e principalmente Moreno (1995) e em Gianotti (2005, p. 15-16).
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natureza social para acreditar, e que sua justificativa € um acometimento social que envolve
um acordo entre as pessoas. A filosofia passa a ter uma referéncia ndo metafisica, isto €,
ndo importa a busca por fundamentos ultimos, mas 0 modo como a linguagem, entendida
como um sistema de simbolos que depende de regras de uso, expde o mundo. O
fundamento € substituido pela forma como nos inscrevemos na linguagem piiblica, no
hdbito de uma comunidade, que ndo podem ser justificados, mas apenas descritos. Se
houver fundamento, ele se refere a algo que ndo pode estar separado da pratica lingiiistica:

“Pois o que estd oculto ndo nos interessa” (WITTGENSTEIN, IF, §126).

Os significados para o filésofo austriaco estdo nos usos, eles podem variar, nao
estdo definitivamente fixados. Em oposi¢do a uma esséncia que garantiria um significado
tnico, a perspectiva wittgensteiniana assume o ponto de vista de que os significados se
constituem e se transformam em seus usos em diferentes contextos, e, neste sentido, podem
variar conforme o jogo de linguagem de que participam. Desse modo, os significados ndo
estdo fora da linguagem, no mundo externo ou numa estrutura mental universal e
necessdria, mas no uso da linguagem. Nesta vertente, a pergunta filoséfica deixa de ser “o
que € a realidade em si?”, “O que hd?”, e passa a ser “como €?”, ou seja, como estd sendo
usada a expressdo ou palavra na pratica da linguagem.

A guinada lingiiistica rompe com o modo de pensar o conhecimento cientificamente
vélido a partir da correspondéncia entre a realidade e as teorias cientificas e, neste sentido,
rompe com a idéia de verdade como uma correspondéncia entre o fato e o conhecimento de
tal fato. Os filésofos que aderem a tal guinada, passam a tratar o problema do conhecimento
e da verdade com o foco na linguagem, a qual estabelece uma ligagc@o entre os sujeitos que
se comunicam e os objetos sobre 0s quais versa essa comunicagdo, isto é, ndo importa a
busca por fundamentos ultimos, mas como a linguagem, entendida como um simbolo que
depende de regras de uso (e ndo de associagdo a fatos), expde o mundo:

“(...) nosso conhecimento ndo consiste num espelhamento imediato das
coisas externas, mas na construcao de “narrativas” e “interpretacdes’” que
sdo, por sua vez, sistemas de simbolos que ordenam e categorizam a
experiéncia. Estas versdes sdo plurais, prestam conta a formas diversas de
construcdo e se esgotam com a mesma freqii€éncia com que se corrigem e
renovam” (SILVA FILHO, 2003, p.2).
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A linguagem se estabelece coletivamente, pois o significado ndo € privado, mas social,
fruto de convengdes resultantes de antigos acordos comunitdrios. O significado e a
compreensdo, também ligados a linguagem, estdo associados ao som, ao contexto em que é
usada, aos modos de comunica¢do; compreender € uma capacidade manifesta no uso
(GLOCK, 1998, p.35), numa demonstragdo publica do assunto, ou seja, importa o que se diz,
ou escreve ou outra manifestacio externa da compreensdo, em OpoOsicd0 a um processo
mental, intuitivo e particular.

A linguagem passa a ser investigada na pratica lingiiistica. Em relacdo a isso, duas
observacdes sdo feitas. Primeiro, que a linguagem passa a ser investigada enquanto
constituida dos elementos dos nossos conhecimentos, de modo que, para a filosofia, importa
menos o que existe e mais 0 modo como podemos falar, interpretar e entender as coisas, 0
uso. Ou seja, ndo hd um interesse na linguagem por ela mesma, mas na medida em que ela
expressa nossos conhecimentos, como aquilo que pode ser visto, de modo nio subjetivo nem
realista, ou seja, o0 objeto de foco € outro em relagdo a uma esséncia que ‘estaria por trds das
aparéncias’.

Em segundo lugar, linguagem passa a ser investigada na pratica lingiifstica:

“Pode-se para uma grande classe de casos de utilizacdo da palavra
“significacdo”- sendo para todos os casos de sua utilizacdo-, explicé-la
assim: a significagdo de uma palavra é seu uso na linguagem”
(WITTGENSTEIN, IF, §43).

A prética envolve o contexto de uso, e quando isolada deste contexto (‘linguagem de
férias’), pode criar confusées: ao buscar um sentido fora do contexto de uso ou de um jogo de
linguagem, a tendéncia é buscar um sentido absoluto, uma esséncia. Neste caso, diz
Wittgenstein, ‘quando um filésofo [...] procura apreender a esséncia da coisa’, a confusdao

pode ser evitada reconduzindo a palavra ao seu uso:

“...deve-se sempre perguntar: essa palavra € usada de fato desse modo na
lingua em que existe?-
Nos reconduzimos as palavras do seu emprego metafisico para seu
emprego cotidiano” (WITTGENSTEIN, IF, §16).
Por isso, interessa a descricdo dos usos. Esta descri¢ao propicia desfazer confusdes
filosoficas, como por exemplo, associar significados a referéncias extra-lingiifsticas, ou

praticas matematicas diferentes, consideradas no interior da Educacdo Matematica, a uma

referéncia unica.
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Neste contexto, esclareco a concepgdo de filosofia que permeia este estudo. Ndo se
trata de uma filosofia que faz a critica das ciéncias e dos seus métodos, ou seja, de um
tribunal da razdo que teria o poder de julgar, por exemplo, se isto € matemadtica, ou
matemadtica errada, ou se ndo € matemadtica, tendo agora em mente as matemadticas
(académicas, escolar, da rua, etc.) da nossa pesquisa no terreno da Educagdo Matemadtica.
Tampouco se trata de uma ‘filosofia cientifica’, entendida como uma filosofia que avanga
rumo a solugdes definitivas de problemas (SPANIOL, 1989, p. 115). A intencdo da
filosofia aqui considerada ndo seria prescritiva, isto é, ao identificar o problema da esséncia
por exemplo, ndo teria como fun¢@o negar esse caminho para apontar outro correto. Diz
Wittgenstein: “A filosofia simplesmente coloca as coisas, ndo elucida nada e ndao conclui

nada” (IF, §124). Em outras palavras:
“A filosofia deixa tudo como estd” (WITTGENSTEIN, IF, §124).

Neste sentido, o presente estudo procura fazer jus a epigrafe acima “Na filosofia
queremos compreender algo que estd manifesto” (idem, §89), isto é, descrever os usos que
estdo disponiveis nas publicacdes da Educacdo Matematica, os usos que vém sendo feitos
do termo matemadtica e de alguns conceitos matematicos. Deve ser observado que, mesmo
‘deixando tudo como estd’, a atividade filosofica nos liberta de hipocrisias e falsas ilusdes,
e somente com a necessdria compreensdo da relacdo entre um jogo de linguagem e a forma
de vida a ele correspondente uma acao seria eficaz (RIVIERA, 1995, p. 336).

Além disso, e diferentemente do que estd explicito na citagdo sobre propiciar uma
elucida¢do, podemos interpretar as matematicas adjetivadas que se apresentam nos textos
da Educacdo Matematica como diferentes jogos de linguagem e como tensdo no campo.
Mas antes disso, prosseguimos a reflexao sobre a descricdo dos usos.

Esta nocao de filosofia se insere na idéia wittgensteiniana de terapia filosofica de
desfazer imagens exclusivistas, visdes essencialistas. No nosso caso, a terapia incide em
enunciados, ou imagens privilegiadas a eles associados, que apontam para uma
representacdo de matemdtica referencial, que se aproximaria mais da matemdtica
académica, ou da matemadtica formalizada; ela busca desfazer a imagem da Matemética
como a rainha das ciéncias que, por seu método dedutivo, parece produzir verdades

absolutas, e que nos aprisiona e nos impediria de ver as outras matematicas:
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“Uma imagem nos mantinha presos. E ndo pudemos dela sair, pois residia
em nossa linguagem, que parecia repeti-la para nés inexoravelmente”
(WITTGENSTEIN, IF, §115).

A finalidade da terapia, portanto, € contrdria aquela que busca estabelecer
fundamentos para a matemdtica ou constituir uma caracterizacdo da matematica, com base
em um ou outro autor especifico (ja que a generalizacdo e delimitacdo ndo se adequam a
este referencial) no interior da Educacdo Matemadtica. Ao contrdrio, as descri¢des
gramaticais possibilitam uma terapia filosofica no sentido de dissolver problemas, libertar
de imagens exclusivistas e assim ampliar significados:

“A descrigdo gramatical cumpre uma fungdo terapéutica, enquanto, por
meio de comparacdes com outras expressoes lingiifsticas tomadas de
jogos de linguagem muito diferentes, mostra e esclarece as semelhangas
de conjunto e de detalhe entre os diversos usos das palavras; evita, assim
a “dieta unilateral” de imagens exclusivistas. Passamos a ver, claramente,
que a verdade e a necessidade dos enunciados matematicos ndo exprimem
fatos nem esséncias matemadticas. Exprimem, pelo contrdrio, nossa
“atitude” (Einstellung) em face de técnicas de cdlculo e ao uso que
fazemos dos numeros” (MORENO, 1993, p. 39).
Fatores que atuam na origem de problemas filoséficos serdo apresentados no
capitulo trés, ao abordar a ‘necessidade da unicidade’ da matematica. Por hora, vamos nos
reter um pouco na proposta da terapia € no modo como nos apropriamos deste tema neste

estudo.

2.1 O propésito da descricao dos usos: dissolver ‘confusdes no entendimento’

As descrigdes de usos “pretendem captar a linguagem em suas aplicagdes tanto
efetivas como as consideradas possiveis e imagindveis, mas nunca cristalizadas em uma
considerada essencial e definitiva” (MORENO, 2005, p.262-3).

Para desmistificar o significado da matemdtica como ciéncia superior, pela sua
suposta unicidade e neutralidade, sugerimos um exercicio filoséfico da terapia, percorrendo
alguns jogos de linguagem aqui constituidos a partir de nossos textos—documentos. A
terapia seria aqui sugerida, sobretudo, na perspectiva de alargamento e ampliagdo dos
significados das matematicas, consiste da descricdo de nossas prdticas lingiiisticas, que

constituem um conjunto variado de jogos de linguagem (GLOCK, 1998, p.31-32):
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“Nova tarefa, pois, para a atividade filosofica, sensivelmente distante
daquela concebida no Tratactus, a saber, empreender descricdes de usos
de palavras, a partir de sistemas de referéncia arbitrdrios, os jogos de
linguagem, com a finalidade de compreender com clareza, os limites do
sentido e as possibilidades expressivas da linguagem - e ndo mais
compreender com clareza o fundamento definitivo do sentido para, com
isso, criticar certos usos da linguagem e visar a sua reforma” (MORENO,
2005, p. 259).

Os estudos que apresentaremos como ilustracdo da pesquisa realizada, indicam
outras possibilidades de compreensdo das matemadticas através de outros usos que sao
feitos, ou poderiam ser feitos, dos conceitos matematicos e do termo matemdtica. Através
da linguagem, objeto de investigacdo da filosofia, é possivel realizar descricdes gramaticais
desses termos e assim, observar outros modos possiveis desses conceitos operarem:

“Trata-se, como sempre, de inserir tais conceitos na pluralidade de usos,
olhar para suas diferentes aplicacOes, efetivas, possiveis, € mesmo
inusitadas. A finalidade desta variacdo gramatical € fazer a terapia daquilo
que levam os matematicos a fazer afirmacdes de cardter metafisico a
respeito dos fatos da matematica” (MORENO, 1993, p. 32).

Um exercicio através de exemplos, ou terapia, pode ser feito tendo em mente essa
perspectiva e percorrendo a lista das expressdes em que as matemadticas estdo adjetivadas,
os trechos extraidos dos textos-documentos, as andlises e reflexdes que se apresentam ao
longo deste texto e também indo além dos textos aqui mencionados.

Sobre a descricio gramatical, Moreno explica que ela incide sobre usos
especializados, usos cotidianos e sobre usos ficticios € que ndo ha privilégios de um sobre
os outros. Os exemplos ficticios, muito freqiientes nas Investigacoes Filosoficas, mas ndao
explorados aqui, compdem as indefinidas variacOes de situacOes que tém por finalidade
“introduzir novos pontos de vista ou novos critérios para a aplicacdo de nossos conceitos
habituais” (MORENO, 2005, p. 82).

Esclarecemos que Wittgenstein fala da terapia filosofica nao como um método de
investigacdo, ndo como um conjunto de regras fixas, e sim como, pelo propédsito de dissipar
e dissolver confusdes, o método, que seria determinado pelo tipo de problema, ou, como

explica Moreno (2005, p. 263): “a terapia procura um caminho a partir de cada dificuldade
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. .. . . . ~ 955
conceitual, em sua peculiaridade, jamais propondo um procedimento padrao’™.

A terapia
filosofica quer evitar uma “dieta unilateral de imagens exclusivistas” (MORENO, 1993, p.
39), no caso relativizar enunciados do tipo ‘a matemdtica € unica’, ‘a matemadtica
académica formalizada € a verdadeira e as outras priticas matemadticas sdo simplificagdes
ou germes dessa primeira’. O uso de exemplos a servigo da descri¢do terapéutica implica na
auséncia de um conjunto fixo de regras para produzi-los (MORENO, 2005, p. 263).

A inspiracdo na terapia propicia um 4alibi para percorrer um numero limitado de
casos nesta pesquisa, sem necessidade de justificar essa quantidade, recorrendo a
proporgdes aceitas nos métodos quantitativos. Por ndo ser possivel chegar a uma esséncia, a
descricdo gramatical percorre um nimero de casos limitado pela perspectiva indeterminada

do préximo uso que ainda ndo se deu:

“Essa limitacdo de ordem prética ndo €, contudo, uma abreviacdo
deixando sempre incompleto um conteddo mais extenso que
permaneceria exterior, em muitos dos seus aspectos, ao conjunto limitado
de exemplos. Se assim fosse, a significacdo sé poderia ser aprendida e
ensinada, ou esclarecida, no caso da terapia, uma vez que fodos 0S
exemplos de aplicagdo da regra tivessem sidos apresentados - o que
suporia a possibilidade de aquele ponto de fechamento atingir um termo
final garantindo a solidez cristalina da esséncia da significacdo, ou da
confusdo a respeito-, ideal, alids perseguido por Ludwig, no Tratactus”
(MORENQO, 2005, p. 49).

Este exercicio de descrever enunciados visa, inicialmente, registrar a presenca das
adjetivagdes e, com isso, visa também equilibrar um pouco as imagens exclusivistas

alimentadas pelas concepcOes mais freqiientes da matemadtica:

“O resultado desse processo [0 acumulo de exemplos e a variagdo
indefinida de situagdes com finalidade de introduzir novos pontos de vista
ou novos critérios para a aplicacdo de nossos conceitos habituais] serd
terapéutico, a saber, levar o pensamento a relativizar as razdes, ou
fundamentos da significacdo” (MORENO, 2005, p. 82).

A visdo panordmica e perspicua que a terapia proporciona (MORENO, 2005, p.
408) nos remete a visdo de conjunto das diversas adjetivagdes que, apesar de terem sido

produzidas isoladamente por diferentes autores, sdo aqui colocadas lado a lado, produzindo

> Este esclarecimento se justifica por uma possivel aproximagdo da terapia com um estilo mais do que com
um método: “ (...) o procedimento descritivo afasta-se de um método e aproxima-se de um estilo: as
redundéncias permitem esclarecer confusdes, uma vez que exprimem diferentes pontos de vista a respeito das
mesmas dificuldades” (MORENO, 2005, p. 264).
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um efeito panoramico do conjunto dos usos. Uma visdo de conjunto — ver os diversos usos-
possibilita outras regras, as regras de um jogo mais amplo, que vé cada matemética como
um jogo diferente, ao invés de ver outras prdticas a partir da matemdtica académica. De
fato, os esclarecimentos propiciados pela descricdo dos usos contribuem por estarem na
base da compreensdo dos problemas, por permitirem ir além de um jogo de linguagem
particular (RIVIERA, 1995, p. 336). Por outro lado as descri¢des nos permitem ver as
relacdes internas de sentido de modo que “a explicagdo fornecerd o ambiente adequado em

que as transi¢cdes de sentido se deixam mostrar ao olhar” (MORENO, 2005, p.263).

2.2 As confusoes conceituais sobre a qual a terapia incide

O presente estudo se desenvolve inspirado no modo de fazer filosofia do segundo
Wittgenstein: uma atividade de empreender descri¢cdes de usos de palavras com a finalidade
se desfazer confusdes conceituais, neste caso, a imagem de unicidade e neutralidade da
matematica, decorrentes de enunciados referenciais da linguagem. Em D’ Ambrosio (2002,
p- 75) e na base documental desta pesquisa (Lucena (2004b, p. 210), Monteiro (1998, p.
74), Costa (1998, p. 17), Knijnik (1996), etc.) sdo mencionadas a ‘imagem de matemdtica
tnica’. Essa imagem € aqui entendida como ‘confusdo conceitual’ que merece
esclarecimentos, dos quais este estudo pretende oferecer algum. Ou seja, pesquisadores da
Educacdo matemdtica apontam para a necessidade de melhor compreender essa relacdo

entre matematica e unicidade, como ilustramos a seguir:

“O fato de a Matematica ter o status de verdade unica € creditado por
Wendy Millroy (1992) a concepcdo de que possa ocorrer
independentemente das pessoas e suas atividades, desconectadas das
dimensdes culturais, politicas e sociais. Para a autora, a argumentacdo
matemadtica difere das demais atividades cognitivas por ser
completamente descontextualizada, restrita a um sistema formal com
definicOes através de simbolos e regras” (GIONGO, 2001, p. 74).

A necessidade de esclarecimento e/ou terapia podem ser, para além dessa questdo da
unicidade e neutralidade, focadas em detalhes. Por exemplo, a perda da ilusdo de identidade
entre matemadtica escolar e matematica cientifica poderia favorecer a orientacio curricular
para formacdo de professores. De outro par tensional que iremos trabalhar, discernir e

caracterizar devidamente a matemadtica escolar e a matematica da rua, ao invés de

compreendé-las como ‘niveis diferentes da mesma matemdtica’, pode contribuir na
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compreensdo dos problemas das dificuldades de significado em evidéncia na matemdtica
.. . . JIEPN )
escolar, bem como esclarecer os limites entre os significados de cada matematica .

Enfim, estes esclarecimentos pretendem contribuir para reflexdo de questdes ligadas ao
direcionamento das solu¢des das dificuldades escolares nas disciplinas de matemadtica, ir
além das discussoes reduzidas a questdes do contetdo/forma, assim como para explicitacao
da 4rea da Educacdo Matemdtica e a escola propriamente como produtoras de

conhecimentos matematicos com certa autonomia em relacdo a matematica cientifica.

2.3 A tese da ampliacao dos significados

A terapia filos6fica perpassa este estudo pelo convite ao leitor de empreendé-la e
pelo tipo de reflexdo que propde. Mas, a0 mesmo tempo, este estudo ndo se reduz a essa
proposta, pois também pretende apresentar um sentido filoséfico e um sociolégico para as
adjetivacdes. Entretanto, a concep¢do wittgensteiniana de filosofia, conforme aspectos
explicitados a seguir, se mantém em toda discussdo apresentada e no modo de apresentar a
tese em discussao.

A funcio da filosofia que permeia este estudo, como dito acima, ndo € revisionista,
isto é, critica da ciéncia e de seus métodos, ou, especificamente, critica da pratica do
matemadtico ou de outras priticas matemdticas em contextos especificos. Tampouco a
filosofia, nesta perspectiva, teria pretensdes de apresentar outra tese verdadeira para
substituir aquela que estd sendo alvo da terapia, no caso a idéia de unicidade e
universalidade da matematica. Qualquer possibilidade de metafisica dogmatica deve ser
afastada (e € neste sentido que é empregado o termo metafisica daqui por diante”), isto &,
ndo se pretende propor um novo sistema metafisico para substituir o que foi criticado.

A proposta da presente fese € a ampliacdo dos significados da no¢do de matematica
e de seus conceitos vistos a partir da Educacdo Matemadtica. Além da terapia que pretende
incidir sobre a imagem de unicidade, a mesma exposicdo que se apresenta permite
perceber, pela visdo de conjunto e especificidades expressas pelas adjetivagdes, algumas
regras subjacentes a cada jogo de linguagem. Por exemplo, quando se afirma ou pergunta
sobre a unicidade da matematica, afirmé-la ou negéd-la pode ser dogmdtico, enquanto que

perceber as especificidades em que conceitos matemdticos ou a palavra matemadtica sao

® Ver (Vilela, 2006a, p. 6).
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usados nos possibilita falar de vérios jogos de linguagem condicionados por regras
proprias, além das possiveis semelhangas.

Associamos esta mudancga de referéncia —da Matemadtica para as matematicas- ao
que chamamos de Revolucdo copernicana na Educacdo matemdtica, expressao adaptada ao
contexto de nossa pesquisa a partir da expressdo Copernican social science revolution
(RESTIVO, 1993, p. 248)°. No contexto desta pesquisa, a expressdo de Restivo nos sugere
deixar de ver uma das matematicas como centro do sistema de conhecimento, isto é, deixar
de olhar de dentro da matemadtica formal para julgar o que é matemdtica em situacdes
diversas, para, mudando de foco e de referéncia, olhar as diversas praticas da matemética
como parte de sistemas culturais. Nesta perspectiva, a Matemadtica sai do centro - deixa de
ser a Rainha das Ciéncias - para compor, assim como as outras dreas do conhecimento,
diferentes sistemas culturais condicionados por regras especificas.

De fato, negar um fundamento dltimo ndo € o mesmo que ‘“‘corrigir um erro’ pois
supor um erro implica em uma referéncia contréria, isto €, “S6 se pode falar em erro 14
onde ja estd pressuposto um sistema de regras, que pode corrigi-lo” (PRADO Jr, 2004, p.
54). Trata-se, isto sim, de corrigir uma ‘ilusdo filosofica’ e isto € mais parecido com
“exploracdo da alteridade” (idem, p. 55) do que com ‘apontar a diferenga’g. Geralmente,
diferenca € apontada a partir do jogo de linguagem em que se estd inserido e tende a ver o
‘outro’ como diferente de um ‘eu’ superior. A alteridade, por sua vez, € percebida ao se
percorrer diversos jogos de linguagem, diz respeito a percepcdo de um estranhamento e
ndo a realizacdo de um julgamento. A verdade e o erro sdo proprios ndo da filosofia, mas
do senso comum em que as pessoas precisam de tranqiiilidade e seguranca. Neste
concepcao de filosofia, ao filésofo ndo cabe ‘afirmacgdes que comecem “eu sei....”. Tais

afirmacdes tém utilidade somente na “corrente da vida”; fora delas sao absurdas’ (MONK,

7O termo metafisica ndo estd sendo usado como metafisica operatéria.

8 Copernican social science revolution tem como base trés idéias interrelacionadas: toda fala é social; a
pessoa € uma estrutura social; e o intelecto (mente, consciéncia e aparato cognitivo) € uma estrutura social
(RESTIVO, 1993, p. 248). Os principios enunciados por Restivo estdo em consondncia com os propdsitos da
nossa revolugdo copernicana da matematica na Educacdo Matematica, os quais se relacionam, em Restivo
(1993), com os “fundamentos da sociologia radical da matematica” (Idem, p. 248).

9 Com o propésito de iluminar o que estd sendo enfatizado sobre as afirmagdes ndo dogmadticas, menciono, de
passagem, frases escolhidas da profunda reflexdo de Prado Jr. (2004) a esse respeito que apresenta, entre
outras coisas, a distincdo entre erro e ilusdo tomando como referéncia ultima obra de Wittgenstein: Da
Certeza, em que a crise da Razdo é olhada além da perspectiva dualista: modernos e pds-modernos,
universalistas, relativistas, racionalistas irracionalistas (PRADO Jr, 2004, p. 26).
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1995, p. 507). “Eu sei....” expressa a ilusdo de seguranga propria do senso comum € que
ndo deve ser transferida para a prética filosofica: “A cegueira remete menos ao erro do que
a ilusdo necessdria” (PRADO Jr, 2004, p. 18), enquanto para o filésofo, o que importa é a
tensdo:

7z

“o que importa € a tensdo que o filésofo instaura entre universalismo
objetivista e relativismo, ndo para superd-la em dire¢cdo de uma sintese
superior, mas para desqualificar simultaneamente os termos opostos”
(PRADO Jr, 2004, p. 43).
Neste sentido, a tese aqui proposta se coloca em um patamar diferente da afirmacgao
da unicidade ou da pluralidade das matematicas. Moreno (2005, p. 71) explica, ao discutir a
ilegitimidade de algumas formas de perguntar, que isso ndao quer dizer que o fil6sofo
terapeuta ndo tenha “critérios prévios de legitimidade, isto é, uma ordem que deva ser
reconhecida e gragas a qual podem ser selecionadas as legitimas questdes e solugdes”.

Por outro lado, ndo se trata de um relativismo. Tomaremos, além da filosofia, o

vocabuldrio da sociologia para abordar o tema do relativismo.

2.4 O risco do relativismo

Este estudo parte de uma visio de conjunto possibilitada pelo duplo movimento, por
um lado percorrer diversos usos, registrados em pesquisas de Educacdo Matemadtica, e
reconhecer as especificidades das matematicas (capitulo 2), e por outro, colocar, lado a
lado, as adjetivagdes ou expressdes bipolares com as especificidades referidas, com o
proposito de explorar a alteridade. Essa visdo de conjunto € interpretada a luz dos
conceitos de Wittgenstein de jogo de linguagem, regras e semelhancas de familia.

Pressupor as matemdticas adjetivadas como jogos de linguagem traz a tona o
inevitavel tema do relativismo: qual alternativa para compreensdo dos significados sendo
por referéncia? Se ndo se prende a referéncias, os significados tornam-se arbitrarios? Se o
significado ndo € fixo, ele pode ser qualquer um? Isso ndo o torna arbitrdrio, subjetivo?
Como conter a arbitrariedade dos significados? Mais adiante, deve ficar claro que a idéia
dos significados nos jogos de linguagem, por se ancorar em uma forma de vida, impede a
arbitrariedade dos significados. Ocorre que mesmo com atencdo a uma perspectiva nao
metafisica, contrdria a fundamentos ultimos, toda argumentacdo se d4 no interior de um

‘quadro de referéncias’, a partir de um arcabouco. E verdade que este arcabouco ndo pode
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ser justificado ou comprovado, ele apenas indica 0 modo como compreendemos o mundo .
Trata-se, como diz Prado Jr. (2004, p. 55) citando Luiz Henrique Lopes dos Santos, de um
“perpectivismo sem relativismo”. Particularmente, toda divida pressupde um arcabouco,
nao se pode duvidar de tudo, pois sendo ndo se trata de divida:
“Comportamento que admite divida e comportamento que niao admite
ddvida. S6 ha o primeiro se houver o segundo” (WITTGENSTEIN, apud
MONK, 1995, p. 507).

Além disso, poderiamos mencionar de passagem que a ameaca que o relativismo
provoca parece mais com uma reacao as dificuldades de como conviver com as diferencas
(GEERTZ, 1988, p. 7). Geertz (1988, p. 6) me fez pensar que o medo do relativismo &
préprio daqueles que “temem que a realidade desapareca”, ou seja, na perspectiva filoséfica
aqui adotada, que deixa tudo como estd, ndo se trata de tornar arbitrarios os significados,
mas de entender o modo com eles se estabelecem- e eles ndo se estabelecem
arbitrariamente, mesmo ndo sendo unicos hd um ‘quadro referencial’. Ao esclarecer os
conceitos que possibilitam a interpretacio das adjetivagdes como jogos de linguagem, esse
risco ndo permanecera.

O fato dos significados se encontrarem nos jogos de linguagem ndo implica num caos,
num relativismo em que cada um tem um significado diferente e, no limite, a comunicagdo
ndo € mais possivel. O desconforto em relac@o a referéncia nao fixa, mais do que um risco
real, deve ter origens mais provdveis na nossa tradicdo da ciéncia moderna e de seus
valores, que refletem imagens que nos mantém presos, ou nas tentativas de se manter a
ordem estabelecida em relagdo ao risco real que se apresenta. A certeza e seguranga,
indispensdveis na vida comum, ndo sdo proprias do questionamento e da reflexdo
filosofica.

De qualquer modo, falar em matemadticas nao é exclusividade do presente estudo. O
tema pode ser situado, por exemplo, em pesquisas da Sociologia da Matemadtica como a
desenvolvida, por exemplo, por David Bloor. Ele explora, com profundidade e clareza, a
questdo da pluralidade das matematicas.

Bloor, em seu texto que trata da existéncia de matematicas alternativas, no qual aponta
a dificuldade, mesmo para socidlogos, em admitir essa possibilidade, conclui:

“Foram apresentados varios casos que podem ser lidos como formas de
pensamento matemadtico alternativas as nossas. Ao mostrarem
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divergéncias de estilo, significado, associacdo e normas de convicgao,
tornaram claro que existem variacOes significativas no pensamento
matematico que necessitam ser explicadas. Para além disso, é plausivel
supor que essas variacdes podem ser iluminadas pela procura de causas
sociais” (BLOOR, 1998, p. 72).

O argumento de Bloor e a referéncia as matemadticas historicamente situadas serdo
abordados no final do capitulo trés com base no tema da ‘coer¢do da matematica’, isto &,
serdo abordados no contexto em que serd proposta uma explicagdo sobre a crenga forte e
amplamente instalada de que a matemadtica € Unica. Entretanto, é elucidativo apontar dois
aspectos em que a presente abordagem difere da de Bloor.

: A .. . 10
Ele, ao perguntar: “Qual seria a aparéncia de uma matemdtica alternativa?”’

, NOS
fornece exemplos que sdo histéricos, enquanto que esta nossa pesquisa ndo pretende
abordar a pluralidade das matematicas ao longo da histéria. O destaque € que a presente
pesquisa apresenta uma discussdo que dialoga com este nosso tempo, na medida em que
dialoga exclusivamente com a literatura produzida em Educa¢do Matemdtica e depende
desta drea institucionalizada recentemente. Certamente, hd relacdo entre a criacdo desta
area e a proliferacdo das adjetivagdes, isto €, até o momento em que a escola tinha a funcao
de transpor o conhecimento cientifico e ndo havia um reconhecimento da drea autonoma da
Educacdo Matemdtica, essas adjetivacdes ndo apareciam substancialmente.

Outro destaque € quanto ao modo de perguntar, isto €, a pergunta de Bloor sobre “uma
matemdtica alternativa” parece ter como pressuposto uma alternativa a outra considerada
anteriormente a pergunta, ou seja, ela pode estar relacionada a uma matemética
especificada e tenta identificar as diferencas em relacdo a ela. Se for assim, a diferenca é
que esta tese da ampliacdo dos significados ndo se faz do interior de uma matematica
especificada. Ela parte da Educacdo Matemadtica, mas vendo a matemadtica escolar e as
outras (da rua, académica, etc.) em conjunto, procuramos destacar e sistematizar as
especificidades dessas diversas matemdticas que os pesquisadores, em campo, t€m
apontado isoladamente. Em outras palavras, intencionamos percorrer e explorar diversos
jogos de linguagem dos quais a matematica participa, jogos estes associados a praticas

sociais realizadas por diferentes grupos sociais constituidos com base em critérios

10 . ‘o . . .
Bloor assume o ponto de vista da matemética como uma ciéncia social empirica e apresenta exemplos de
quatro tipos de variacio no pensamento matemadtico (estilo cognitivo, relagcdes e usos, variacdo nos
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diversificados, ou realizar um exercicio de “exploracdo da alteridade” (PRADO Jr, 2004, p.

55).

significados e no rigor ou tipo de raciocinio (BLOOR, 1998, p. 55)), alguns dos quais serdo considerados
nesta pesquisa.
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CAPITULO 1

As adjetivacoes da matematica: constituindo os textos-documentos de pesquisa

“Q substantivo
E o substituto
Do conteado

O adjetivo

E nossa impressio

Sobre quase tudo”

(Sandra Peres e Luiz Tatit, Gramdtica, Cangdes Curiosas)

A primeira pergunta colocada com o objetivo de avangar no desenvolvimento do que
estd proposto nesta Tese - ampliar a concepcdo de matemdtica no ambito da Educagdo
Matematica, foi estruturada, em consonancia com a perspectiva filos6fica aqui adotada, do
seguinte modo: Como o termo matemdtica vem sendo usado na literatura académica da
Educacao Matemética?

Tomando como base documental trabalhos académicos, sobretudo aqueles produzidos
na drea de Educagdo Matemadtica, tais como dissertacdes e teses - selecionadas com base
em: Conrado (2005) e banco de teses em Educacdo Matemética do CEMPEM'' (MELO,
2005)-; revistas e livros de Educacao Matemdtica; e trabalhos apresentados em congressos,
a partir dos Anais correspondentes, observamos inicialmente duas coisas: ou o termo
matemdtica é usado de modo vago, sem definicdes ou especificagdes, ou os autores da
Educacdo Matematica vém adjetivando essa palavra para dar lhe dar alguma especificidade.

Observamos, por um lado, que os usos vagos podem trazer confusdes conceituais e, por
outro, que as adjetivagdes sdo cada vez mais freqiientes.

Sobre o uso vago, apresentamos um trecho extraido da literatura da Educacgdo
Matematica para ilustrar a situacdo mencionada. O autor do texto O papel dos registros de
representacdo na contagem de matemdtica (MORETTI, 2002), ao usar o termo
‘matemadtica’, se refere, no meu modo de ver, ora a ‘matematica escolar’, expressao na qual
estd colocado o primeiro asterisco, ora a ‘matemdtica formal’, expressdo na qual estd

colocado o segundo asterisco, sem especificar e sem adjetivar.

" CEMPEM- Circulo de Estudos, Meméria e Pesquisa em Educacio Matematica.
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“Em matemadtica [*] essa separacdo [sentido e referéncia] é fundamental.
Por exemplo, 1, 3-2, 4/4 ¢ 5% referem-se a0 mesmo ndmero, a0 Mesmo
objeto matemadtico [*], a mesma referéncia. No entanto, os objetos nestas
distintas representacdes nao possuem o mesmo significado operatdrio.
Um aluno, por exemplo, pode reconhecé-lo em 3-2, mas pode ndo fazer o
mesmo em 5° ou em 4/4” (MORETTI, 2002, p. 345).

Essa situacdo ndo € rara e pode indicar que o autor entende que, caso ali a matematica
escolar e a académica sejam a mesma coisa podemos acusar problemas, tais como: na
matematica académica nao hd separagdo entre sentido e referéncia; na matemadtica escolar
ol,3-2,4/4 ¢ 50 podem, como o autor diz, ndo se referirem ao mesmo objeto matematico.
Acredito que este trecho do texto poderia ser beneficiado em clareza com as adjetivacoes
mencionadas, se entendemos que o uso acima pode gerar um tipo de ‘confusdo conceitual-
usos por analogia'®’, como se o autor estivesse pensando ou se referindo 4 matemética
escolar, mas contemplando, naquele momento, caracteristicas especificas da matemética
formal.

Quanto as adjetivagdes, o objetivo inicial deste capitulo é documentar as ocorréncias
encontradas de matematicas adjetivadas, registrando a expressdo, o autor € a obra numa
perspectiva de ilustracdo dos diversos usos desse termo feitos pelos seus respectivos
autores. Apesar de numerados, os textos-documentos listados ndo pretendem ser amostra
percentual.

Os textos-documentos foram selecionados a partir de pesquisa bibliogréfica e privilegia
a producdo nacional® das dltimas trés décadas, em funcao da data de institucionaliza¢do da
Etnomatematica que, certamente, favoreceu e evidenciou as adjetivacoes .

As referéncias completas estio no final da se¢do, com énfases nas expressdes
adjetivadas, quando elas aparecem nos titulos, e apenas os textos-documentos que foram
analisados sdo incluidos na bibliografia final.

Por um lado, a idéia neste capitulo é evidenciar alguns usos que os pesquisadores em
Educacdo Matematica vém fazendo do termo matemdtica. A idéia de evidenciar os usos,

conforme o que foi dito acima, pretende ampliar a concep¢ao de matematica pelo “acimulo

12 Estes termos sdo tipicos da filosofia do segundo Wittgenstein.
'3 Eventualmente, inserimos textos ndo restritos A producfio nacional, se aquele autor tem uma importancia
maior nas andlises ou em contextualizagdes, como € o caso de Chevallard (1987) e Lave (2000, 1996).
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de exemplos e pela variagdo indefinida de situacdes com finalidade de introduzir novos
pontos de vista ou novos critérios para a aplicagdo de nossos conceitos habituais”.

Por outro lado, pela inten¢do de alcangar um sentido das adjetivagdes, precisamos, para
isto, constituir os textos-documentos que serdo analisados. Mediante as andlises, as
especificidades das matemadticas ficardo explicitas e, apos isso, fard sentido interpretar as
matematicas como jogos de linguagem. Deste modo, nos atemos a seguir a constituicao dos
textos-documentos.

Explicitar as etapas principais do caminho percorrido para a classificagdo do material
pesquisado é o objetivo operacional deste capitulo. E preciso entender como que, partindo
das expressdes adjetivadas, chegamos a distinguir trés categorias que usaremos para
organizar as andlises. Sumariamente, o que serd realizado, passo a passo, neste capitulo é:

I. A exposicio das expressdes adjetivadas, observando a maior freqiiéncia da

expressao matematica escolar.

2. Seqiiéncia de trechos dos textos-documentos em que as adjetivacdes ocorrem como
um modo de ver usos diversos do termo ‘matemadtica’, observando que tais
adjetivagdes freqiientemente ocorrem na forma bipolar. Dessas relagdes, resultou a
forma das categorias finais com as quais pretendemos evidenciar diferencas
sistemdticas e assimetrias entre os polos das diferentes expressdes que se
manifestam.

3. Em seguida, sobrepomos as expressOes semelhantes tais como: ‘matemdtica
escolar’, ‘matematica da escola’ e ‘saber matematico escolar’. O mesmo € feito com
a adjetivacdo ‘matemadtica da rua’ e com as outras que ocorrem com pequenas
variagdes. Observamos que as expressdes freqiilentemente polarizam com a
matemadtica escolar. A partir disso, selecionamos trés categorias de andlises
denominadas ‘pares tensionais’:

1. matematica escolar e matematica da rua;
2. matematica escolar e matematica académica;
3. matemdtica escolar e matematica de um grupo profissional

especifico.
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4.

Observamos que ficam excluidas das andlises as expressdes que ocorrem sO uma
vez e ndo se enquadram nas categorias acima, tais como: ‘matemdtica burguesa’,
‘matemadtica subcientifica’, ‘matemadtica platonista’, ‘matemadtica oral’, ‘matematica
escrita’, etc.

Observamos as expressoes bipolares “matematica do indio e matematica académica
ou do branco” e “matemadtica pura e matemdtica aplicada” ficam excluidas por
necessidade de delimitacdo. Tal exclusdo justifica-se, no primeiro caso, pelas
especificidades necessdrias para estudos ligados as culturas indigenas e, no segundo,
por ter maior distdncia com a Educacdo Matemdtica. Mesmo assim, essas
adjetivagdes serdao consideradas esparsamente em momentos especificos, mas ndo se
estabelecem como categorias de andlise e, conseqiientemente, ndo serdo tratadas da

forma sistematica como as outras.

1 Relacdo de expressoes adjetivadas extraidas de textos académicos da
Educacao Matematica

Nos textos-documentos selecionados a seguir, a matemadtica aparece adjetivada de

vdrias formas. Observamos que a numeracdo das pdginas do texto referido ndo estd

colocada quando as expressdes foram extraidas de titulos ou de resumos dos trabalhos.

A lista estd ordenada pelo ano do texto-documento, 0 que nos mostra maior freqiiéncia

das adjetivagdes em periodos mais recentes, corroborando a escolha do periodo analisado,

os ultimos 30 anos, e corrobora a delimitagcdo de periodo proposta nesta pesquisa,

caracterizando-a como uma discussdo que dialoga com nosso momento atual. A freqiiéncia

cada vez maior das adjetivacdes em anos recentes ¢ consoante tanto com o aumento das

pesquisas em Etnomatemadtica, conforme a pesquisa de Conrado (2005) também acusa,

como também com o aumento das pesquisas em Educacao Matemética em geral.

Lista das Matematicas adjetivadas classificada em ordem crescente pelo ano da publicacio
com indicac¢do do autor

1.
2.

1987 Matematica praticada e elaborada por um grupo cultural (BORBA, 1987)
1988 conhecimento matemdtico na agricultura e na escola (GRANDO, 1988)
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15.
16.
17.
18.

19.

20.

21.
22,
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.

32.
33.
34.

35.
36.

37.

38.

1988 Etnomatematica e matematica escolar (BURIASCO, 1988)

1988 matematica cientifica e matematica da vida cotidiana (CARRAHER et
al.,1988)

1988 matematica escolar e matematica da rua (CARRAHER et al., 1988)

1988 matemdtica escolar e matemdtica de um grupo profissional especifico
(CARRAHER et al., 1988)

1988 matematica na agricultura (ABREU, 1988)
1988 matematica oral e matemadtica escrita (CARRAHER et al., 1988, cap.3)
1989 matematica oral e matematica escrita (SOUZA, 1989)

. 1990 matematica pura (RESTIVO, 1990)
. 1991 matematica indigena (CARVALHO, 1991)

. 1992 matematica escolar (XAVIER, 1992)
. 1992 Matematica institucional e a Etnomatematica (CALDEIRA, 1992)

. 1993 conhecimento matematico popular e conhecimento matematico académico

(COSTA, 1998).

1995 matematica cientifica e matematica subcientifica (HOYRUP, 1995)
1995 matematica escolar e matematica cientifica (SOARES, 1995)

1995 matematica escolar e matematica fora da escola (ABREU, 1995, p.28)
1995 matematica oral e matematica escrita (ABREU, 1995)

1996 Matematica escolar e matematica académica (KNIJNIK, 1996)

1996 Saber matematico artesanal e saber matematico escolar (OLIVEIRAS, 1996)

1997 Aritmética da rua e Aritmética escolar (LINS & GIMENEZ,1997)

1997 Numeros puros e nimeros das coisas reais (LINS & GIMENEZ, 1997, p. 12)
1997 Atividade matematica escolar e Matematica (BRASIL, 1997, p. 19)

1997 Matematica Escolar (BRASIL, 1997)

1997 matematica escolar e etnomatematica (FREITAS, 1997)

1997 matematica escolar e matematica da rua (FERNANDES, 1997)

1997 Matematica pura e Matemdtica aplicada (BRASIL, 1997, p. 28)

1997 pratica do matemadtico e pratica do professor (FARIA ez al. 1997)

1997 matematica consagrada (MOYSES, 1997, p. 111)

1998 matematica de sobrevivéncia (RESTIVO, 1998)

1998 conceitos matemadticos na escola e em contextos profissionais (GRANDO,
1998)

1998 matematica escolar e matematica do cotidiano (MONTEIRO, A. 1998)

1998 Matematica escolar e praticas sociais no cotidiano (OLIVEIRA, 1998)

1997 matematica escolar (SHUBRING, 1999)

1999 Ciéncia Matemética (ANASTACIO, 1999)

1999 Matematica escolar e matematica do cotidiano (GIARDINETTO, 1997, 1999,
2004).

2000 geometria euclidiana e formas geométricas existentes no conhecimento do
povo kuikuro (SCANDIUZZI, 2000)

2000 matematica do cotidiano, matematica escolar, matematica académica
(VERGANL. 2000, p. 25)
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39.
40.

41.

42.
43.
44,
45.

46.
47.

48.
49.

50.

51.
52.
53.
54.

55.

56.

57.
58.

59.
60.
61.
62.

63.

64.

2000 matematica escolar (AUAREK, 2000)
2000 matematica indigena (LOPEZ BELLO, 2000)

2001 Geometria Escolar (PEREIRA, 2001)

2001 matemadtica académica e matemdtica do cotidiano indigena (MENDES, 2001)
2001 matemadtica concreta e matematica abstrata (MAIA, 2001, p.83)

2001 matematica do branco e matematica do indio (CORREA, 2001)

2001 matematica do cotidiano, matematica escolar ¢ conhecimento matematico
erudito (MOREIRA, D. 2001)

2001 Matematica escolar, Matematica académica (WANDERER, 2001)

2001 saberes do "mundo da escola" e os saberes do "mundo do trabalho"
(GIONGO, 2001)

2002 Aritmética comercial e aritmética académica (MATOS, 2002)

2002 Matematica caigara (CHIEUS JUNIOR, 2002).

2002 Matematica Escolar (TELES, 2002)

2002 matematica escolar e matematica fora da escola (LAVE, 2002, p. 69).

2002 matematica formal e pratica da matemdtica (LAVE, 2002)

2002 matemadtica pura e matemaética aplicada (ORLANDI, 2002, 2004),

2002 Oficio de professor de matemdtica e matemdtico; ci€ncia matematica
(VALENTE, 2002)

2002 Matematica Espontinea, Matemadtica Informal, Matemdtica Oprimida,
Matematica-Estandartizada, Matematica “Standard”’ou académica; Matemaética
escondida ou Congelada; Matematica Popular; Matemdtica Codificada no Saber-
Fazer (SEBASTIANI FERREIRA, 2002, P. 2)'*

2003 atividade matemdtica de aprendizagem e de ensino e pesquisa por
matematicos (DUV AL, 2003)

2003 matematica aplicada e matemdtica pura (BASSANEZI, 2003).

2003 matematica do cotidiano e matematica escolar (FANTINATO, 2003)

2003 matematica escolar (FONSECA, 2003)
2003 Matematica Escolar (PAIVA, 2003)
2003 Matematica escolar (SANTOS, 2003)
2003 Matematica escolar (VALENTE, 1997)

2003 matematica escolar e matematica institucionalizada, matematica do cotidiano
(GOTTSCHALLK, 2003)

2003 Pratica matematica escolar e Pratica dos matematicos (MATOS, 2003)

' Estas expressoes foram mencionadas nio em lista como aqui expposto, mas ilustrando a sucessdo histérica
dos termos que surgiram para designar uma matemadtica diferente daquela estudada no contexto escolar;
reacdo a existéncia de um curriculo comum e contra a “maneira imposta de apresentar a matematica de uma
sO visdo, como um conhecimento universal e caracterizado por divulgar verdades absolutas” (SEBASTIANI
FERREIRA, 2002, p. 2).
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65.
66.

67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.

74.

75.

76.

7.
78.
79.

80.

81.

82.
83.

2004 Etnomatematica e matematica formal/académica (ROWLANDS, 2002)

2004 Etnomatemdtica do grupo e matematica académica (SANTOS in DOMITE &,
2004)

2004 Matematica académica (oficial, da escola, formal, do matematico) e
matematica da rua (LINS, 2004, p. 93)

2004 matematica cientifica ¢ matematica nao cientifica (BARTON in DOMITE &,
2004)

2004 matematica classica e matematica popular (SEBASTIANI FERREIRA, 2004)
2004 Matematica e Matematica em uso (MESQUITA, In DOMITE &, 2004)

2004 matematica escolar e matematica cientifica (MOREIRA, 2003, 2004);

2004 matematica formal (institucionalizada) e matematicas informal (MARAFON
in DOMITE &, 2004)

2004 matematica formal e matematica informal (MARAFON, In DOMITE &,
2004, p. 89)

2004 matemadtica para engenharia, matematica para economia, matematica na fisica,
matematica na criptografia, matemadtica chinesa, matematica dos incas, matematica
da crianca da rua, etc. (SKOVSMOSE, In DOMITE &, 2004)

conhecimentos da tradicdo escolar e conhecimentos da tradi¢io cultural (LUCENA,
2004a)

matemadtica académica e conhecimentos matematicos dos agricultores
(BANDEIRA, 2004)

2004 matematica pedagdgica e matematica nao pedagédgica (BARTON, 2004)

2004 Matematica platonista dogmatica (CONRADO, In DOMITE &, 2004)

2004 saberes matematicos do cotidiano e cientificos/ escolares (DAMAZIO, 2004,
p-8)

2004 matematica institucionalizada nos curriculos, matematica escolar, matematica
académica, fazer matematica da sala de aula e fazer matematica constituido fora
dela (LUCENA, 2004b)

2005 conhecimentos matematicos escolares (FRADE, 2005)

2005 matematica escolar (SCHMITZ, 2005)

2005 matematica escolar (BRITO, 2005)

2 Expressoes bipolares nos textos de Educacao Matematica

As citacoes que se seguem pretendem apenas indiciar usos diversos, € ndo

esclarecer o uso, o que estd reservado para as andlises no capitulo seguinte. Expressoes

adjetivadas estdo destacadas nos trechos abaixo em itdlico e ndo sio destaques dos textos

originais.

Adjetivacdes do termo matemadtica em expressoes bipolares

1.

matematica académica e matemdtica popular
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“Ao discutir a questdo do poder, tematizo especificamente as relacdes de
poder que sdo produzidas e reproduzidas no processo de apropriagdo e
uso da matemdtica académica e da matemdtica popular, mas, certamente,
a abordagem dada ao tema possibilita que tais relacdes possam ser
pensadas em outros contextos que nao os estritamente relacionados com a
pesquisa empirica que realizei” (KNIJNIK, 1996, p. xiii).

2. conhecimento matemadtico popular e conhecimento matematico académico

“Este trabalho teve como objetivo desenvolver um estudo critico,
reflexivo e analitico sobre a constru¢do de pecas de ceramica e de outros
acontecimentos da vida cotidiana dos ceramistas para, por meio dele,
detectar, compreender e analisar o conhecimento matemdtico que 0s
envolve, bem como a maneira como o transmitem. A partir disto, existia a
intencdo de se fazer uma andlise comparativa entre a “‘escola de ceramica”
e a escola formal. Esta andlise comparativa deveria apontar algumas
contribuicdes para a melhoria da articulacio e integracdo entre o
conhecimento matemdtico popular e o conhecimento matemdtico
académico. Para alcancar este objetivo, além das necessdrias reflexdes
tedricas e da pesquisa bibliogréfica, entrevistei e observei, de forma
participante, doze ceramistas do Vale do Jequitinhonha. A partir dai,
tomei dois momentos importantes do cotidiano dos ceramistas, que sdo a
confeccdo e decoragdo das pecas e a sua comercializa¢do. Procurei entio
interpretar os dados destacando especialmente quatro questdes: a
linguagem, o tempo, o cdlculo estimativa/ algoritmo e a histéria da
matematica. Tais interpretagdes levaram-me a tirar algumas conclusdes
que coloco a seguir. Existe uma “linguagem de matematica popular” que
expressa o conhecimento matemadtico criado/recriado no contexto
popular. Uma maior atengdo a esta linguagem nos revela que algumas
concepgoes veiculadas na escola como sendo unicas na verdade nao sdo e
que ao aplicarmos na escola os pressupostos da Etnomatemdtica €
necessario estarmos receptivos a aceitar, compreender e respeitar
concepgoes diferentes daqueles que geralmente sdo veiculadas como
unicas (...).(COSTA, 1998).

3 Matematica escolar e préticas sociais no cotidiano

“O presente estudo busca descrever e compreender um processo
pedagogico que estabelece vinculos entre prdticas cotidianas de um
grupo social e a Matemdtica escolar. A pesquisa analisa as caracteristicas
de um processo onde foram produzidas informagdes sobre precos de
produtos bésicos de consumo familiar de um determinado grupo social,
apontando suas repercussdes quando da distribui¢ido destas informacgdes.
(OLIVEIRA, 1998).

4 Oficio de professor de matemdtica e do matemadtico; ci€ncia matematica
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“De fato, trata-se de uma discussdo, por esse tempo, entre saberes
escolares. Nao se trata de uma disputa no ambito da ciéncia matemdtica.
Uma querela que foge a discussdo matemadtica daquela época, do saber
matematico. As ferramentas utilizadas por Barbosa sdo escolares, didatico
pedagdgicas e as criticas tomam como objeto textos constituidos
especialmente para o ensino. Ottoni, no entanto escreve o Juizo
posicionando-se como matemadtico. Longe estd a idéia de que professor de
matemdtica e matemdtico sejam oficios distintos” (VALENTE, 2002, p.
141).

5 préatica matemadtica escolar e Pratica dos matematicos

“Uma perspectiva que assume a participacdo das pessoas como um
elemento chave na construcdo do conhecimento, reclama que a fungdo da
escola € constituir um campo de constru¢do de saberes, uma comunidade
com prdticas proprias (que ndo se confundem com a prdtica dos
matemdticos ou com outras praticas profissionais que sdo essencialmente
prdticas escolares) que € preciso questionar em fung¢do do tipo de
finalidades da educacdo matematica que discuti acima” (MATOS, 2003).

6 atividade matemadtica de aprendizagem e de ensino e pesquisa por matematicos

7 matematica
Kaiabi

“Existe uma diferenca —chave para analisar a atividade matemdtica numa
perspectiva de aprendizagem (e de ensino) e ndao em uma perspectiva de
pesquisa matemdtica por matemdticos” (DUVAL, 2003, p. 15).

da instituicdo escola e prdticas do numeramento-letramento do grupo

“O objetivo deste trabalho consiste em apresentar uma discussdo sobre as
praticas de numeramento-letramento do grupo Kaiabi no contexto de
formacdo de professores indios do Parque Indigena do Xingu, procurando
estabelecer uma relagdo entre essas prdticas e a prdtica dominante
representada pela instituicdo escola, do ponto de vista dos professores
indios e da professora-formadora-analista. (MENDES, 2001).

9 geometria euclidiana e formas geométricas existentes no conhecimento do povo kuikuro

“Esta tese € proveniente de uma pesquisa qualitativa realizada no periodo
de abril/95 a nov/1996, cujos resultados foram obtidos a partir do método
etnografico em um programa de etnomatemdtica. Minhas observagdes
analisaram as formas geométricas existentes no conhecimento do povo
kuikuro — Mt - povo falante da familia karib autodenominados Lahatua
Otomo - e quais os conflitos gerados pela introdu¢do da geometria
euclidiana utilizando o sistema escolar indigena proposto pela nossa
sociedade. Os dados foram coletados durante cursos de formacdo de
professores indigenas em postos indigenas e na aldeia do povo kuikuro. A
andlise/discussdo baseou-se em duas das formas geométricas coletadas — a
hipérbole e o losango — mostrando-se que o povo kuikuro possui um
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amplo conhecimento astrondmico e matemético construido na observagao
sistemdtica dos astros sol e lua que fazem parte do mito dos gémeos deste
povo. A conclusio sinaliza conflitos com a introdu¢d@o do sistema escolar
indigena, comecgando pelo desrespeito ao sistema de educacdo indigena
existente até o etnocidio gerado pelo Estado e suas parcerias através de
um processo continuo que transforma o mdiltiplo em Um”
(SCANDIUZZI, 2000).

10 matematica oral e matematica escrita

“Este estudo € uma pesquisa-a¢do e apresenta uma andlise da produgdo
matemdtica oral e escrita de 30 alfabetizandos, adultos e adolescentes,
que participaram de uma agdo educativa baseada na proposta de Paulo
Freire” (SOUZA, 1989).

11 conceitos matematicos na escola e em contextos profissionais

“Envolvendo diferentes contextos culturais, esta pesquisa teve como
objetivo estudar o conhecimento matematico de medidas espaciais, com a
finalidade de estabelecer relacdes de aproximacgdo entre o mundo da
escola e o mundo mais geral. Buscou-se verificar o grau de assimilagdo e
aplicacdo dos conceitos matemdticos na escola e em contextos
profissionais, no caso, junto a trabalhadores de serrarias, olarias e
funilarias. Para proceder a tal estudo, foram feitas entrevistas com
trabalhadores dessas atividades e aplicados instrumentos a estudantes de
7a série do ensino fundamental e de 10 ano do ensino médio” (GRANDO,
1998).

12 saberes do "mundo da escola" e os saberes do "mundo do trabalho"

“A presente Dissertacdo analisa como se relacionam os saberes do
"mundo da escola" e os saberes do "mundo do trabalho", quando
examinados em um contexto fabril calcadista, sob a 6tica da Educagdo
Matemadtica. A investigacdo, de cunho qualitativo e inspiragdes
etnograficas, utilizou procedimentos e técnicas tais como observacao
direta e participante, didrio de campo e entrevistas. ...Tal discussdo
evidenciou que os saberes e as prdticas cotidianas que circulam no
"mundo do cal¢cado" ficam a margem do "mundo da escola". Esta legitima
somente  conhecimentos oriundos da  Matemdtica académica,
desvalorizando a cultura dos grupos sociais aos quais a escola estd
vinculada” (GIONGO, 2001).

13 conhecimento matemdtico na agricultura e na escola

“Os objetivos deste estudo foram, de um modo geral, conhecer e
comparar o conhecimento matemdtico desenvolvido na agricultura com o
conhecimento da escola. Especificamente, os objetivos foram os
seguintes: a) comparar os modelos matemadticos utilizados por
agricultores e estudantes na resolucdo de problemas relacionados com
atividades agricolas; b) verificar como estudantes e agricultores lidam

34



com o significado dos problemas e c) verificar o desempenho em fun¢ao
de acertos nos problemas. Participaram desse estudo 20 estudantes da 5°
série do meio rural, 20 estudantes de 7* série do meio rural, 20 estudantes
de 7* série do meio urbano, 15 agricultores e 9 professores. Foram
elaborados e levantados problemas entre os agricultores dos quais alguns
foram selecionados para apresentar aos estudantes. Esses problemas
foram selecionados tendo como base o conhecimento escolar de 5* ou 7*
série” (GRANDO, N. 1988).

14 Matematica escolar, Matematica académica e etnomatematica

“A presente Dissertacdo analisa um processo pedagdgico que vinculou a
Matemdtica escolar com elementos da cultura de um grupo de alunos. A
pesquisa foi desenvolvida para compreender e analisar as potencialidades,
na Educacdo de Jovens e Adultos, de um processo pedagdgico
etnomatematico centrado em produtos da midia. O processo pedagdgico
foi realizado com uma turma do Ensino Médio noturno de um Programa
de Educagdo de Jovens e Adultos durante o ano de 1999 em uma escola
publica estadual da cidade de Estrela-RS. Para a coleta de dados, fiz uso
de técnicas de inspiracdo etnogréfica, tais como didrio de campo,
observacdes e entrevistas. Os eixos tedricos da pesquisa sdo as idéias
presentes na drea da Educacdo de Jovens e Adultos e da Etnomatemaética.
Ao desenvolver um trabalho pedagdgico etnomatemadtico centrado em
produtos da midia, uma nova visao do ensino de Matemadtica foi ensaiada.
Esses produtos nao foram utilizados para o ensino de técnicas e féormulas,
muito menos como “ponto de partida” para o ensino da Matemadtica
académica” (WANDERER, 2001).

15 Matematica pura e Matemadtica aplicada

“Embora as investigacdes no campo da Matematica se situem ora dentro
da chamada matemdtica pura, ora dentro da chamada matemdtica
aplicada, elas se influenciam mutuamente; dessa forma, descobertas dos
chamados “matemadticos puros” revelam mais tarde um valor prético
inesperado” (BRASIL, 1997, p. 28).

16 Atividade matematica escolar € Matematica

“A Matemadtica precisa estar ao alcance de todos e a atividade
matemdtica escolar ndo € “olhar para as coisas prontas de
definitivas”, mas a construcdo e apropriagdo de um conceito pelo
aluno, que se servird dele para compreender e transformar a
realidade” (BRASIL, 1997, p. 19).

17 matematica indigena

“Este trabalho tenta desvendar o conhecimento matemdtico que é
elaborado por um grupo étnico especifico, no nosso caso: os indios
Rikbaktsa. Para tanto, lancei mao de conceitos da Antropologia Cultural,
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que me fizeram ter uma visdo mais ampliada para entender como este
grupo elaborou e elabora e o seu conhecimento matemético no transcorrer
de sua Histéria” (CARVALHO, 1991).

18 matematica indigena

“Este trabalho refere-se a questdes fundamentais sobre Educacio,
principalmente Educacdo Matemadtica entre povos de culturas distintas,
neste caso, grupos indigenas. A identificacdo e/ou reconhecimento das
varias formas de explicar e conhecer a realidade (etnomatemdtica) por
parte desses grupos, e a melhor maneira de essas formas serem
trabalhadas no contexto escolar através de agcdes pedagdgicas de natureza
intercultural, convidam a reflexdo e a conseqiiente retomada de alguns
conceitos e posturas sobre Educagdo, cultura e, inclusive, Matemadtica”
(LOPEZ BELLO, 2000).

19 matematica escolar

“Nossa andlise do estilo dos tais enunciados procura, porém, mais do que
identificar neles a mobilizacdo de recursos lingiiisticos tipicos do género
discursivo dominante nas interagdes verbais de ensino-aprendizagem da
Matemadtica na Escola, apontar estratégias de persuasdo e criagdo que
compdem o intuito discursivo, o querer dizer (BAKHTIN, 1997) do
sujeito que fala e que permeia esses enunciados com suas lembrancas,
temores, usos e expectativas da Matemdtica Escolar” (FONSECA, p.2,
2003).

20 conhecimentos matematicos escolares
“Perspectivas de aprendizagem situada: a questdo da ‘transferéncia’ de
conhecimentos matemdticos escolares entre préticas distintas” (FRADE,
2005, p. 328).

21 matematica escolar
“Esta Dissertagdo tem como objetivo principal investigar  como
professoras das séries iniciais descrevem e analisam a Matemdtica
Escolar que praticam. A pesquisa foi realizada com as seis docentes da
Escola Municipal de Ensino Fundamental José de Anchieta, da localidade
do Bom Fim, no municipio de Bom Principio, RS, em uma escola que
desenvolve atividades da pré-escola a 5* série” (SCHMITZ, 2005).

22 Ciéncia Matematica
“A ciéncia Matemadtica caracteriza-se pela abstracdo, a coeréncia, a ldgica
e a desvinculacio do mundo vivo. Busca-se, através desse pequeno
percurso, que nao € factual, explicar o modo como a Matematica, apesar
de feita por homens e mulheres historicamente encarnados, parece planar
num mundo pré-fabricado. Expde-se, ainda, o modo como os avangos da
Microfisica e da Teoria da Relatividade reclamam por uma racionalidade
distinta aquela identificada a racionalidade da Matemética. O segundo
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ensaio, descreve o modo como a autora compreendeu as idéias expostas
por Merleau-Ponty acerca do corpo, da linguagem, do conhecimento, do
espaco e da temporalidade” (ANASTACIO, 1999).

23 Matematica praticada e elaborada por um grupo cultural

“Esta pesquisa busca conhecer a Matemdtica praticada e elaborada por
um grupo cultural. Essa Matematica, que estd intimamente ligada ao meio
socio-cultural deste grupo, é denominada Etnomatematica. Neste estudo,
o grupo pesquisado € o de moradores de uma favela em Campinas, Sao
Paulo, Brasil, chamada Vila Nogueira - Sao Quirino” (BORBA, 1987).

24 matemadtica escolar e etnomatematica

“A proposta era, pois, fornecer-lhes métodos de pesquisa, para que elas se
sentissem em condicdes de resgatar, nos elementos culturais do seu
grupo, a etnomatemadtica existente no seu dia-a-dia e, de alguma forma,
inseri-la no trabalho com a matemadtica escolar. Partindo da visao de que
a matemdtica € uma criagio humana, que ndo se desenvolve
independentemente dos fatores sécio-culturais e que todas as culturas
geram matemadtica, assim como geram mitos, rituais e crengas religiosas,
pretendo mostrar nesta pesquisa como € possivel resgatar e trabalhar o
conhecimento elaborado por um determinado grupo inserido num
contexto sdcio-cultural, e como este conhecimento poderd ser utilizado na
sala de aula, no ensino da matematica institucional. Neste sentido, a
matematica ndo € vista isolada das outras ci€ncias. Ela estd integrada e
inter-relacionada com as outras ciéncias, ou seja, ela é vista como um
saber profundamente vinculado as demais dreas do conhecimento
humano, concep¢do esta que permite uma compreensdo mais ampla e
global das experiéncias de vida das criangas. Para tanto, orientei-me por
uma abordagem em Etnomatemadtica, como uma postura de trabalho ou
uma filosofia de acao” (FREITAS, 1997).

25 Matematica institucional e a Etnomatematica

“Esta pesquisa tem por objetivo direcionar a Matemadtica as reflexdes
sdcio-cultural e politica, buscando um entrelacamento entre a Matemadtica
institucional e a Etnomatemdtica usada por uma comunidade rural”
(CALDEIRA, 1992).

26 Etnomatematica e matematica escolar

“A crianga, antes do inicio de sua escolarizacdo, ja4 possui meios para
lidar com problemas quantitativos, entre outros. Esses meios, que ndo
envolvem obrigatoriamente a contagem, sdo algumas vezes ineficazes,
outras vezes elementares e outras ainda, surpreendentemente sofisticados.
Assim, quando a escolarizacdo formal comeca, a crianga ja possui uma
etnomatemadtica que dd uma espécie de armacdo, permitindo a ela fazer
frente e interpretar a matemdtica escolar” (BURIASCO, 1988).
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27 matematica do cotidiano, matematica escolar e conhecimento matematico erudito

“Efetivamente, quando atendemos as caracteristicas gerais do
conhecimento matemadtico erudito, que tem vindo a ser referido na cultura
cientifica ocidental e dominante, ou seja, quando se refere a Matemadtica
como corpo cientifico, os comportamentos e conhecimentos por ela
exigidos comegam a afastar-se largamente dos evidenciados no
quotidiano, isto é, no conhecimento do senso -comum, entendendo por
senso - comum ‘o conhecimento vulgar e prdtico com que no quotidiano
orientamos nossas agdes e damos sentido a nossa vida” (SANTOS, B. Um
discurso sobre as ciéncias. Porto: Afrontamento, 1996, p.55). Sendo que
uma diferenca fundamental entre 0 denominado conhecimento cientifico e
conhecimento de senso - comum, pode mesmo ser considerada de
génese, ja que, como diz Santos “A ciéncia moderna construiu-se contra o
senso comum que considerou superficial, ilusério e falso (idem, p. 55).
Nesta conjuntura social educativa, a problemdtica da educagdo
matemdtica escolar,..colocada somente num nivel internalista e
pragmdtico ndo da conta da complexidade do fendmeno educativo e do
papel contemporaneo da Matemética , suscitado que, desde pelo menos o
ultimo quarto do século XX, tenha surgido no seio da comunidade de
educadores matemdticos a idéia de que o ensino e a aprendizagem nao
sdo entidades independentes dos locais e pessoas, antes, ele acompanha
mudangas sociais mais amplas que tém gerado a necessidade de um
conhecimento matemadtico publico, baseado em pressupostos cada vez
mais sociais” (MOREIRA, D. 2000, p. 14).

28 matemadtica escolar e matematica institucionalizada, saberes matematicos culturais,
matematica utilizada no cotidiano

“Vemos por um lado, teorias cognitivistas que apostam num
desenvolvimento linear do raciocinio do aluno, igual para todas as
criangas, em qualquer parte do mundo; e por outro lado a crenga na
equivaléncia de todos os saberes matemadticos culturais, cujos principios
ultimos seriam equivalentes aos da matemadtica institucionalizada”
(GOTTSCHALK, 2003, p. 1).

“Dai que a matemadtica utilizada no cotidiano tenha outro significado para
o0 aluno. Nao h4 uma transposicao imediata de contextos do cotidiano para
o escolar. Os raciocinios empregados no cotidiano estdo ligados a
contexto especificos e sdo de natureza diferentes dos raciocinios
empregados na matemdtica escolar, e, por conseguinte, os significados de
proposicdes ou termos matematicos podem diferir radialmente em funcio
dos contextos lingiiisticos ou empiricos em que estdo sendo usados”
(GOTTSCHALLK, 2003, p. 4).

29 matematicas dos profissionais, das escolas , do cotidiano
“Ha a considerar trés tipos de “matematicas’:

a dos profissionais, detentores de uma especialidade académica
a das escolas, transmitida aos alunos com fins educacionais
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® ado cotidiano, usada por cada um de nds nas praticas do dia-a-dia” (VERGANIL.
2000, p. 25).

30 “matematica para engenharia”, “matematica para economia”, “matemadtica na fisica” e
“matematica na criptografia” representam ramos diferentes de etnomatematica, assim como

99 ¢ 29 ¢

“matemadtica chinesa”, “matemadtica dos incas”, “matematica da crianca da rua”, etc.
“O que faz sentido e o que € enfatizado na literatura etnomatemadtica € a
conexdo entre cultura e matematica. D’ Ambrosio enfatiza que “etno” diz
respeito ao fato de que a matemadtica manifesta-se de diferentes maneiras

z

em diferentes culturas por diferentes grupos. Matemdtica é sempre
socialmente construida. Isto significa que no¢des como “matemadtica para
engenharia”, “matematica para economia”, “matemdtica na fisica” e
“matemdtica na criptografia” representam ramos diferentes de
etnomatematica, assim como ‘“matematica chinesa”, “matematica dos
incas”, “matemadtica da crianca da rua”, etc. (SKOVSMOSE in DOMITE
&, 2004, p. 109).

3 As categorias de analise

2

E interessante notar que as relagdes ndo se ddao de forma linear ou circular, por
exemplo, académica com escolar; escolar com grupos profissionais; grupos profissionais
com da rua; da rua com académica, mas de formas cruzadas, entrelagadas, formando uma

rede de relagdes, indicada no esquema abaixo.

ou matematica escolayz— matematica gcadémica

matematica popular ou da ru

matematica de um grupo profissional especifico

Sobreposicoes, semelhancas dos adjetivos e expressoes

As expressdoes iguais ou semelhantes podem ser sobrepostas para auxiliar a
classificacdo das expressdes. Por exemplo, ‘matemdtica escolar’ e ‘conhecimento
matemadtico escolar’ sdo consideradas equivalentes. Além disso, algumas expressoes
diferentes parecem usadas com significado semelhantes. Por exemplo, matemadtica
académica muitas vezes € o termo usado para designar a matemdtica como disciplina

escolar ou, como denominamos aqui, a matemadtica escolar. Ou seja, algumas vezes, as
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adjetivagdes bipolares nao distinguem entre a matemadtica escolar e a académica, enquanto
que outras justamente fazem essas distingdes. Essas variacOes vao aparecer nas andlises.
A partir das sobreposicdes de termos, resulta as trés categorias que orientardo as
andlises:
Par tensional 1: matematica escolar e matematica académica
Par tensional 2: matematica escolar e matematica da rua
Par tensional 3: Matematica escolar ¢ matematica de um grupo de um profissional

especifico

Conforme a categorizagcdo, separamos as expressdes bipolares listadas entre os pares
tensionais. A Lista a seguir serd tomada como referéncia para a selecdo das expressoes que
serdo analisadas, e evidencia a sobreposicdo das expressdoes ‘matematica académica e
matematica popular’ com matematica escolar e matematica da rua, que é resultado de

conhecer o sentido empregado pelo naquele texto.

Par tensional 1: matematica escolar e matematica académica

matematica escolar e matematica cientifica (MOREIRA, 2003)

matematica escolar e matematica cientifica (SOARES, 1995)

prética do professor e pritica do matematico (FARIA et al. 1997)

matematica escolar e ciéncia matematica (VALENTE, 2002)

pratica matemadtica escolar e Pritica dos matemdticos (MATOS, 2003)

atividade matemdtica de aprendizagem e de ensino e pesquisa matemadtica por

matematicos (DUVAL, 2003)

® Matemadtica escolar, Matemética académica. e processo pedagdgico etnomatematico
(WANDERER, 2001)

¢ Atividade matemaética escolar e Matematica (BRASIL, 1997, p. 19)

Par tensional 2: Matematica escolar e matematica grupo de um profissional especifico

® conceitos matemdticos na escola e em contextos profissionais (GRANDO, 1998)

e conhecimento matematico na escola conhecimento matemdtico na agricultura
(GRANDO, 1988)

® matematica escolar e matematica do cotidiano (MONTEIRO, 1998)

® conhecimento matemdtico académico e conhecimento matematico popular
(COSTA, 1993)

e (Conhecimentos da tradicdo escolar e conhecimentos da tradi¢do cultural [barcos]
(LUCENA, 2004)
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® Matematica académica e conhecimentos matematico dos agricultores (BANDEIRA,
2004)

e saberes do "mundo da escola" e os saberes do "mundo do trabalho"

[Matematica escolar e matemadtica do produtor de calcado] (GIONGO, 2001)

® matemadtica escolar e matematica grupo profissional especifico (CARRAHER et al.,
1988)

e Matematica institucional e a Etnomatematica (CALDEIRA, 1992)

e aritmética académica e Aritmética comercial (MATOS, 2003) cientificos/ escolar e
saberes matemiticos do cotidiano (DAMAZIO, 2004)"

Par tensional 3: matematica [associada 4] escolar e matematica da rua

matematica académica e matemaética popular’ (KNIJNIK, 1996)

matematica formal (institucionalizada) e matematicas informal (MARAFON in
DOMITE &, 2004)

Matematica e Matematica em uso (MESQUITA in DOMITE &, 2004)

matematica cldssica e matematica popular (SEBASTIANI FERREIRA, 2004)
matematica cientifica e matematica da vida cotidiana (CARRAHER et al., 1988)
matematica formal e prética da matemdtica (LAVE, 2002)

Numeros puros ¢ numeros das coisas reais (LINS &,1977)

Matematica académica (oficial, da escola, formal, do matematico) e matematica da rua
(LINS, 2004, p. 93)

matematica formal e matematica informal (MARAFON, 2004)

matematica académica e Etnomatemadtica do grupo (SANTOS in DOMITE &, 2004)

e das expressoes bipolares: matematica escolar e matematica da rua

Matematica escolar e praticas sociais no cotidiano (OLIVEIRA, 1998)
matematica escolar e matematica do cotidiano (FANTINATO, 2003) e (VERGANI,
2000)

Aritmética escolar e Aritmética darua (LINS, 1997)

matematica escolar e matematica da rua (CARRAHER et al., 1988)

Aritmética escolar e Aritmética darua (LINS, 1977)

Matematica escolar e matematica cotidiano (GIARDINETTO, 1997, 1999, 2004)
matematica escolar e matematica fora da escola (LAVE, 2002, p. 69)

matematica escolar e matematica fora da escola (ABREU, 200)

matematica escrita e matemdtica oral (CARRAHER et al., 1988, cap.3)
matemadtica escolar e matematica da rua (FERNANDES, 1997)

matematica escolar e matematica cotidiano (MONTEIRO, 1998)

matematica escrita e matematica oral (SOUZA, 1989)

matemadtica escolar e etnomatematica (FREITAS, 1997) (Borba, 1987)
matemadtica escrita e matematica oral e (ABREU, 1995)

'3 Este autor serd analisado na se¢do relativa ao par tensional 3, pois o saber cotidiano a que se refere é o dos
trabalhadores mineiros em Lauro Muller, SC. Mas, ao mesmo tempo, esse autor faz referéncia, sobretudo, a
matematica cientifica e, menos diretamente, a escolar. Por isso, colocamos nessa categoria, respeitando assim
a orientagdo sugerida pelo titulo em concomitincia com outros textos- documentos nao analisados.
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matematica escolar e Etnomatematica (BURIASCO, 1988)
matematica escolar e matematica do cotidiano (SCHMITZ, 2005)

4 Lista das referéncias dos textos-documentos pesquisados

1

ROWLANDS, S. & CARSON, R. Where would formal, academic mathematics
stand in a curriculum informed by ethnomathematics? A critical review of

ethnomathematics. Educational Studies in Mathematics, v. 50, p.79-102, 2002.

ABREU, Guida Maria Correia Pinto de. O Uso da Matematica na Agricultura: o
caso dos produtores de cana-de-acucar. 1988. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia
Cognitiva) — Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas, Departamento de
Psicologia, UFPE, Recife (PE). Orientador: David Carraher e Co-orientadora:
Analucia Schliemann

ANASTACIO, Maria Queiroga Amoroso. Trés ensaios numa articulacio sobre a
racionalidade, o corpo e a educacdo na Matemdtica. 1999. 146p. Tese (Doutorado
em Educacdo: Educacdo Matematica) — Faculdade de Educacdo, UNICAMP,
Campinas (SP). Orientador: Eduardo Sebastiani Ferreira e Co-orientadora: Maria
Aparecida Viggiani Bicudo

AUAREK, Wagner Ahmad. A Superioridade da Matematica Escolar: um estudo
das representacdes deste saber no cotidiano escolar. 2000. Dissertacdo (Mestrado
em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, UFMG, Belo Horizonte (MG).
Orientadora: Maria Manuela Martins Soares David.

BARTON, B. Dando sentido a Etnomatematica: a Etnomatematica fazendo sentido.
In: DOMITE, M. C & Etnomatemdtica: papel, valor e significado, Sao Paulo:
Zouk, 2004, p. 39-74.

BASSANEZI, Rodney .Sobre a modelagem Matemdtica. Conferéncia plendria no
III CNMEM, Anais... CD-card Piracicaba, 2003.

BORBA, Marcelo de Carvalho. Um Estudo de Etnomatematica: sua incorporagao
na elaboracdo de uma proposta pedagdgica para o “Nicleo-Escola da Favela da Vila
Nogueira/Sao Quirino”. 1987. 266p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo
Matematica) — Instituto de Geociéncias e Ciéncias Exatas, UNESP, Rio Claro (SP).
Orientadora: Maria Aparecida Viggiani Bicudo.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. PCN - Parametros Curriculares
Nacionais —Matematica. Brasilia, MEC/SEF, 1997.

BRITO, Marcia. Resolu¢do de Problemas na Matematica Escolar. Campinas:
Alinea, 2005.

42



10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

CARVALHO, Nelson Luiz Cardoso. Etnomatematica: o conhecimento matematico
que se constrdi na resisténcia cultural. 1991. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo
Matemadtica) — Faculdade de Educa¢do, UNICAMP, Campinas (SP). Orientador:
Eduardo Sebastiani Ferreira.

CHIEUS JUNIOR, Gilberto. Matematica Caicara -Etnomatematica Contribuindo
na Formacdo Docente. 2002. 119p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo: Educacio
Matematica) — Faculdade de Educacdo, UNICAMP, Campinas (SP). Orientador:
Eduardo Sebastiani Ferreira.

CORREA, Roseli. A Educacdo Matemdtica na formacdo dos professores
indigenas:..Campinas: Faculdade de Educacio da UNICAMP, 2001. (Tese de
Doutorado).Orientador: Antonio Miguel.

COSTA, Wanderleya Nara Gongalves. Os Ceramistas do Vale do Jequitinhonha:
uma investigacdo etnomatemadtica. 1998. 105p. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo: Educacdo Matematica) — Faculdade de Educagcdao, UNICAMP, Campinas
(SP). Orientadora: Maria do Carmo Domite.

DAMAZIO, A. Especificidades conceituais de Matematica da Atividade
Extrativa do carvao. Introducdo a Etnomatematica, v. 1 (ed. Bernadete Morey).
Natal: UFRN, 2004.

DUVAL Raymond. Estudos de representacOes semidticas e funcionamento
cognitivo da compreensdo em Matemdtica. In: MACHADO, Silvia D. (org.).
Campinas: Papirus, 2003.

FANTINATO, M. Cecilia. Identidade e sobrevivéncia no Morro do Sdo Carlos:
representacdes quantitativas e espaciais entre jovens e adultos. Sdo Paulo:
Faculdade de educacdo da USP, 2003. (Tese de Doutorado). Orientadora: Maria do
Carmo Domite.

FERNANDES, George Pimentel. A Mateméatica da Rua e da Escola. 1997.
Dissertacdo (Mestrado) — UFPB, Jodo Pessoa (PB). Orientador: Wojciech A.
Kulesza.

FERREIRA, E. Sebastiani. Matemdtica  Cldssica e matemdtica Popular. II
Congresso Brasileiro de Etnomatemdtica. In Anais..MOREY, B. (org.), Natal,
2004, p. 141.

FONSECA, M. C. Negociagdo de significados, estratégias retéricas e géneros
discursivos: andlise de interacdes na Educacdo Matemdtica de alunos adultos da
Escola Basica. II SIPEM. Anais... Santos, 2003.

43



20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

FONSECA, Maria da Conceicdo Ferreira Reis. Discurso Memoria e Inclusdo:
reminiscéncias da matematica escolar de alunos adultos do ensino fundamental.
2001. 445p. Tese (Doutorado em Educacao: Educacdo Matematica) — Faculdade de
Educac¢ao, UNICAMP, Campinas (SP). Orientadora: Dione Lucchesi de Carvalho

FRADE, Cristina. Perspectivas de aprendizagem situada: a questdo da
‘transferéncia’ de conhecimentos matematicos escolares entre praticas distintas.
Anais do III EEMOP, 2005.

FREITAS, Franceli Fernandes de. A formacdo de professoras da Ilha de Maré —
Bahia. 1997. 122p. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo: Educacdo Matematica) —
Faculdade de Educagdo, UNICAMP, Campinas (SP). Orientador: Eduardo
Sebastiani Ferreira.

GIARDINETTO, J. R. A matematica em diferentes contextos sociais: diferentes
matemadticas ou diferentes manifestacdes da matemadticas? Reflexdo sobre a

especificidade e a natureza do trabalho educativo escolar.GT Educacdo Matematica
- GT 19, ANPED, 2005.

GIARDINETTO, J. Roberto. Matematica Escolar ¢ Matematica da Vida
Cotidiana. Campinas, Editora Autores Associados,1999.

GIARDINETTO, José Roberto Boettger. O fendmeno da supervalorizacao do saber
cotidiano em algumas pesquisas da Educacdo Matemadtica. 1997. Tese (Doutorado
em Educagcdo) — Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas, UFSCar, Sao Carlos
(SP). Orientadora: Betty de Oliveira.

GIONGO, leda Maria. Educagdo e Producdo do Calcado em Tempos de
Globalizagdo: um estudo etnomatemdtico. 2001. Dissertacio (Mestrado em
Educacdo) — Universidade do Vale do Rio dos Sinos, UNISINOS, Sdo Leopoldo
(RS). Orientadora: Gelsa Knijnik.

GRANDO, Neiva Ignés. A matematica na agricultura e na escola. 1988. 104p.
Dissertacdo (Mestrado em Psicologia Cognitiva) — Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas, Departamento de Psicologia, UFPE, Recife (PE). Orientadoras:
Terezinha Nunes e Analucia Dias Schliemann

GRANDO, Neiva Ignés. O campo conceitual de espaco na escola e em outros
contextos culturais. 1998. 208f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Centro de
Ciéncias da Educacdo, UFSC, Florianépolis (SC). Orientador: Méricles Thadeu
Moretti

HOyrup, J. In Measure, Number, and Weight. Albany: State University of New
York, 1994

44



30

31

32

33

34

35

36

37

38

39

40

41

KNIJNIK, Gelsa. Cultura, matemaética, educacdo na luta pela terra. 1995. Tese
(Doutorado em Educagdo) — Faculdade de Educacdo, UFRGS, Porto Alegre (RS).
Orientador: Tomaz Tadeu da Silva

KUMMER, Tarcisio. Um Caminho para a Matematica: do cotidiano para o
escolar. 1997. Dissertacdo (Mestrado em Educac¢do) — Faculdade de Educacio,
UNICAMP, Campinas (SP)/UNICENTRO, Guarapuava (PR). Orientador: Dionisio
Burak.

LOPEZ BELLO, Samuel Edmundo. Educaciio Matematica Indigena: um estudo
etno-matemdtico dos Indios Guaranis Kaiovd do Mato Grosso do Sul. 1995.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Setor de Educagao, UFPR, Curitiba (PR).
Orientador: Ubiratan D' Ambrésio.

LOPEZ BELLO, Samuel Edmundo. Etnomatematica: relacdes e tensdes entre as
distintas formas de explicar e conhecer. 2000. Tese (Doutorado em Educagao:
Educagao Matemadtica) — Faculdade de Educacdo, UNICAMP, Campinas (SP).
Orientador: Ubiratan D’ Ambrdsio.

MAIA, Licia. Matematica concreta e abstrata. Zetetike, n. 15-16, 2001, p. 77-98.

MATOS, J. Filipe. A educa¢cdo matemdtica como fendmeno emergente: desafios e
perspectivas possiveis. Anais....Blumenau, CD-card, 2003.

MENDES, Jackeline Rodrigues. Ler, Escrever e Contar: préticas de numeramento-
letramento dos Kaiabi no contexto de formagdo de professores indios do Parque
Indigena do Xingu. 2001. Tese (Doutorado) — Unicamp, Campinas (SP).
Orientadora: Marilda C. Cavalcanti.

MONTEIRO, Alexandrina. Etnomatemadtica: as possibilidades pedagdgicas num
curso de alfabetizagdo para trabalhadores rurais assentados. 1998. 168p. Tese
(Doutorado em Educacdo: Educacdo Matemadtica) — Faculdade de Educagdo,
UNICAMP, Campinas (SP). Orientador: Eduardo Sebastiani Ferreira.

MOREIRA, Darlinda &. Matemdtica e comunidades, Lisboa, Se¢do de Educagdo
Matematica da SPCE, 2001.

MORETTI, Meéricles. O papel dos registros de representacdo na contagem de
matematica. Contrapontos, Itajai, n.6, 2002.

MOYSES, Lucia. Aplicacdes de Vygotsky 2 Educacdo Matemdtica. Campinas:
Papirus, (1*- edicdo em 1997) 2003.

OLIVEIRA, Claudio José de Oliveira. Matematica Escolar e as Prétias Sociais no
Cotidiano da Vila Fatima: um estudo etnomatematico. 1998. Dissertacdo (Mestrado

45



42

43

44

45

46

47

48

49

50

51

em Educacdo) — Universidade do Vale do Rio dos Sinos, UNISINOS, Sao
Leopoldo (RS). Orientadora: Gelsa Knijnik.

OLIVEIRAS, M. Luisa. Etnomatematicas. Formacion de profesores e innovacion
curricular. Granada: Comares, 1996.

ORLANDI, Flavio Francisco. Aprendizagem matematica como um produto de uma
experiéncia definida. 2002. 255p. Tese (Doutorado em Educagdo: Educacdo
Matematica) — Faculdade de Educagdo, UNICAMP, Campinas (SP). Orientador:
Antonio Miguel.

ORLANDI, Flavio. “Que Matematica a modelagem ensina?”’ II Congresso de
Modelagem Matematica, Piracicaba, 2004.

PAIVA, Manoel Rodrigues. A Matematica Escolar ¢ o ENEM (1998-2002): o
aparecimento de uma nova vulgata? 2003. 148f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdao Matematica) — Centro das Ciéncias Exatas e Tecnologias, PUC-SP, Sao
Paulo (SP). Orientador: Benedito Antdnio da Silva.

PEREIRA, Maria Regina de Oliveira. A Geometria Escolar: uma andlise dos
estudos sobre 0 abandono de seu ensino. 2001. Dissertacdo (Mestrado em Educagio
Matematica) — Centro de Ciéncias Exatas e Teconologias, PUC-SP, Sao Paulo (SP).
Orientador: Wagner Rodrigues Valente.

QUEIROZ, Simone Mello de. Onde estdo as matematicas? Desafios para um ensino
multicultural. 2001. Dissertacdo (Mestrado) — UNIMEP, Piracicaba (SP).
Orientadora: Célia Margutti do Amaral Gurgel.

RESTIVO, Sal. As raizes sociais da Matematica Pura. Sociologia da Matematica.
Lisboa: Grupo TEM,1998.

SANTOS, Vera Cristina Machado. A Matematica Escolar nos Anos 1920: uma
andlise de suas disciplinas através das provas dos alunos do Gindsio da Capital do
Estado de Sao Paulo. 2003. 183p. Dissertagao (Mestrado em Educacdo Matemadtica)
— Centro das Ciéncias Exatas e Tecnologias, PUC-SP, Sdao Paulo (SP). Orientador:
Wagner Rodrigues Valente.

SCANDIUZZI, P P.Educac¢do Indigena X Educacg@o Escolar Indigena: uma relagdo
etnocida em uma pesquisa etnomatematica. Tese (doutorado em Educagdo).Unesp,
Marilia, S.P. 2000.

SCHMITZ, Carmen Cecilia. Caracterizando a Matematica Escolar: um estudo na
Escola Bonfim. 2002. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, UNISINOS, Sao Leopoldo (RS). Orientadora: Gelsa
Knijnik.

46



52

53

54

55

56

57

58

59

60

SEBASTIANI FERREIRA, E. Etnomatematica II Congresso Internacional de
Etnomatematica. Resumos dos trabalhos, Ouro Preto, 2002.

SHUBRING, G. O primeiro movimento internacional de reforma curricular em
matematica e o papel da Alemanha: um estudo de caso na transmissao de conceitos.
Zetetiké, v.7,n. 11, 1999.

SOARES, Maria Tereza. Matematica Escolar: a tensdo entre o discurso cientifico
e o pedagédgico na acdo do professor. 1995. (152+411)p. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Faculdade de Educacdo, USP, Sdo Paulo (SP). Orientadora: Sonia
Teresinha S. Penin.

SOUZA, Angela Maria Calazans. Educacio Matemdtica na alfabetizacio de adultos
e adolescentes, segundo a proposta pedagdgica de Paulo Freire. 1988. (Disserta¢dao
Mestrado em Educacdo) —UFES, Vitéria (ES). Orientador: Armando Serafim de
Oliveira.

TELES, Rosinalda Aurora de Melo. A Relacdo entre Aritmética e Algebra na
Matematica Escolar: um estudo sobre a influéncia da compreensdo das
propriedades da igualdade e do conceito de operagdes inversas com nudmeros
racionais, na resolucdo de equagdes polinomiais do 1° grau. 2002. 202f. Disserta¢ao
(Mestrado em Educacdo) — Centro de Educacdo, UFPE, Recife (PE). Orientadora:
Paula Moreira Baltar Bellemain.

VALENTE, Wagner Rodrigues. Uma histéria da matematica escolar no Brasil
(1730-1930). 1997. Tese (Doutorado em Educacio) — Faculdade de Educacdo, USP,
Sao Paulo (SP). Orientador: Marli Elisa Dalmazo Afonso André.

VERGANI, T. Educacao Etnomatematica : o que é? Lisboa: Ed. Pandora, 2000.

WANDERER, Fernanda. Educacdo de Jovens e Adultos e Produtos da Midia:
possibilidades de um processo pedagdgico etnomatemdtico. 2001. Dissertacdo
(Mestrado em Educag¢do) — Universidade do Vale do Rio dos Sinos, UNISINOS,
Sao Leopoldo (RS). Orientadora: Gelsa Knijnik.

XAVIER, Conceigdo Claret. A Légica de quem ndo aprende Matematica escolar.
1992. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educagdo, UFMG,
Belo Horizonte (MG). Orientador: Oder J. dos Santos.

47



48



Capitulo 2 Analise interpretativa dos pares tensionais

“Se alguém procura alguma coisa e permanece num certo
lugar, mostra que acredita que € ali que se encontra aquilo que
procura”

(WITTGENSTEIN, 1969, 285, p. 85).

Diante das matematicas adjetivadas listadas no capitulo anterior, esta pesquisa busca
um significado para elas. A caracterizacdo e/ou qualificacdo resultante de adjetivar um
substantivo pode simplesmente acrescentar uma informagdo ao substantivo ou distinguir
essa nova expressao da expressao original e/ou de outras expressdes adjetivadas.

Para apresentar uma interpretacdo das adjetivacdes como jogos de linguagem, apos
exibir as adjetivacdes no capitulo anterior, o objetivo central deste capitulo € enfatizar,
através das andlises de alguns dos textos em que as adjetivacdes ocorrem, as diferencas
entre os polos das expressodes bipolares, isto €, destacar as especificidades das matemadticas
adjetivadas segundo cada texto-documento analisado.

As especificidades das matemadticas apresentadas aos pares serdao colocadas lado a lado,
de tal modo que as matemadticas adjetivadas se adequariam a interpretacdo aqui proposta, a
saber, as adjetivacdes da matemdtica podem indicar “uma familia de atividades com uma
familia de propdsitos”.

Apresentamos também algumas razdes pelas quais tem-se mostrado relevante adjetivar,
cada vez mais de forma diversa, o termo ‘matemadtica’. A partir disso, faremos, no capitulo
4, uma relagdo destas razdes com um sentido sociolégico para as adjetivagoes.

Ao final das andlises, pretendemos ter reunido argumentos que nos permitem, mais
adiante, a partir da nogdo jogo de linguagem a ser apresentada no capitulo seguinte,
responder a questao:

e E pertinente interpretar as mateméticas adjetivadas como diferentes jogos de
linguagem?

Neste sentido, mencionamos essa possibilidade durante as andlises, conforme houverem
especificidades apontadas entre as matemadticas apesar de que tal compreensdo sO serd

concluida com os conceitos de Wittgenstein que serdo apresentados no capitulo 3.
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Este capitulo permanece como uma passagem da primeira pergunta que orienta esta
pesquisa, a saber, “como o termo matemdtica vem sendo usado na literatura académica da
Educacdo Matemadtica?” para a segunda, que busca “um sentido para as adjetivacdes”.
Vamos analisar os usos do termo matemadtica seguido de adjetivos e observar se transparece
a intencdo de especificar as praticas matemdticas. Em caso afirmativo, este é o ponto de
partida para atribuirmos um sentido filoséfico e socioldgico para as adjetivagdes.

As andlises dos pares tensionais sdo orientadas por um roteiro constituido por uma lista
de questdes. Tal roteiro, inicialmente, orientou a andlise de cada texto-documento. Essa
andlise, porém, estd aqui apresentada, ndo através de cada texto isoladamente, mas,
organizada pelos pares tensionais que representam a categoria na qual o texto-documento se

inclui.

Roteiro para analise das expressoes bipolares através dos pares tensionais

1. Que adjetivacdes sdo empregadas nos textos—documentos em andlise?

2. O(s) autor(es) do texto—documento caracteriza(m) as suas adjetivacdes mediante
pares tensionais? Se sim, 0 que caracteriza esse par tensional?

3. O(s) autor(es) as produziu(ram) originalmente ou tomou(aram)-as (nas) de
empréstimo de outros autores? Se sim, de quais?

4. Quais as razdes apresentadas pelo(s) autor(es) para criar ou utilizar as adjetivagdes?

5. Os autores acreditam ou tém consciéncia de que estariam reconhecendo, através das
adjetivagdes, a producdo de conhecimentos matematicos?

6. Os autores acreditam que as matemdticas adjetivadas seriam apenas facetas
diferentes de uma mesma matematica? Em outras palavras, hd uma posicdo explicita
quanto a unicidade ou ndo das matematicas?
® Qual a relacd@o entre o referencial tedrico ou filiacdes tedricas do(s) autor(es) e

sua posi¢do quanto a unicidade das matematicas?

7. Em que medida hd uma ressonancia das inquietacdes e desafios politico—
educacionais do presente no discurso matematico das adjetivacdes? H4 relacdes
desse discurso com os dilemas concretos - institucionais ou profissionais - dos

matematicos e educadores matematicos? Quais?
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8. Por que razdes tém-se mostrado relevante adjetivar, cada vez mais de forma diversa,
a matemdtica? Seriam razdes de natureza epistemoldgica, logica, socioldgica,
ideoldgica, politica, ética, pragmatica, etc.?

9. As adjetivacdes estariam hierarquizando as expressdes trazendo, com isso,
implicitamente, formas de estabelecimento de relagdes assimétricas de poder entre
diferentes grupos sociais? Seria possivel identificar resisténcias para a aceitacdo do
ponto de vista de que as adjetivacdes das matemdticas podem indicar diferentes
jogos de linguagem? A sustentacio do ponto de vista de existéncia de uma

matematica tnica interessaria a que grupos sociais?

Partindo desse roteiro, as andlises foram realizadas e organizadas seguindo basicamente
trés etapas, etapas nao fixas e ndo idénticas em cada par tensional, que variam pela énfase
dos textos-documentos analisados. De modo geral, as andlises comecam com a
apresentacdo dos textos analisados; em seguida, enfatizamos as razdes para o emprego das
expressoes polarizadas, e depois, explicitamos as especificidades das matemaéticas.

Antes da andlise, € bom esclarecer que a base documental desta pesquisa €
constituida pelo que estamos aqui denominando textos—documentos. Isso implica que nao
estamos analisando um ou outro autor, mas textos em que as adjetivacdes ocorrem. Mesmo
procurando respeitar a seqiiéncia da obra do autor através de uma caracterizacdo da obra
analisada, e, quando necessario, mencionando alteracdes em teses centrais percorrendo
outras publicagdes da mesma autoria, este ndo é o objetivo em foco. Estamos interessados
apenas nos registros escritos das matematicas adjetivadas e em seus significados, o que, na
maioria dos casos, ndo € a preocupacdo dos autores dos textos—documentos. Ou seja, o
nosso objetivo ndo coincide com o objetivo da obra analisada e, por isso, as questdes que
aqui se colocam ndo estdo em didlogo direto com o autor. Neste sentido, esclarecemos
ainda que ndo haja pretensdo de critica aos textos-documentos; ao contrario, reconhecemos
o grande valor dessas obras no campo da Educa¢do Matematica e as identificamos como

fontes de inspiragdo e reflexao sobre as diferentes praticas matematicas na atualidade.
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1 Analise do par tensional matematica escolar/matematica académica

Tanto matematica escolar quanto matematica académica sdo termos com presenca
expressiva na pesquisa das adjetivacdes da matemadtica apresentada acima, e cujas
significacOes sdo mais determinadas do que outras expressdes adjetivadas, como a
matemadtica popular, por exemplo, empregada com sentidos distintos uns dos outros.
Geralmente, matematica escolar € vista como aquela praticada nas escolas, enquanto que
matematica académica como aquela praticada nas academias, isto €, nas universidades, nas
faculdades ou nos centros de pesquisas. A expressdo matemadtica académica €, muitas
vezes, empregada como sindnimo de matematica cientifica.

Entretanto, embora muitos textos-documentos sejam relativos a matemadtica escolar
e muitos outros relativos a matemadtica académica — de fato, os dois adjetivos s@o os que
mais aparecem em nossas listas acima -, mais freqiientemente, essas duas adjetivacdes nao
se apresentam em forma tensional. Ou seja, os textos que tratam da matemdtica escolar, na
maioria dos casos aqui identificados, tratam somente dela ou formam expressao
bipolarizada com outra matemadtica adjetivada que ndo a matemética académica; e 0 mesmo
pode ser dito em relacdo a matemdtica académica. De fato, muitas vezes, nessas outras
expressoes bipolares, a matemadtica escolar e a matemadtica académica sdo identificadas uma
com a outra, como algumas das andlises abaixo pord em evidéncia. Mas, nesta secdo,
apresentamos justamente aqueles usos que polarizam a matematica escolar e a matematica
académica.

Em nossa pesquisa, identificamos os seguintes textos-documentos que trabalham
centralmente com o par tensional em questdo: Moreira (2004) e Moreira e David (2003,

2004)16. Os outros, tais como os de Valente (1997, 2002)17 e o dos Parametros

Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997)18, empregam essa expressao bipolar apenas em

' O texto da tese de doutorado de Moreira (2004) trata do mesmo tema que os artigos publicados em co-
autoria com David. O texto da tese traz, naturalmente, estudos mais amplos, que incluem os nimeros
naturais, racionais e reais, e mais detalhados, apresentando e discutindo o material pesquisado.

70 livro de Valente (2002) é baseado em sua tese de doutorado (VALENTE, 1997) e trata, como anuncia o
seu titulo, de Uma Historia da Matemdtica Escolar no Brasil (1730-1930).

'8 Parametros Curriculares Nacionais — os PCNs- sdo langados em 1996, com a nova LDB da Educagdo
Nacional, para todas as dreas do ensino, inclusive para a matemadtica. Essa orientacdo curricular substitui os
Programas e Orientacdes Metodoldgicas de responsabilidade estadual que vigoraram de 1971 a 1996, sob a
vigéncia da lei 5692 de 1971.
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trechos especificos. As dreas de origem dos textos sdo, respectivamente: formacdo de
professores, historia da Educagdo Matemadtica e politicas publicas relativas a Educacao.

Chevallard, que € uma das referéncias de Moreira, também emprega a mesma
expressao bipolar que ele, qual seja, a que se estabelece entre saber sdabio e saber ensinado.
Chevallard, autor reconhecido na drea de Educagdo Matematica, introduziu no livro A
Transposicdo Diddtica - do saber sdbio ao saber ensinado, publicado originalmente em
19835, o conceito de transposigdo diddtica. Seu objetivo geral é marcar a existéncia propria
da Didética da Matematica e, portanto, do objeto desta ‘nova’ disciplina, que ndo se reduz a
psicologia, a sociologia, etc. (CHEVALLARD, 1991, p. 22). Essa obra serd objeto de
nossa andlise na medida em que emprega termos que associamos ao par tensional em
questao.

A andlise a seguir recorre mais vezes aos textos de Moreira do que a de outros
autores, pelo fato deste autor apresentar, sobretudo em sua tese, uma longa lista de
diferencas relativas a conteudos, objetos, métodos, etc. entre a matemdtica escolar e a
académica, particularmente em relacdo a tdpicos tais como os numeros naturais, 0S
nimeros inteiros, os nimeros racionais e os reais. Moreira distingue a matematica escolar
da matemadtica académica para melhor contemplar seu objetivo de estudar a formagao
matemadtica dos professores no curso de licenciatura, enquanto que o presente estudo
pretende, neste momento, enfatizar as especificidades das matemadticas para que adiante

possamos ter uma visao de conjunto das matematicas expressas originalmente aos pares.

1.1. As adjetivacoes e expressoes bipolares

Moreira (2004) e Moreira & David (2003) sdo referéncias centrais entre as
publicagdes em Educagdo Matemadtica que foram tomadas para analisar esse par tensional.
Moreira emprega a ‘matematica escolar/matematica cientifica’, enquanto que aqui a op¢ao
foi pela expressdo ‘matemdtica académica’, pelo uso desse termo em outras expressoes
polarizadas. De qualquer modo, essa escolha ndo interfere na andlise, porque os termos
cientifico e académico sdo empregados como sindnimos por Moreira, como vemos na

citagdo a seguir em que a expressao bipolar é empregada:

“Na seqiiéncia deste trabalho, usaremos as expressdes matemadtica cientifica
e matemadtica académica como sindnimos que se referem a matematica como
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corpo cientifico de conhecimentos, segundo a produzem e a percebem os
matematicos profissionais. E matematica escolar referir-se-a ao conjunto dos
saberes ‘“‘validados”, associados especificamente ao desenvolvimento do
processo de educagio escolar basica em matematica. Com essa formulagdo a
matematica escolar inclui tanto os saberes produzidos e mobilizados pelos
professores de matemdtica em sua acdo pedagdgica como resultados de
pesquisas que se referem a aprendizagem e ao ensino escolar de conceitos
matematicos, técnicas, processos etc” (MOREIRA, 2004, p. 18).

A importancia deste autor para objetivo especifico da andlise do par tensional
matemadtica escolar/matemdtica académica se deve a duas coisas: primeiro, pela
procedéncia da sua expressdo bipolar, tomada de importantes autores da Educacgdo
Matematica, tais como Chevallard, Chervell, Tardif, dentre outroslg, 0s quais sdo também
referéncias de outros textos—documentos estudados; segundo, por ele estar ciente da
distincdo entre matemadtica escolar e matematica cientifica. Essa ciéncia representa um
diferencial de sua pesquisa em relacdo a outros textos analisados, como serd esclarecido no
final desta sec¢do.

A expressdo bipolar empregada por Moreira apresenta uma relagdo explicita com a
expressao bipolar apresentada por Chevallard, a saber: saber ensinado e saber sabio” e
também se inspira em Chervel, que questiona a no¢do de ‘transposi¢do diddtica’ proposta
por Chevallard, com base na discussdo da concepg¢do de contetido de ensino que, segundo
Chervel, seriam uma criagdo da prépria escola, bem como o papel disciplinador que os
mesmos assumem no contexto institucional da escola.

No artigo que analisamos, Moreira & David (2003) discutem as relacdes entre a
matemética escolar e a matemdtica cientifica’ por entenderem que a forma de conceber a
matematica escolar é essencial nesse processo de formacgdo, referindo-se criticamente a
Chevallard que consideraria a matemadtica escolar como ‘“uma versdo didatizada da

matematica cientifica”, isto é, como a matemadtica cientifica + pedagogia. Os autores

procuram caracterizar a pratica do professor de matemadtica (que envolve conteddos,

' De modo geral, o autor usa uma vasta bibliografia em sua tese, mas em relacdo 2 expressio bipolar que nos
interessa, os principais autores mencionados sdo: Chevallard, Chervel, Young, Julid e Tardif.

% Qcasionalmente, a expressio saber sdbio é traduzida por saber académico. Ver nota dos editores
(CHEVALLARD, 1991, p.11).

2 No artigo de 2003, ndo consideram uma escola e uma academia determinadas Cf. (MOREIRA &, 2003, p.
60); ja no outro artigo e na tese, consideram os dados de pesquisa feita com estudantes do curso diurno de
Licenciatura em Matematica da UFMG.
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métodos, contextos, valores e outros condicionantes sociais) sem reduzi-la a conteddos +
pedagogia, em que este ultimo ‘ingrediente’ teria a mera fun¢do de lubrificante. Segundo
os autores, a matemadtica escolar tampouco seria uma producio autdbnoma e auto-suficiente
em termos da producgdo dos saberes profissionais, opondo-se, neste aspecto, explicitamente,
a Chervel. Para os autores hd relagcdes complexas e ndo dicotdmicas entre “os saberes
cientificos, os saberes escolares e as questdes postas pela prética profissional docente na
escola” (MOREIRA & DAVID, 2003, p. 64). Os autores (re)criam a expressao bipolar
matemadtica escolar/matemdtica cientifica que jd foi apresentada por Chevallard do
seguinte modo.

No livto A Transposicdo Diddtica - do saber sdabio ao saber ensinado de
Chevallard, a expressdo bipolar em questdo ja aparece no titulo, e pensamos que sua
abordagem ¢ bastante confortdvel, o que pode ser uma das justificativas para a grande
difusdo do conceito de transposicdo didatica. Confortdvel, ndo sé porque explicita as
diferencas entre esses saberes, mas também porque reconcilia esses saberes com o
argumento relativo a necessidade de se retomar o saber sdbio na escola. Esclarecemos
brevemente, a seguir, as etapas da Transposi¢do Didética para contextualizar a expressao
bipolar matematica escolar/matematica académica no texto de Chevallard.

O tema do livro de Chevallard € a relacdo entre o saber sdbio e o saber ensinado
através do conceito de ‘transposi¢do didética’. Partindo do principio que os conteudos do
ensino sdo determinados por meio dos programas oficiais e por meio dos manuais
(CHEVALLARD, 1991, p.35), o autor mostra como ocorre o fluxo do saber sdbio (ou
académico) para a escola, que tem como objeto de ensino saberes legitimados pela ciéncia.
Neste processo, ocorreria uma série de ‘transformacOes adaptativas’ (idem, p. 45),
esquecimentos, resignificagdes e criacdes de conhecimentos, explicita o autor. Mas estes
processos de transformacodes ficariam ocultos pela fic¢do de identidade entre o saber sdbio e
o saber ensinado. O conceito de transposicao didatica viria, entdo, denunciar essa ilusdo de
unidade entre esses saberes (ibidem, p.23 e 17). O autor explica que o saber académico
legitima o saber ensinado, mas ele € transformado, nesse processo de didatiza¢do do saber.

22

No limite, a escola cria seus proprios conhecimentos, como os diagramas de Venn™,

criados para transpor objetos matemdticos da teoria dos conjuntos ao ensino primario
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(ibidem, p. 49), ou como as abordagens especificas do seno e do co-seno, dos nimeros
complexos como matrizes quadradas de ordem dois, etc (ibidem, p. 47). Neste ponto, em
que o saber escolar se distancia muito da sua origem académica, ou, usando os termos da
obra, quando ha um “desgaste biol6gico e moral” entre os saberes em questdo, um acordo
ticito entre o interior € o exterior da escola obriga a escola a reestabelecer a
compatibilidade com o saber sibio através de uma corrente proveniente desta fonte.

E nesse contexto que Chevallard emprega a expressdo bipolar entre saber sabio, do
matematico profissional, que aqui designamos saber académico, e saber ensinado”, que
corresponde, em nosso texto, a matematica escolar’*:

“Em sentido restrito, a transposi¢do didatica designa, pois, a passagem do
saber sabio ao saber ensinado” (CHEVALLARD, 1991, p. 22).

“Com muita freqiiéncia, o saber ensinado se encontrou profundamente
modificado em poucos anos, e teve que transpor uma imensa quantidade
de elementos tomados do saber sidbio (da matematica dos matematicos)”’
(CHEVALLARD, 1991, p. 23).

A diferenca entre a expressao bipolar empregada por Chevallard e a que aparece nos
textos de Moreira dizem respeito, sobretudo, ao modo de conceber a matemética escolar:
“E importante ressaltar, entretanto, que a distingdo que propomos, nao
institui uma oposicdo entre a matemadtica vista como um objeto de
construgdo cientifico-académica, e a matemadtica escolar, entendida esta

como um amdlgama de conhecimentos associados na educagdo escolar”
(MOREIRA, 2004, p. 37).

A matemdtica escolar entendida como um amdlgama de conhecimentos ¢é
desconsiderada por Chevallard que, segundo Moreira, supervaloriza o saber sdbio e nao
leva em conta outros quesitos que compdem a formagdo do professor, como aqueles que

compdem a “lista minima” elaborada por Shulman e citado por Moreira:

13

- conhecimento do conteudo;
- conhecimento curricular, envolvendo os programas e materiais
curriculares;

2 Djagramas como estes foram usados por L. Eiiler (1707-1783) para representacio esquemdtica dos
silogismos (ver MACHADO & CUNHA, 2005, p. 38).

» “Saberes escolarizdveis e Saberes nio escolarizdveis” é outra expressio bipolar empregada pelo autor a
partir de um outro, Verret, mas que se mostra secunddria em relacdo a argumentagéo central do seu texto.

* A associagio entre a expressio bipolar empregada por Chevallard “saber sdbio e saber ensinado” e a
categoria que denominamos “matemadtica académica e matematica escolar” pode ser problematizada pela
discussao entre este autor e Freudenthal. Ver Posficio da segunda edigdo (CHEVALLARD, 1991, p. 139).
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- conhecimento pedagdgico geral, com referéncia especial aos principios
e estratégias de manejo de classe e de organizacdo, os quais parecem
transcender o conhecimento do conteddo;

- conhecimento pedagogico do conteiido, aquele amdlgama especial entre
conteiido e pedagogia que constitui uma forma de entendimento
profissional da disciplina e que é especifica dos professores;

- conhecimento das caracteristicas cognitivas dos alunos;

- conhecimento do contexto educacional, incluindo a composicdo do
grupo de alunos em sala de aula, a comunidade escolar mais ampla, as
suas particularidades culturais, etc.;

- conhecimento dos fins educacionais, propdsitos e valores, seus
fundamentos filos6ficos e histéricos” (MOREIRA, 2004, p. 39-40 —itédlico
no original).

Assim, diante desta lista, Moreira critica o peso que Chevallard da ao item contetido
em detrimento dos demais. Neste sentido, se fixarmos nossa ateng¢do nesse aspecto do
conteudo, a procedéncia cientifica deles ndo estd questionada ou problematizada nem por
Moreira nem por Chevallard. Ainda que Moreira destaque a matemadtica do professor,
ambos tém como pressuposto também uma referéncia cientifica para esse conteudo escolar,
0 que poderia parecer natural; porém, essa suposta naturalidade € posta em causa por alguns
pesquisadores em Etnomatematica, por exemplo.

Moreira, ndo deixa claro uma posi¢do quanto as adjetivacdes indicarem facetas de
uma mesma matemdtica. Por um lado, ainda que o objeto de pesquisa de Moreira & David
esteja centralizado no par tensional matemdtica escolar/matemdtica cientifica, um espectro
maior de matemadticas, ou de concepgdes de matemadtica, € reconhecido pelos autores™:

“Observamos, para encerrar essa introdugdo, que, embora se possa pensar ha
existéncia de diversas matemadticas escolares e diversas matematicas
cientificas, ndo entraremos nesse terreno. Neste trabalho, o que nos interessa
¢ discutir a relagdo entre a matematica escolar (considerada num nivel de
abstrac@o que ignora diferencas entre versdes particulares a cada escola) e a
matemadtica cientifica (outra abstracdo que desconsidera diferentes
concepcdes dentro da comunidade cientifica) tendo em vista implicacdes
para o processo de formacdo inicial do professor de matemdtica da escola
basica” (MOREIRA, & DAVID, 2003, p. 59-60).

Por um lado, o autor é claro quanto a distin¢do das matemadticas, por outro, coloca a

matematica escolar e a cientifica ‘como duas faces distintas de uma mesma matematica’:

% Esse reconhecimento ndo aparece na tese.
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“Nosso referencial constituiu-se a partir da constatacdo de que a matemaética
escolar ndo estd contida na matemadtica académica e que elas possuem, de
fato, elementos distintivos marcantes, discutidos no Capitulo I. No entanto,
pode-se pensar na questdo em termos dos elementos de similaridade ou
complementaridade entre essas duas faces do conhecimento matematico e,
até mesmo, em termos da possibilidade de adaptac@o de certos aspectos da
pratica profissional do matemético ao trabalho do professor de matematica
na sala de aula da escola basica” (MOREIRA, 2004, p. 183).

Contudo, o que me pareceu mais fértil, um ‘diferencial’ da pesquisa de Moreira em
relacdo a outros estudos que tratam da formacao inicial de professores, foi a criagdo, como
diz ele - do conceito de matematica escolar (MOREIRA, 2004, p. 181). Ou seja, para ver os
problemas da formacgdo do professor foi necessario que o autor mudasse de lugar26 —em
relacdo a matemdtica académica, ou seja, entrasse em outro jogo de linguagem, o da
matematica escolar. Por isso, é possivel interpretar o discurso do autor sob a grade analitica
de Wittgenstein, ou seja, as matemdticas t€ém pouco em comum, como destaca o titulo da
secao:

“Matematica escolar e matematica académica: uma palavra em
comum e diferencas substantivas” (MOREIRA, 2004, p. 19, grifos como
no original).

“Quando, ao contrdrio, essa distingdo entre matematica cientifica e

matematica escolar € explicitamente admitida como fundamento dos estudos
sobre a pratica profissional, sobre os saberes profissionais e sobre o processo
de formacao do professor, resulta uma outra percepcao da complexidade da
matematica escolar. Nesse caso, ela se funda na complexidade da prépria
pratica educativa escolar e ndo mais nos valores especificos da matemética
cientifica” (MOREIRA, 2004, p. 36).
“Foi para evitar esse tipo de circularidade metodoldgica e “libertar” a anélise
dessa espécie de rota pré-determinada, que achamos conveniente trabalhar
com o conceito de matemadtica escolar da forma como apresentamos no
Capitulo I e explicitar seus elementos distintivos em relacdo a matematica
académica. Isso responde pelo conceito que tivemos que criar, nos termos de
Deleuze” (MOREIRA, 2004, p. 181, aspas e itdlico do original).

Moreira assim ampliou concep¢ao de matematica e, com isso, encontrou-se em solo
mais fértil para tratar as questdes relativas a formagao do professor. Assumir as diferencas

entre as matemadticas cientifica e escolar torna complexa a discussd@o sobre os contetddos

abordados na formacdo inicial dos professores e possibilita a mudanga do ponto de

6 O grifo na expressdo mudar de lugar é devido 2 referéncia do aforismo de Wittgenstein (Da certeza, 1969,
285, p. 85), citado como epigrafe deste capitulo.
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referéncia para avaliar as necessidades da formacdo inicial, sem fazé-lo do lugar da

matematica académica.

1.2 Razoes para emprego dos adjetivos

A pesquisa de Moreira, voltada para a formacao inicial do professor, faz a distin¢dao
entre matematica escolar e matematica cientifica, segundo o autor, isso porque permite
uma andlise da matemadtica escolar ‘livre’ das amarras do conhecimento cientifico:

“Essa distingdo, elaborada no capitulo 1, foi importante no
desenvolvimento do estudo na medida em que permitiu pensar o
conhecimento matemadtico do professor da escola de forma global e
integrada, sem nos submetermos a decomposicdo usual... Como ja
comentamos, uma das conseqiiéncias disso € que a andlise das formas de
articulacdo dos conhecimentos da formacdo com a pratica costuma ficar
“presa” aos outros componentes do saber docente, deixando de fora o
“conhecimento disciplinar”. (MOREIRA, 2004, p. 181).

A razdo de Moreira e David (2003, p. 69) para produzirem a expressdo bipolar é
clara: avancar em relacdo as pesquisas existentes sobre a formacdo dos professores e o
excesso de matemdtica cientifica nos cursos de formacdo de professor, em detrimento de
outros saberes envolvidos e da desconsideragdo da existéncia de uma matemadtica escolar,
no sentido de uma abordagem conceitual e descompactada de alguns contetidos®’.

A partir do reconhecimento de uma tens@o entre os pélos da expressdao ‘matemdtica
escolar/matemadtica cientifica’, afirmam que:

“Trata-se de pensar o processo de formacdo do professor, a partir do
reconhecimento de uma tensdo, e nao de uma identidade, entre educacgao
(escolar) e ensino (da matematica cientifica)” (MOREIRA & DAVID, 2003,
p. 77).

“Neste caso, a distin¢cdo entre matemdtica escolar e a académica se coloca
como uma estratégia bdsica, com conseqii€éncias imediatas no contexto da
pesquisa que realizamos. No bojo dessa distin¢do constituiu-se nosso objeto
de investigacdo, de maneira que a face oculta ou esquecida se voltasse para
noés e pudesse, assim, ser examinada” (MOREIRA, 2004, p. 181).

O que percebemos, pelo amplo emprego da expressao matemadtica escolar e até pela

repercussdo do trabalho de Moreira, € que para tratar de questOes relativas a2 matematica

escolar, a autonomia deste conceito é fundamental. Os textos-documentos de Valente e

27 Tal matemdtica escolar, segundo eles, ndo foi considerada por Shulman, autor que serd retomado adiante.
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Chevallard, cada um a seu modo, também corroboram essa afirmacdo. Eles apontam como
a ilusdo de unidade entre os saberes escolares e académicos podem criar confusdes
conceituais e/ou obscurecer a didatica como campo de estudo independente da psicologia e
da sociologia.

Vejamos, agora, como Valente aponta a confusdo conceitual causada pela ndo
distin¢do entre as matematicas.

No livro Uma Historia da Matemdtica Escolar no Brasil (1730-1930), de Valente
(2002), a expressdo ‘matemdtica escolar’ ja estd presente no proprio titulo da obra, e é
recorrente ao longo do texto como uma forma de delimitar e distinguir, claramente, uma
nova drea de pesquisa- a Histéria da Educacdo Matemética- da ja conhecida como Histéria
da Matemdtica™.

Nesse texto-documento, a expressao bipolar matemadtica escolar/matematica
académica aparece, de forma mais saliente, quando o autor interpreta as criticas que Ottoni
faz ao livro Elementos de Geometria (1815) - de autoria do Marques de Paranagud, o
Francisco V. Barbosa -, que substituiu os manuais franceses que eram usados, até entdo, no
Colégio Pedro II do Rio de Janeiro, considerado, na época, modelo e referéncia para as
demais escolas secunddrias brasileiras.

Segundo Valente, Ottoni se posiciona como um matemdtico e, por isso, critica, por
exemplo, a ‘falta de rigor’, a forma de apresentacdo do contetdo, dentre outros aspectos.
Segundo Valente, transparece nas criticas de Ottoni a ndo distin¢cdo entre os oficios de
professor de matemadtica e de matemaético:

“Ottoni mistura a producdo matemdtica em si com o processo de
constru¢do dos elementos matemadticos, conteidos da matemaética escolar”
(VALENTE, 2002, p. 143).

Neste sentido, a adjetivacdo no titulo, ndo implica necessariamente que, para este
autor, haja distingdes entre a matematica escolar e a cientifica daquela época. Mas, desse
trecho, por exemplo, podemos perceber que o autor distingue sim a matemadtica escolar da
cientifica pelos objetivos e valores especificos de cada uma delas, como o rigor préprio da
matematica cientifica, a linguagem, o contetido e a forma de apresentacdo. A distin¢ao

fundamental, entretanto, a que esclarece a discordancia entre os autores envolvidos na

28 Inclusive, a obra de Valente se distingue, por exemplo, da de Clovis Pereira sobre a Historia da matemética
no Brasil.
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discussdo analisada por Valente e desfaz a confusdo em que os dois autores parecem ter
razdo, parece ser em relacdo aos ‘oficios’: o dos matemdticos e o dos professores de
matematica. Ou seja, Ottoni formula suas criticas a partir do ponto de vista da comunidade
de matemadticos, enquanto que a obra criticada foi elaborada com foco na pratica didatica,
como pode ser percebido do trecho abaixo, ja mencionado no capitulo anterior:

“De fato, trata-se de uma discussdo, por esse tempo, entre saberes
escolares. Nao se trata de uma disputa no ambito da ciéncia matemdtica.
Uma querela que foge a discussdo matemdtica daquela época, do saber
matemadtico. As ferramentas utilizadas por Barbosa sdo escolares,
didético-pedagdgicas e as criticas tomam como objeto textos constituidos
especialmente para o ensino. Ottoni, no entanto, escreve o Juizo
posicionando-se como matematico. Longe estd a idéia de que professor de
matematica e matematico sejam oficios distintos” (VALENTE, 2002, p.
141).

A referéncia a comunidade aparece em outra expressao bipolar usada por Moreira,
que nao se refere diretamente as matematicas. Trata-se da comunidade académica e da
comunidade dos professores da escola. Essa expressdo bipolar merece ser destacada nao s6
por trazer uma diferenca hierdrquica entre as comunidades cientifica e escolar, diferenca
esta que parece justificar a (ou ser justificada pela) relacdo de dependéncia entre as
matematicas escolar e cientifica, mas por trazer indicios sobre a necessidade de adjetivar a
matematica ao referir a matematica como uma atividade realizada por pessoas em oposi¢ao
a matemdtica como um conjunto pronto de conhecimentos:

“E nessa face prescrita da matemdtica escolar — mais objetivada, mais
desenhada num terreno de disputas, mas sob forte influéncia da
comunidade académica cuja legitimidade social, para esta tarefa, ainda se
mostra incomparavelmente mais s6lida do que aquela conquistada pela
comunidade dos professores da escola — que manifestam mais claramente
os vinculos estreitos com a matemadtica cientifica” (MOREIRA &
DAVID, 2003, p. 68).

Também nos PCNs ocorre a adjetivacdo da matemadtica — matemaética escolar- nesse
. © Do s » 29
contexto de referir-se a atividade em oposi¢do a matemdtica como produto™. Nas raras

adjetivagdes encontradas neste texto-documento, a expressdo bipolar matemadtica

escolar/matemdtica académica aparece quando seus autores se referem a ‘atividade

¥ Neste texto-documento também aparece adjetivacdes da matemdtica em forma bipolar: matematica
pura/aplicada (idem, p. 28) e matemadtica escolar/matematica académica.
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matematica escolar’, isto €, ao processo de aprendizagem do aluno como uma atividade em
oposi¢do as “coisas prontas e definitivas” (idem, p. 19):

“A Matemadtica precisa estar ao alcance de todos e a atividade
matematica escolar ndo € “olhar para as coisas prontas de
definitivas”, mas a construcdo e apropriagdo de um conceito pelo
aluno, que se servird dele para compreender e transformar a
realidade” (BRASIL, 1997, p. 19).

A oposi¢do entre atividade ou processo, por um lado, e produto ou dominio de
conhecimento, por outro, no contexto do conhecimento matemdtico, € aqui destacada
porque constitui um problema que vai ganhando relevancia em nossas andlises, e se

esclarece, mais adiante, quando as obras de Lave e Abreu forem analisadas.

1.3 Hierarquia entre as matemadticas académica e escolar

A hierarquia entre conhecimento escolar e cientifico € tema importante em outro
artigo de Moreira (FARIA, MOREIRA, FERREIRA, 1997). Nele, os autores discutem o
curso de licenciatura em matemdtica em que atuam, € no qual predomina uma abordagem
l6gico- dedutiva rigorosa e uma precisdo de linguagem. Com técnicas, conteidos e
métodos, tal curso prepara o aluno para o exercicio da matemdtica profissional, em
detrimento as necessidades de professores de constru¢des de conceitos e de significados
necessarios para o exercicio da docéncia nos ciclos fundamental e bdsico, conforme o
objetivo deste curso. Isto ocorre, segundo os autores, porque hd uma valorizagao social do
matematico profissional e de seus conhecimentos considerados cientificos, por um lado, ao
mesmo tempo em que hd uma desvalorizacdo do professor de matemadtica e de seus
conhecimentos, por outro. Esses valores possibilitam que o aluno aceite aqueles
conhecimentos para se sentir seguro e corrobore a situacdo de determina¢@o do curriculo
pelo referencial do matemadtico profissional, e ndo pelo do professor de matematica. Neste
contexto académico, lugar de onde os autores falam, o aluno de licenciatura é visto como
‘aquele que ndo conseguiu fazer o bacharelado’, e o curso de licenciatura ndo € considerado
uma op¢ao profissional:

“Nao é a toa que o licenciando freqiientemente € visto como o
bacharelando que ndo deu certo. Nao se trata, evidentemente, de reduzir a
problematica da falta de identidade do professor (que € parte da prépria
relacdo das forcas sociais com a educacdo) a questdo da formacgdo
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especifica nos cursos de Licenciatura. Tal problemdtica nao se atém a
uma relagdo tao simples de causa e efeito. O que estamos dizendo € que a
formacdo especifica nas Licenciaturas em Matemdtica contribui para
reforcar esse processo de desvaloriza¢do da profissdo de professor de 1° e
2° graus, na medida em que centra sua referéncia em uma perspectiva
profissional estranha a sua pritica” (FARIA, MOREIRA, FERREIRA,
1997, p. 31).

Isso justificaria a determinac@o do curriculo do curso de formagdo de professores
por matematicos profissionais, que t€m mais poder social gerando, como podemos concluir,
ndo s6 uma formagdo inadequada como também refor¢cando a desvalorizacdo do professor
de matemadtica. Essa hierarquizagdo ¢ denunciada por Moreira e demais autores do artigo
em questdao com base na expressao bipolar matematicos/professores de matematica. Neste
momento, ndo podemos deixar de retomar uma das questdes orientadoras de nossa andlise:
a quem interessa esta valorizagdo, no contexto institucional escolar, de um ensino na
perspectiva da atividade cientifica de profissionais especialistas? Ou, mais especificamente,
a quem interessa que os curriculos dos cursos de licenciatura em matemadtica tenham,
predominantemente, uma matemdtica de matemdticos e para matemadticos € ndo uma
matematica para professores? Essa questdo serd retomada no capitulo 4.

Do ponto de vista filosofico, € interessante refletir sobre a relacdo de pertinéncia ou
independéncia entre os saberes escolares e académicos quando a hierarquia é admitida. Se o
curso de licenciatura em matemadtica prioriza conteidos e métodos para o exercicio da
matemadtica profissional, € razodvel imaginar que pressupde-se que esta abordagem é
suficiente para os professores, ou seja, que a matematica escolar é uma parte da matemadtica
académica.

Por outro lado, na tese de Moreira, na medida em que as especificidades das
matematicas sdo admitidas e apresentadas no estudo, a matemadtica escolar e a cientifica
adquirem alguma autonomia incompativel com hierarquizacdes imediatas. Neste sentido, o
autor critica a hierarquia presente no texto de Chevallard, que pressupde a matemdtica
escolar como parte da cientifica, pois, essa admissdao nos levaria a “desenvolver uma
desqualificagdo do conhecimento matematico escolar frente ao saber académico”

(MOREIRA, 2004, p. 36):
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“(...) Chevallard parece hiperdimensionar o peso do conhecimento
matematico- cientifico na constitui¢do da matemadtica escolar, reduzindo
esta a uma espécie de resultado do processo técnico de didatizacdo
daquele, onde os conhecimentos envolvidos sdo elaboragdes produzidas
essencialmente em uma instancia extra escolares (a matematica cientifica
como fonte e a didatica da matematica como instrumento)” (MOREIRA
& DAVID, 2003, p. 63).

O problema é que Chevallard toma a matematica cientifica como fonte privilegiada
de saber a qual o sistema escolar sempre recorre para recompartibilizar-se com a
sociedade. E toma também esse saber cientifico como a referéncia dltima que permitiria a
comunidade dos matemadticos desautorizar o objeto de ensino que ndo seja considerado
“suficientemente proximo ao saber sabio” (MOREIRA & DAVID, 2003, p. 61).

Em ambos os casos, cabe a critica pertinente e bem justificada de Moreira

o

N

Chevallard, no que se refere a supervalorizacdo do saber sibio feita ndo propriamente

o

hierarquizacdo ou a dependéncia entre os saberes escolar e cientifico, mas a
desconsideracdo dos outros quesitos — como os elaborados por Shulman, mencionada
acima- que compdem a formacao do professor.

No texto-documento de Chevallard, a hierarquia entre os saberes escolar e cientifico
aparece em forma de denincia ndo explicita ao afirmar a resisténcia ao conceito de
transposi¢do didatica, na medida em que o professor se ilude sobre a reprodugdo dos
objetos cientificos na sala de aula, como a cita¢do abaixo (Chevallard, 1991, 51), indica. De
fato, este autor, e também Moreira, ndo discutem o projeto socialmente aceito, € em vigor
do ensino de ciéncias na escola, mas descrevem aspectos interessantes nessa relacdo que
vigora em sistemas de ensino formal. O que € interessante notar, € uma espécie de ciclo de
legitimacao entre a escola e a academia, apontado por Chevallard: o programa da escola —
(ele se baseia nas escolas francesas)- é composto do saber legitimado pela ciéncia; por
outro lado, os saberes cientificos se encontram legitimados pelo processo de
despersonalizacdo que culmina na escola:

“O saber que a transposi¢cdo diddtica produz serd, portanto, um saber
exilado de suas origens e separado de sua produc¢do histérica na esfera do
saber sdbio, legitimando-se, como saber ensinado, como algo que ndo ¢é
de nenhum tempo e nem de nenhum lugar, e ndo se legitimando mediante
o recurso a autoridade de um produtor, qualquer que seja.“Podem
acreditar-me”, parece dizer o docente, para afirmar seu rol de transmissao,
que ndo pode transmitir sendo sob a condi¢cdo de ndo produzir nada.
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“Podem acreditar-me porque ndo se trata de mim...” (CHEVALLARD,
1991, p. 18).

Do ponto de vista da escola, pode ser pensada uma inversao da hierarquia, isto €, os
conhecimentos académicos tornam-se dependentes da escola na medida em que € neste
espaco Institucional que este conhecimento ganha sua legitimidade. Mas isto parece
carregar o pressuposto da unicidade das matemadticas: facetas hierarquizadas da mesma

matematica.

1. 4 Especificidades das matematicas escolar e académica

E significativa a énfase com que Chevallard fala das diferencas entre as matematicas
escolar e académica, saberes que, segundo ele, supomos compativeis ¢ mesmo idénticos
como explicitaremos abaixo. Moreira, por sua vez, aponta as diferencas entre essas
matematicas, com base em sua pesquisa realizada com alunos do inicio e final do curso de
licenciatura em matematica na Universidade Federal de Minas Gerais. Assim, vamos
primeiro tomar Chevallard falando das diferencas para, em seguida, nos fixar no texto-
documento de Moreira , apontando as diferengas.

Para nossos fins, diremos que a tese de Chevallard se divide em duas partes. A
primeira, que acentua a diferenca entre as duas matematicas, e a segunda parte, que afirma
a necessidade de retomar o saber sdbio na escola.

Essa primeira parte vem ao encontro de nossa inten¢cdo de ressaltar as diferencas
entre duas matemadticas, a escolar e a académica. Enfatizo apenas uma parte da tese de
Chevallard, o que justifico pelo fato de que a retomada do saber sdbio na escola -segunda
parte da tese (Chevallard, p. 45) - pode ndo comprometer os saberes ali criados apds a
retomada do saber sibio, caso esse movimento ocorra. Dizemos isso, porque a
‘reconciliacdo com o saber sdbio’ ndo € aprofundada no texto de Chevallard, e que esta
exemplificada apenas pelo Movimento da Matemédtica Moderna (e este movimento ainda
vem sendo digerido e servindo de contra-exemplo para prescricdes curriculares mais
académicas). Além disso, podemos acrescentar, que as orientagdes curriculares no Brasil
vém diversificando a fonte do conhecimento a ser abordado pela escola. Ou seja, diante dos

Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), por exemplo, a referéncia a conteidos
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e métodos ndo se restringe a matemdtica académica, mas aborda explicitamente temas
como ‘resolucdo de problemas’, pluralidade cultural, etnomatemdtica (BRASIL, 1997, p.
34) de modo que, a retomada do saber sdbio —segunda parte da tese de Chevallard- nos
parece nem tao ‘solicitada’, nem tdao determinante quanto as modificacdes e construgdes de
conhecimentos que ocorrem na ‘adaptacdo’ dos contetidos, da primeira parte da tese >’

Ao longo do livro de Chevallard, ndo tanto as diferencas entre as matemadticas -
algumas explicitadas, outras indicadas em referéncias bibliogréficas -, mas o fato de que ha
diferencas entre elas é tema recorrente. Por exemplo, ao responder se a transposi¢ao
didatica € boa ou ma, o autor diz:

“3.3. Com efeito, sua eficidcia particular [da transposi¢do didatica]
consiste em iluminar a diferenca no ponto em que foi negada pelo
docente; em questionar a identidade [entre o saber sdbio e o ensinado]
espontaneamente suposta, para fazer aparecer a inadequagdo cuja
evidéncia mascara” (CHEVALLARD, 1991, p.51. Itdlico do original).
“3.5 No caso de reconhecer os feitos da transposicao didética, criacdo ou
substituicdo de objetos, o professor terd a terrivel sensacdo de que o
encontraram com a mao na massa. A andlise da transposi¢do diddtica é
facilmente vivida como descobrimento do que estava oculto, e de que o
que permanecia oculto o fazia porque era culpavel. Culpdvel, neste caso,
em relacdo a “verdadeira matemadtica”. Culpdvel ante os olhos do Mestre,
o matemdtico (CHEVALLARD, 1991, p.51. Itélico e aspas do original).

As diferencas entre a matemadtica escolar e a cientifica (saber ensinado e saber
sdbio/académico) sdo quanto aos valores, usos, contextos e objetos. As diferengas quanto
ao objeto aparecem ao levantar a questdo em 2.1 e ao respondé-la:

“2.1 Existe a transposi¢ao didatica? O objeto de ensino € verdadeiramente
diferente do objeto do saber ao qual responde?

2.2 Podemos considerar a existéncia de uma transposicao didética, como
processo de conjunto, como situagdes de criacOes diddticas de objetos (de
saber e de ensino) que se fazem ‘“necessdrias” por exigéncias do
funcionamento didatico.

39 De modo geral, os PCNs mesclam diversas tendéncias e orientagdes educacionais, valorizam a matematica
em termos da presenca dessa disciplina em diversos campos da atividade humana (BRASIL, p. 21) e possuem
uma preocupacgdo com os problemas e dificuldades da matemadtica no ensino. Este documento indica que as
dificuldades com os significados da matematica podem ser amenizadas através de conexdes entre matematica
e cotidiano, entre matematica e outras disciplinas e entre os temas da prépria matematica. Esclarecemos que
as adjetivagdes nos PCN’s sdo raras e ndo sdo apontadas diferencas entre essas matematicas adjetivadas.
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[o autor, entdo, d4 exemplos de objetos criados como, seno e cosseno,
nimeros complexos como matrizes quadradas de ordem dois (Pardagrafo
2.3), os diagramas de Venn, etc.].

“2.8 No que precede, a existéncia da transposi¢do diddtica é explicada
através de alguns efeitos mais espetaculares (criacdes de objetos) ou por
meio de suas inadequadas disfun¢des (substituicdo ‘“‘patoldgica” de
objetos)” (CHEVALLARD, 1991, p.49).

“2.12 Descobrimos entdo que, do objeto do saber ao objeto de ensino, a
distancia €, com muita freqii€ncia, imensa” (idem, p.50).

As relagdes de dependéncia, de dominag¢do e subordinacdo, legitimidades e os
valores relativos aos professores, aos matematicos, aos grupos e institui¢des oficiais que
determinam os programas curriculares, etc., permeiam todo o texto de Chevallard®' e
indicam que as diferencas proprias de contextos distintos interferem, mesmo quando se
trata de um mesmo conceito matematico.

Quanto as semelhancgas entre as matemadticas, ou entre os elementos invariantes
delas, ndo encontramos outras referéncias além dos termos ou palavras: ‘conjunto’ e

‘distancia’ (idem, p. 23).

As diferencas que extraimos dos textos de Moreira evidenciam as técnicas, o
método 16gico- dedutivo e a linguagem propria do saber dos matematicos profissionais em
contraposicdo ao saber dos professores de matemdtica que envolve a gama de
conhecimentos, tomados de Shulman®? (MOREIRA & DAVID, 2003, p. 69).

De modo geral, as matematicas cientifica e escolar seriam diferentes quanto:

= a0s objetos que constroem e com que lidam;

= 3s praticas que desenvolvem;

= a0 poder de legitimagdo para influenciar as prescri¢cdes curriculares;
= aos fins visados nas praticas que desenvolvem;

= 2aimportancia e determinacdo l6gico-formal;

= aos valores essenciais que buscam promover;

= 3s defini¢des;

31 Sobre a legitimagdo dos saberes, ver, por exemplo, (CHEVALLARD, 1991, p. 30); sobre o controle dos
contetidos pelos programas curriculares preparados por instituicdes governamentais, ver (CHEVALLARD,
1991, p. 35, 36).

32 A “lista minima” elaborada por Shulman esta citada acima na referéncia (MOREIRA, 2004, p. 39-40).
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= 2 natureza das provas

conhecimento;

ou dos processos de validacdo do

= a0 modo como o erro € visto e tratado.

As diferencas comparadas, tomadas de Moreira (2004), se resumem no quadro

abaixo:
Matematica escolar Matematica cientifica

Objeto Exige clareza do objeto Exige abstracdo e generalidade do

objeto

Numeros sdo objetos especificos, mas| sdo estruturas, como um CcOrpo
indefiniveis ordenado

Nimeros sdo conceitos complexos Simples

Forma Compactada Descompactada

Propdsitos Pedagogicos axiomaticos, 16gicos

Operacoes 0 uso determina a defini¢io Abordagem l6gico-formal e dedutiva

Demonstracgoes | parecem demasiado artificiais sdo construcdes elegantes

légicas

A seguir, exploramos os elementos mencionados acima, estabelecendo diferencas

por oposicdes (colocadas por nés em quadros) e registrando trechos do texto de Moreira

como apoio das sinteses.

Diferencas na pratica

“A prética do matemdtico se caracteriza pela producdo de resultados
originais “de fronteira™>. Os niveis de generalidade e de abstracdo em
que se colocam as questdes em todos os ramos da matemadtica cientifica
atualmente fazem com que a énfase em estruturas abstratas, o processo
rigorosamente 16gico—dedutivo e a extrema precisio da linguagem sejam,
entre outros, valores essenciais associados a visdo que o mateméatico
constréi em relacdo ao conhecimento matemético” (MOREIRA &, 2003,

p. 64).

A prética do professor de matematica da escola bésica, por sua vez, se desenvolve

num contexto “‘educativo”, o que leva, segundo Moreira, a uma visdo fundamentalmente

diferente, caracterizada através do exemplo dos niimeros reais, descrito adiante. De modo

33 Cf. (MOREIRA, 2004, p. 20)
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geral, para caracterizar o trabalho docente como a atividade complexa correspondente a um
espaco de producdo de saberes profissionais diversificados (simbolos, valores, atitudes,
comportamentos, sentimentos, etc.), o autor toma como referéncia Tardif (2003), que
argumenta em favor da condicao social do saber do professor e, neste sentido, afirma que a

. . ~ A A . N 34
forma e o conteudo ensinados pelo professor ndo tém a ciéncia como referéncia central”™.

Diferencas quanto a natureza dos objetos matematicos, provas, definicdes e os erros

Em seus textos, Moreira apresenta uma série de distingdes entre a matematica
escolar e a cientifica, diferencas estas que envolvem as demonstragdes formais ou provas,
as defini¢des formais e erros no contexto escolar e no contexto académico, nos quais tem
origem a maioria desses termos. Os objetos matematicos abordados pelo autor sdo relativos
aos numeros naturais N, racionais Q e reais R, cujas caracterizacdes mais gerais

. 135
abordaremos em seguida™.

Aspectos Matematica escolar Matematica cientifica
Natureza | Muitas vezes € o que dd o sentido e | Completamente  indeterminada;  s6
do objeto|estd associada aos principios, as|importa a estrutura, abstraindo-se a
(p.20) argumentagdes, as defini¢des e as|natureza (p.29).

justificativas.
Provas- “Sdo justificativas menos formais, | Légico-dedutivas; Formulagdes
tipo mais “livres”, que se desenvolvem | extremamente precisas, apoiadas em
(p. 27) tomando como postulados e|definicdes e teoremas anteriormente
elementos primitivos técitos certos | estabelecidos.
conhecimentos provenientes da|Sele¢do rigorosamente econdmica dos
vida cotidiana’; elementos primitivos e postulados.
De geometria podem ser feitas por
dobraduras de papel
Provas- O objetivo € a aprendizagem do |Essenciais para aceitacdo ou ndo da
objetivos conceito e nio da forma; teoria.
(p-24) A prética visa a compreensdo em
que justificativas mais livres
ajudam a:
e desenvolver a convicgdo da
validade do resultado;
e Jevar a compreensdo mais
profunda das relagcdbes em

3 Ver especialmente (TARDIF, 2003, p. 13-14).
% Os niimeros das paginas indicados a seguir sdo sempre referentes a tese de Moreira (MOREIRA, 2004).

69




discussdo (p.27).

Provas
formais
(Légico-
dedutivas)
(p-28)

N3ao sdo as unicas aceitaveis;

Serve, na licenciatura, para que o
aluno conheca a matemadtica formal
e desenvolva a capacidade de
argumentacao;

Podem inibir processos de tentativa
e erro ou de busca de compreensao
nao formal.

Sdo as unicas aceitaveis.

Definicoes
(p.- 29)

Sdo as que podem ser entendidas
pelo aluno; ndo ha necessidade de
serem formais;

Sao mais descritivas (p. 30);
Podem usar imagens intuitivas.

Defini¢des formais s@o centrais para o
desenvolvimento rigoroso da teoria.
Sao formulagdes extremamente
precisas (uma ambigiiidade pode levar
a contradi¢des);

Nao sdo descritivas.

Erro (p.32)

Fendmeno psicoldgico que envolve
aspectos diretamente relacionados
com o desenvolvimento dos
processos de ensino e de
aprendizagem.

Fendmeno 1dégico que expressa a
contradi¢cdo de algum fato estabelecido
como “verdadeiro”.

Erros
34)

(.

“Podem indicar a internalizacdo de
um determinado conceito de uma
forma inadequada e erros que se
manifestam pela utilizacdo de uma
imagem conceitual desajustada a
situacdo ou ao problema proposto”.

Erros
34)

(.

Positivos: podem indicar obstaculos
cognitivos (importantes de serem
diagnosticados) ou germens de
conhecimentos novos.

Negativos.

Apresentamos a seguir passagens de apoio aos enunciados do quadro acima,
extraidas de textos do autor em foco, no que diz respeito as diferencas entre matemdtica
escolar e matemadtica académica, quanto a defini¢oes e provas e quanto ao significado dos

€rros.

Definicoes e provas

“Vemos, assim, que no caso das defini¢des ocorre algo semelhante ao que ja
observamos a respeito das demonstracdes: o forte condicionamento imposto a
prética escolar pelas caracteristicas de ensino e de aprendizagem escolares tende a
favorecer um modo mais flexivel de caracterizacdo dos objetos matemaéticos,
muitas vezes através de referéncias descritivas ou de imagens intuitivas, no lugar de
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Erros

defini¢des formais. Mesmo porque a definicdo formal parece ndo desempenhar,
entre os estudantes, um papel muito significativo no processo de constru¢do do
conceito a que ela se refere” (MOREIRA, 2004, p. 30-31).

“Em suma, pode-se dizer que os estudos dos erros oferecem uma
contribuicdo efetiva para a matematica escolar ao proporcionar condi¢des para que o
processo de ensino se desenvolva a partir dos conhecimentos e estratégias vigentes
entre os estudantes, explorando didaticamente as suas eventuais limitacdes. Vé-se,
assim, que o erro desempenha, na matemdtica escolar, um papel positivo
importante, fornecendo elementos tanto para o planejamento como para execucio
das atividades pedagdgicas em sala de aula. Para a matematica cientifica, por outro
lado, embora também muito importante, € essencialmente negativo, indicando
(tempordria ou definitivamente) a inadequacdo ou a falsidade de resultados,
argumentagdes, formas de raciocinio, etc.” (MOREIRA, 2004, p. 35).

Numeros naturais

Matematica escolar

Matematica cientifica

Tema complexo

Tema considerado dado.

“Os numeros se referem sempre a
objetos concretos e a resolucdo
correta de um problema, ao mesmo
tempo em que traduz uma relacdo
flexivel com a idéia de nimero — uma
abstracdo que se concretiza em
situacdes especificas —, pode ser,
também, mais um exercicio na
direcdo da construgdo dessa relacdo
de flexibilidade”.

Operagdes e propriedades bdsicas ndo se
conectam com situagdes concretas; se
prestam a informar sobre a estrutura
aritmética do conjunto N.

Operagdes com numeros
causam maiores problemas.

grandes

Diversificacdo  dos  significados
concretos dos objetos matematicos e
uma progressiva integracdo desses
significados concretos.

Posto de forma extrema, na perspectiva
formal n3o cabe a discussdo sobre
diferentes significados para a adi¢do ou
para a multiplicacao.

Novamente, apresentamos a seguir passagens de apoio aos enunciados do quadro

acima, extraidas de textos do autor em foco, no que diz respeito as diferencas entre

matemadtica escolar e a matematica académica, quanto ao objeto niimeros naturais:

“Fica claro que os conhecimentos matemdticos associados a discussdo
escolar dos significados das operagdes com os naturais, a validade de suas
propriedades bésicas e as vdrias questdes referentes ao sistema decimal de
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numera¢do sdo partes importantes dos saberes profissionais docentes.
Mais do que isso, esses conhecimentos profissionais ndo se reduzem a
matematica certa do ponto de vista académico ” (MOREIRA, 2004, p.

35).

Numeros racionais

Enquanto que, do ponto de vista da matemadtica cientifica, certas caracteristicas dos

nimeros racionais sdo irrelevantes, na escola, eles podem ser interpretados pelo menos de

seis maneiras diferentes, denominadas subconstrutos dos nimeros racionais, que sao modos

distintos possiveis de dar-lhes interpretagao:

“-comparagdo parte—todo;

-razao;

-decimal;

-quociente;

-operador;

-medida de quantidades continuas ou discretas

(BERH et al, apud MOREIRA &, 2004, p. 10 ou MOREIRA, 2004, p.
100).

“Reduzindo a essa forma [definicio da soma e produto a partir dos
representantes das classes de equivaléncia], o entendimento do processo
de extensdo dos campos numéricos [N ->Q ->R] pode projetar uma visdo
da matemdtica como um jogo ldégico cujas regras sdo dadas
arbitrariamente quando, de fato, para o processo de escolarizacdo bdsica
da matematica, o que interessa enfatizar € que as defini¢cOes das operagdes
e as propriedades mantidas no novo campo s@o essas € niao outras —
porque a utilizacdo empirica dos novos nimeros impde isso € ndo por
uma decisdo arbitrdria ou por alguma imposicdo de natureza puramente

l6gica e “interna” a matematica” (MOREIRA &, 2004, p. 12).

Destacamos a seguir as diferengas explicitadas pelo autor entre a abordagem dos

numeros racionais (Q) na escola e na forma cientifica académica, usada também na

formacao dos professores.

Matematica escolar

Matematica cientifica

Importa o significado concreto das fracdes.
(p. 96).

Visa produzir uma abstragdo que expresse
formalmente as caracteristicas essenciais do
numero racional: Q € o menor subcorpo de R

(p. 97).

A constru¢do de Q pode ser uma das mais
complexas (p. 94).

Construcao extremamente simples.

Nido convém identificar os subconstrutos
(diferentes objetos) dos nimeros racionais,
pois compactar esconde uma variedade

Profunda identificagdo dos objetos
(subconstrutos) porque suas diferencas sdo

irrelevantes (p.99); realiza uma compactacio
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imensa de idéias matematicas (p. 99).

que condensa (p. 103).

Importa  entender separadamente  os
subconstrutos (p. 100) e entender como eles
se relacionam; inclusive, porque estdo
associados a diferentes etapas cognitivas .

Os subconstrutos estdo subsumidos na forma
de conjunto quociente (p.100).

Entre Z e Q (p. 100), ou entre N e Q+ (p.
105), certas relagdes devem ser re—
estabelecidas e outras abandonadas (p. 36).

Definicio  formal das  operagdes; as
propriedades de Q sdo deduzidas a partir das
de Z (p. 100).

O conceito € uma constru¢do em processo
(p. 102).

O conceito € alvo estatico a

necessariamente atingido.

Ser

Niumeros reais

A discussdo especifica sobre numeros reais, tema do artigo de 2003, ao qual vdrias
citagdes se referem, também compde a tese de Moreira. Na secdo da tese em que trata dos
numeros reais (capitulo III), o autor contrapde a formagdao do licenciado com a prética
docente na escola bésica, realizando uma rica e aprofundada andlise conceitual sobre dois
aspectos dos numeros reais: a incomensurabilidade e a representacdo decimal. Pelo estilo
da secdo da tese analisada, ndo esbocaremos as diferencas em tabelas.

Nos dois temas - incomensurabilidade e representagdo decimal -, a matemdtica
cientifica, de modo geral, se caracteriza por seu cardter compacto3 7 e abordagem
estritamente 16gica em que as defini¢des formais e a no¢do de estrutura prevalecem em
detrimento da “natureza” dos elementos (“‘objetos”), das descri¢des, das justificativas e das
defini¢des, que sdo proprias da matemadtica escolar:

“Tomemos, para concretizar as idéias, o exemplo dos nimeros reais. Sao
cortes de Dedekind? Sao classes equivalentes de seqiiéncias de Cauchy?
Sao seqiiéncias de intervalos encaixantes? Para o matematico profissional,
a distin¢d@o entre essas formas de conceber o nimero real ndo € relevante.
O mesmo objeto matemdtico — nimero real - pode ser pelo menos trés
coisas completamente diferentes e ndo ha o menor problema.

36 . - . . . -
“-em N todo subconjunto ndo vazio possui menor elemento, em Q+ isso ndo acontece;

em N a idéia de sucessor tem sentido, em Q no;

em Q+ existe uma infinidade de nimeros entre quaisquer dois dados, em N, nao;

em Q a divisdo “aumenta” e a divisdo diminui; em Q+ isso ndo acontece sempre;

em Q+, cada a e b, existe sempre um elemento c, tal que bc=a; em N isso nao acontece sempre.” (MOREIRA,
2004, p. 105).

7 A expressio “compactado”, aqui utilizada para se referir aos processos 16gico-mateméticos, é usada na tese
de Moreira somente quando trata dos nimeros racionais. Ampliamos esse uso aqui por entendé-lo adequado e
nao comprometendo a compreensao do texto analisado.
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Agora pensemos na forma como o professor do ensino bdsico precisa
conceber 0 mesmo objeto. Em primeiro lugar, é fundamental concebé-lo
como “ndmero”, o que faz toda diferenga, porque nimeros sio coisas que
ja estdo concebidas como tal: 1, 2, 3, 2/5, etc.; sdo nimeros enquanto
galinhas ou computadores nao sd@o ndmeros. Em segundo lugar, sdo
nimeros que estendem os ja conhecidos racionais, isto €, sio nimeros tais
que os racionais sao parte deles. E, finalmente, sdo objetos criados com
alguma finalidade, ou seja, devem responder, de certa forma, a alguma
necessidade humana. [...] A existéncia deles, para o aluno em seu
processo de formagdo bdsica na escola e para o professor da escola em
sua pratica profissional, s6 tem sentido na medida em que sdo nimeros e
ndo “qualquer coisa” que possua a estrutura de corpo ordenado completo”
(MOREIRA &, 2003, p. 65).

“A 1déia que precisa ficar clara € que o conjunto dos nimeros reais € um
objeto para a matemadtica escolar e “outro objeto” para a matemadtica
cientifica” (MOREIRA &, 2003, p. 66, aspas no original; MOREIRA,
2004, p. 118).

Argumentando em favor de um espaco maior nos cursos de licenciatura para se
(re)pensar as concepcdes e imagens sobre nimeros reais, o autor afirma que as concepgdes
formalizadas ndo s6 sdo diferentes das que o ambiente escolar demanda, como também
podem conduzir a confusdes conceituais (MOREIRA, 2004, p. 121)38.

Quanto a representacdo decimal do numero real, a expressdo bipolar permanece nos
mesmos termos que as anteriores, ou seja, a grande dificuldade do tratamento escolar em
oposicao ao tratamento formal dado nos cursos de licenciatura, que tem como referéncia o
saber cientifico:

“A abordagem que se desenvolve no processo de formacdo na
licenciatura, por outro lado, se reduz a demonstragdo formal da
correspondéncia entre ndmeros reais e formas decimais, a prova de que a
representacdo dos racionais € finita ou periddica e de que,
conseqiientemente, a dos irracionais € infinita e ndo periddica”

(MOREIRA, 2004, p. 137)*°.

* Especificamente sobre a incomensurabilidade, “um dos elementos fundamentais do campo seméantico
associado ao conceito de nimero real” (MOREIRA, 2004, p. 123), o autor argumenta sobre a importancia de
perceber os nimeros reais como uma extensao de Q, ou seja, determinados a partir de problemas insuperaveis
em Q (MOREIRA, 2004, p. 118). Como uma possibilidade de abordar esse tema na escola, Moreira sugere 0s
estudos de Miguel, que formula uma seqiiéncia de atividades “a partir da escolha fundamentada entre
diferentes versdes histdricas da descoberta da incomensurabilidade” (MOREIRA, 2004, p. 126).

¥ No caso da representacio decimal do nimero real, o autor identifica como instrumento fundamental a
nog¢do de limite de uma série, pautada nos resultados e conceitos da estrutura de corpo ordenado e algumas
propriedades topoldgicas dessa estrutura.
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Para concluir a andlise do par tensional matemdtica escolar/matemadtica académica,
¢é preciso avaliar se € pertinente pensar nas matematicas adjetivadas como participando de
diferentes jogo de linguagem. Retomando as andlises realizadas acima e tendo em mente a
grande freqiiéncia do adjetivo escolar associado ao termo matemdtica, as especificidades
das matemdticas académica e escolar apontadas nos textos-documentos favorecem a
interpretacdo que serd proposta. De fato, nenhum dos textos-documentos analisados tratam
ou afirmam a unicidade a matemdtica, mas apontam especificidades das matemaéticas que
possibilitam interpretar essas diferencas como uma tensdo no interior do campo das
matemdticas, tensdo esta que aponta, no meu entender, para o reconhecimento da produgdo
de conhecimentos matemdticos na escola. Esse reconhecimento é consoante com a
interpretacdo das matematicas como jogos de linguagem com regras proprias.

A expressao bipolar matematica escolar /matemaética académica pode indicar, deste
modo, a criagdo de novas das dreas de conhecimentos, ou novos lugares para buscar o que
se procura, conforme expresso na epigrafe deste capitulo. Moreira deixa claro que a
preocupagdo com a formagao do professor teria demandado a separacdo entre a matematica
escolar e a académica e, para isso, ele precisou ‘criar nova drea de conhecimentos’.
Chevallard também tem a inten¢@o de criar uma nova drea de conhecimentos, separada da
psicologia, e da sociologia, mas também com certa autonomia em relagdo ao saber
cientifico®. As éreas da diddtica e da matemdtica escolar podem expressar a ampliagdo de
concepcdes de matematica no interior da Educacdo Matematica. Por outro lado, quando as
diferencas entre as matemdticas académica e escolar ndo s3o admitidas, aparecem

confusdes andlogas aquelas apontadas por Valente.

0 “Mas a especificidade do tratamento diddtico do saber pode melhor compreender-se através da
confrontacdo dos dois termos, da distdncia que os separa, mais do que os aproxima e impdem confronta-los”
(CHEVALLARD, 1991, p. 22).
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2 Andlise do par tensional matematica escolar /matematica de um grupo

profissional

2.1 Adjetivacoes e expressoes bipolares

Os principais textos de Knijnik que analisamos sdo relativos a sua tese de doutorado
Exclusdo e Resisténcia, Educagcdo Matemdtica e Legitimidade cultural (1996) e O Saber
Popular e o Saber Académico na Luta pela Terra (2002b). Os textos relatam os resultados
de sua pesquisa de campo em cursos de formacdo de professores leigos de uma instituicao
vinculada ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem — Terra (MST) - curso de
magistério de férias, realizado na zona rural do municipio de Braga, RS, nos periodos de
férias — janeiro, fevereiro e julho, dos anos de 1991 e 1992 (KNIJNIK, 1996, p. XV). Além
desses, sdo considerados outros textos da autora (2002a, 2004), com temdtica metodoldgica
da pesquisa em Educagdo Matematica.

A autora € referéncia na drea de Etnomatematica e suas publicacdes trazem uma rica
discussdo para a drea de curriculo e cultura, na qual transparece sua inspiracio na
perspectiva tedrica desenvolvida por Tomas Tadeu da Silva. Os textos de Knijnik sdo de
cunho predominantemente socioldgico e uma das principais referéncias € Pierre Bourdieu,
de quem toma os conceitos de cultura e de habitus, a partir dos quais discute a posicao
dominante da matemadtica académica definida pela cultura como o saber legitimo e valido,
possibilitado por sua forca material. Por conseguinte, Knijnik discute a apropriacdo e a
valorizagdo dos saberes matemdticos académicos e aqueles utilizados no meio rural da
regido estudada sob a 6tica da dominacao.

Sobre a forma como a autora lida com a expressio bipolar ‘matemadtica
popular/matemética académica’ por ela empregada, observamos, conforme orientacdo de
nosso roteiro de andlise, o seguinte: a autora mostra-se ciente de que as matemdticas em
questdo sdo diferentes; por outro lado, ela ndo considera a distingdo, por nds anteriormente
trabalhada, entre a matemdtica escolar e a académica. De fato, ela emprega o termo
matemadtica académica mas refere-se a matematica formal/académica ensinada na escola e
também, como ficard claro a seguir, denomina ‘matemadtica popular’ aquela pesquisada por

ela entre seus alunos camponeses. Por essas razdes, a andlise do texto-documento cuja a
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expressao bipolar € ‘matemadtica popular/ matemadtica académica’ foi inserida, com algumas
acomodagdes, no par tensional matematica escolar /matemética de um grupo profissional*'.

O texto-documento de Ademir Damazio aqui analisado esta publicado como volume
I da Colecdo Introducdo a Etnomatemdtica e denomina-se Especificidades Conceituais de
Matemdtica da Atividade Extrativa do Carvdo (DAMAZIO, 2004).

Conforme o titulo sugere, o texto-documento tem como tema conceitos matematicos
que compdem o repertdrio dos trabalhadores da comunidade de Guatd, municipio de Lauro
Muller, SC., que viveram vdrias décadas sobre uma forte influéncia politica e econdmica
das empresas (duas que se sucederam) mineradoras de carvdo que se instalaram na
comunidade. Neste sentido e, observando o texto de Damazio, vemos que ele realiza uma
discussdo sob a Otica cognitiva e aborda a matemadtica de um grupo profissional, a dos
funciondrios da empresa de mineracdo (os mineiros), relacionando-a com a matemdtica
escolar.

As adjetivacOes empregadas por Damazio formam expressdes bipolares. Damazio
toma a expressdo bipolar mais ampla diretamente de Vygotsky: conceitos espontaneos e
conceitos cientificos. Ele delimita estes conceitos para o ambito da Educagdo Matemdtica
introduzindo a expressdo bipolar “saberes matemadticos do cotidiano e saberes cientificos”
(DAMAZIO, 2004, p. 8) e “conceito cotidiano geométrico e conceitos geométricos
eruditos” (DAMAZIO, 2004, p. 41).

Outro texto-documento que compde as andlises do par tensional matemadtica escolar
/matemadtica de um grupo profissional € a dissertacdo de mestrado de Wanderleya N. G.
Costa, intitulada “Os Ceramistas do Vale do Jequitinhonha: uma investiga¢dao
etnomatematica” (COSTA, 1998).

O objetivo do estudo de Costa € compreender e analisar o conhecimento matematico
que envolve a producdo e a comercializacio de pecas de ceramica do Vale do
Jequitinhonha. A partir disso, seria possivel comparar a escola formal e a escola de
ceramica para poder apontar contribuicdes para a articulagdo e integracdo entre o

conhecimento matemdtico popular e o conhecimento matematico académico:

*! Esclarecemos que entendemos as especificidades do grupo de camponeses trabalhado por Knijnik (1996)
que nido, de fato, um grupo profissional. Entretanto, para nossos fins, a pesquisa desta autora se encaixa
melhor nesta categoria do que nas outras estipuladas.
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“Este trabalho teve como objetivo desenvolver um estudo critico,
reflexivo e analitico sobre a construcdo de pecas de ceramica e de outros
acontecimentos da vida cotidiana dos ceramistas para, por meio dele,
detectar, compreender e analisar o conhecimento matematico que 0s
envolve, bem como a maneira que o transmitem. A partir disto, existia a
intencdo de se fazer uma andlise comparativa entre a “‘escola de ceramica”
e a escola formal. Esta andlise comparativa deveria apontar algumas
contribuicdes para a melhoria da articulacio e integracdo entre o
conhecimento matemdtico popular e o conhecimento matemdtico
académico” (COSTA, 1998, resumo ou p. 2).

As adjetivacdes empregadas nessa dissertacdo formam a seguinte expressao bipolar:
conhecimento matemdtico popular e o conhecimento matemdtico académico, sendo que o
conhecimento matemadtico popular € aquele dos aprendizes e trabalhadores ou artesdes da
ceramica, e conhecimento matemdtico académico refere-se a matematica escolar. Ou seja,
ha uma identificacdo entre a matemadtica escolar e a académica que corresponde ao pdlo
genérico da expressao bipolar, enquanto que o outro pdlo corresponde a uma pesquisa de
inspiracdo etnografica, geografica e temporalmente considerada.

Essa forma de abordar a expressdo bipolar nos remete a reflexdo sobre os valores da
modernidade e pés- modernidade, pois € explicitada a contraposicao dos valores universais

da matemdtica tnica versus os particulares (ou singulares) do conhecimento dos ceramistas

pesquisados (COSTA, 1998, p. 17, 22, 48). Este tema serd retomado adiante.

Foi analisado o texto-documento que € parte da tese de doutorado de Isabel C. R
Lucena, publicada com o titulo “Etnomatemdtica e praticas profissionais”, na Cole¢dao
Introdugdo a Etnomatemadtica, publicada no Congresso Brasileiro de Etnomatemadtica em
Natal (IICBEm2), RN, p. 51-81, aqui referenciada por (LUCENA, 2004a). Esta publicacao
€ composta de duas partes independentes, sendo a outra parte de autoria de Francisco de
Assis Bandeira, que serd considerado também nesta anélise. Outro texto de Lucena que sera
citado, e que possui tema semelhante € Novos Portos a Navegar: por uma educa¢do
etnomatemadtica, aqui referido por (LUCENA, 2004b)

O objetivo dos textos de Lucena € estabelecer um didlogo entre conhecimentos da
tradi¢do escolar e conhecimentos da tradi¢do cultural a partir do qual uma proposta de

ensino serd ‘plantada’:
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“Identificar préticas matemadticas nas atividades desenvolvidas pelos
mestres artesdos e reconhecé-las como um conhecimento matemdtico
inerente as raizes culturais dessa populacdo poderia possibilitar
implicac¢des para a Educagdo matemadtica em contexto escolar? Ou ainda:

existem relacoes significativas entre a construcdo de barcos e o ensino
de matemadtica?’ (LUCENA, 2004a, p. 55).

E neste contexto se que identifica a expressdo bipolar “Ciéncia e Tradi¢do”, sendo
que tradicdo refere-se aos conhecimentos alheios a academia, “saberes gerados a partir de
padrdes classificados como ndo cientificos, formando sistemas de explicacdes nao
necessariamente de cardter pragmadtico, que sdo praticados, reconhecidos pela comunidade
a que se destinam e repassado de geracdo a geragdo (...)” (LUCENA, 2004a, p. 53).

A autora associa a ciéncia a matemadtica institucionalizada que, por sua vez,

também se associa a matemadtica escolar, sobre a qual o projeto da autora pretende intervir:

“Ampliar o olhar para além da restrita matemdtica institucionalizada nos
curriculos € também contribuir para a compreensdo e ‘“resignificacdo”
(resignacdo) dessa matemdtica. Os saberes da tradicdo e os
conhecimentos cientificos fazem parte de um espectro complexo de
conhecimentos construidos e transformados de geracdo a geracdo. Nao
significa dizer que s@o indistintos, também ndo sdo exclusivistas, mas
imprescindivelmente complementares. A matemdtica escolar segue ciclo
sincronico de estruturas, na qual a aprendizagem solidifica-se pela
repeticao de conceitos e regras” (LUCENA, 2004b, p. 210).

O proposito de Bandeira em seu texto “Etnomatemadtica dos agricultores de
Gramorezinho: o caso do par de cinco” relatar sua pesquisa cujo objetivo foi: “investigar as
idéias matemadticas presentes nas atividades de produgdo e comercializagcdo de hortaligas, e
analisd-las a luz da Etnomatematica” (BANDEIRA, 2004, p. 11).

O texto-documento analisado apresenta essencialmente as idéias matemadticas
especificas dos agricultores e serdo abordadas na se¢do que trata das diferengas entre as
matematicas mas, vejam, ndo se vale de expressdes polarizadas, pois o autor se apdia em
pesquisa etnografica com o propdsito de ‘desvendar praticas matematicas especificas’
(BANDEIRA, 2004, p. 13)

Da vasta produgdo de Alexandrina Monteiro, a andlise aqui realizada se restringe a
sua tese de doutorado intitulada “Etnomatematica: as possibilidades pedagdgicas num curso

de alfabetizag@o para trabalhadores rurais assentados” referida por (MONTEIRO,1998). O

problema levantado na tese em questdo é a auséncia de significado da matemadtica
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trabalhada no contexto escolar gerada pelo excesso de formalismo, simbolismo e auséncia
de saberes advindos do contexto social e cultural, o que leva a autora a investigar o que a
etnomatemadtica propde numa perspectiva pedagdgica e as possibilidades de concretizagdo
dessa proposta.

A expressdao bipolarizada empregada por Monteiro (1998) € ‘matemdtica no
contexto escolar e préticas cotidianas de matemadtica’, a primeira expressao identificada
com a matematica académica e as praticas cotidianas sdo relativas aos saberes advindos do
contexto social e cultural dos trabalhadores rurais assentados. A autora ndo pretende
dicotomizar o saber popular e académico mas “enfatizar que “os homens na sociedade
participam de uma maneira ou de outra, do conhecimento por ela produzido”
(MONTEIRO, 1998, p. 72). Ela parece concluir, com base na literatura42, que todos
produzem algum tipo de conhecimento, ou resignificam os conhecimentos a que tém
acesso. Destaca-se o cardter pluralista da ciéncia, a &nfase e valorizacdo de diversos
conhecimentos, mas me parece implicita a possibilidade de fazer convergir esses varios
conhecimentos nas atividades pedagdgicas desenvolvidas na escola com base na

modelagem matematica.

Dois textos de Giongo que tratam do mesmo assunto sdo referéncias na andlise que
se segue: “Etnomatemadtica e praticas da producio de cal¢cados”, apresentado no ICBEm?2,
Natal, 2004 e a dissertacdo de mestrado, na qual o artigo mencionado se baseia, intitulada
Educacdo e produgdo de calcados em tempos de globaliza¢do: um estudo Etnomatemdtico,
2001.

O objetivo do estudo apresentado por Giongo € observar como se relacionam os
saberes do "mundo da escola" e os saberes do "mundo do trabalho", examinados no
contexto fabril calcadista, sob a ética da Educacdo Matemadtica. A andlise destas relacdes
evidenciou que "mundo da escola" legitima somente conhecimentos oriundos da
Matematica académica, desvalorizando a cultura dos grupos sociais aos quais a escola esta
vinculada, no caso, as préticas cotidianas que circulam no "mundo do cal¢ado".

As expressoes polarizadas do estudo s@o "mundo do cal¢ado" e "mundo da escola".

A matematica académica € valorizada pela escola, mas nao identificada com ela. Ambos os

*2 Cita neste ponto trecho extraido de Berger & Luckmann (1973).
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mundos se referem a casos especificos, isto €, o "mundo do calcado" é pesquisado em uma
fabrica da regido do "Vale do Taquari", RS, e o "mundo da escola" refere-se a estudos de
documentos, curriculos e entrevistas com professores e alunos na escola que os
trabalhadores freqiientam. Algumas generalizacdes realizadas referem-se
preponderantemente a0 mundo da escola, j4 que a questdo curricular é tomada como um
dos focos, a qual estd centrada na orientagdo nacional para o ensino de matemadtica no

Brasil.

2.2 Razoes para o emprego dos adjetivos

As adjetivacdes que compdem as expressdes bipolares do texto-documento de
Damazio s3o empregadas, predominantemente, pela preocupacdo com procedimentos
didéticos: usar conceitos espontdneos (Vygotsky), identificados e registrados em sua
pesquisa na comunidade marcada pela presenca de empresa mineradora, na matemdtica
escolar como mediadores de conceitos cientificos (DAMAZIO, 2004, p. 100).

Para fins de exposicdo, distinguimos, no texto-documento, trés modos ou razdes de
relacionar os saberes cotidianos e cientificos. Primeiro, por uma abordagem cognitiva, o
resgate desses saberes cotidianos seria importante e necessario, primeiro porque teria sido
nesse contexto que muitos conceitos matematicos cotidianos teriam sido interiorizados, isto
€, na relacdo entre os mineiros mais experientes com os mais novos; em segundo lugar,
numa abordagem que denominamos pedagdgica, o autor apresenta o ‘potencial didético’
dos saberes cotidianos: eles podem, conforme as sugestdes do autor ao longo do texto-
documento, ser usados na escola como mediadores dos conceitos matematicos cientificos,
assim como os aritméticos podem se mediadores dos algébricos; e por ultimo, por uma
abordagem socioldgica, pela importancia deste resgate “para refletir sobre a logica das
condicdes que sdao dadas aos sujeitos, tanto no processo de elaboracao/apropriacdo daquele
[conceito], como na busca da subsisténcia” (DAMAZIO, 2004, p. 98).

Sobre a exploragdo de situagdes do cotidiano dos mineradores com potencial
didatico, Damazio tanto propde o resgate desses conhecimentos presentes no meio dos
mineiros para serem usados em situacdes diddticas (DAMAZIO, 2004, p. 96- 98), como
mediadores de conhecimentos cientificos, como também enfatiza a apropriacdo desse
mesmo conhecimento pelos trabalhadores mais novos através da mediacdo dos mais

experientes (idem, p. 37).
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Muitas das pesquisas que se referem aos saberes de grupo profissional tecem
relacdes, além da preocupagcdo pedagodgica, freqiilentemente de critica e oposi¢do aos
valores da modernidade. Este € o caso de Costa (1998), que questiona a universalidade da
matematica académica privilegiada na Educacdo Matematica. Neste contexto, os saberes
especificos e locais do grupo profissional, mediante os quais sdo estabelecidos as
expressoes bipolares, servem de contraponto a universalidade do saber académico. Essa
parece ser a motivacdo da autora para usar a expressao bipolar, a reflexdo sobre os valores
da modernidade, pois sdo explicitados a contraposicdo dos valores universais da

matematica versus os particulares do conhecimento dos ceramistas pesquisados:

“Tradicionalmente, na Educacdo Matemadtica escolar tem-se adotado uma
visdo conservadora da cultura e o conhecimento matematico, por sua vez,
tem sido restrito ao académico que € dito tnico e universal. (COSTA,
1998, p. 17).
“(...) pretendo adotar uma linha antropoldgica, enfatizando as préticas, os
conhecimentos matematicos unicos, particulares existentes na cultura do
Vale do Jequitinhonha” (COSTA, 1998, p. 22).
A autora € explicita em apontar o carater local do conhecimento pesquisado por ela,
esclarecendo que a expressdao matemadtica popular ou “saber popular” nao corresponde a
uma categoria universal e, portanto, a todo aquele conhecimento nao escolar em qualquer

lugar do mundo:

“Mas antes de nos aprofundarmos na relacgdo entre o saber criado/recriado
no contexto académico e o saber criado/recriado no contexto popular,
devemos pensar que este ultimo, como estd sendo entendido neste
trabalho, ndo pode ser encarado como um bloco tnico de conhecimentos.
Por exemplo, serd que o saber popular do Vale do Jequitinhonha é o
mesmo “‘saber popular do Tibete?” (COSTA, 1998, p. 11).

A énfase central da discussdo tedrica de Monteiro (1998, p. 74) € a critica a ciéncia
moderna e as dicotomias imposta neste paradigma de conhecimento e os valores relativos
ao iluminismo, tais como fragmentagdo, separacdo corpo mente, idéia de ciéncia tUnica e
verdadeira.

Com alguma semelhanga com Costa e com Monteiro, no que diz respeito ao
questionamento da super valoriza¢do de um utnico tipo de conhecimento no ambito escolar,

Lucena (2004) propde uma intervencdo pedagdgica em que os saberes da tradigdo-

histéricos, matematicos, politicos- sdo considerados para a organizacdo de atividades, com
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a inten¢do de relacionar os diversos saberes da tradi¢do com os saberes da ciéncia. Desse
modo, as razdes para a criacdo e uso das expressdes adjetivadas sdo de natureza curricular,
com énfase na transdisciplinaridade, que se insere numa concepc¢do de escola com maior
insercdo social e compreensdo politica, com preocupagdes com questdes locais da historia,
do meio ambiente, etc.

Deve ser destacado que os saberes da tradicio e os da ciéncia devem ser
distinguidos, mas integrados nas atividades que apresentam caracteristicas da modelagem

matematica.

As adjetivacdes usadas por Giongo expressam a necessidade de um ensino de
matematica que estabeleca relagcdes entre o mundo da escola e o dos alunos, no caso,
trabalhadores fabris. O foco estrito na matemadtica académica levam ao desinteresse dos
alunos que ndo vém a necessidade daquilo que € ensinado:

“Um de meus entrevistados referiu-se a esta questdo, quando comentou
que a escola "é mais uma etapa do dia que eu vou ter que cumprir, ¢ uma
obrigacdo". A fala do aluno, mais que uma simples reclamacio, pode ser
pensada como uma evidéncia da distancia que separa o mundo da fabrica
e o mundo da escola. E possivel supor que, para ele, os contetidos ndo sao
de relevancia, ndo contemplam suas expectativas € tampouco questionam
a estrutura social” (GIONGO, 2001, p.72).
O insucesso na matemdtica escolar pode ser conseqiiéncia, segundo a autora, do
foco em um unico ponto de vista, isto €, no da matemadtica académica, pronta, acabada e
neutra, € sem conexao com a cultura dos alunos:

“A Matematica em todos os niveis de ensino €, usualmente, vista como
algo "pronto e acabado", ndo suscetivel a contestacoes e
questionamentos” (GIONGO, 2001, p.73).

A escola € criticada por Giongo na medida em que promove um saber e valores
relativos ao neoliberalismo e as demandas capitalistas, o que evidencia o aspecto politico
dessa matemadtica académica que se diz neutra. Destaca-se no esquema produtivo uma
concepcao de que tempo € dinheiro, bem como a divis@o de tarefas e a fragmentacio dos
saberes e fazeres e o individualismo (GIONGO, 2001, p. 54,55, 59-60). A abordagem
etnomatemadtica cumpre, conforme o texto documento analisado, a funcao de incorporar no
curriculo a diversidade cultural e, a0 mesmo tempo, abre possibilidade da inclusdao social

na medida em que abordar diversas matemadticas possibilita ndo s6 uma comparacao técnica
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das diferentes matematicas, mas também uma discussdo sobre o neoliberalismo e ‘a

problematizacdo de questdes referentes ao mundo do trabalho’ (2004, p. 208).

2.3 Hierarquia entre as matematicas da escola e do grupo profissional

Os textos-documentos que compdem o par tensional matemaética escolar/matemaética
de um grupo profissional se caracterizam pelo questionamento da hierarquia entre esses
saberes. Entretanto, € interessante observar que predomina como saida para a hierarquia
questionada, uma ‘“conciliacdo” entre estes saberes através de propostas concretas de
atividades que os integrem, geralmente partindo dos conhecimentos dos grupos
profissionais para se alcancar o saber escolar; outras vezes, simplesmente comparando os
dois conhecimentos, como serd indicado a seguir.

Damazio parte do pressuposto historico-cultural, cuja referéncia central € Vygotsky,
do qual destacamos o fato dos conceitos cientificos e cotidianos possuirem suas
especificidades, mas ao longo de suas evolucdes se fundirem" em um processo unico de
formacdo de conceitos (DAMAZIO, 2004, p. 8). Deste modo, e tendo os conceitos de
Vygotsky como referéncia central, o autor alterna as exposi¢des dos conceitos matematicos
fazendo associacdes com temas e conceitos especificos da teoria sdcio-cognitivo do
desenvolvimento de Vygotsky, por exemplo:

“O trabalho do mineiro e do ajudante de mineiro envolvia-os numa série
de operagdes praticas que, muitas vezes, na sua execucao, exigiam e, ao
mesmo tempo, propiciavam o desenvolvimento de acdes mentais e a
internalizacdo de conceitos matemadticos. (...) Como diz Vygotsky (1996:
165), a atividade pritica do homem € duplamente mediada: pelas
ferramentas fisicas de trabalho e pelas ferramentas do pensamento que
realiza a operagdo intelectual” (DAMAZIO, 2004, p.53).

*3 Relacionar os conceitos espontineos e cientificos, de Vygotsky, com os saberes cotidianos e escolares € um
pressuposto neovygotyskiano polémico e ndo consensual. Pesquisas recentes questionam que os conceitos
cientificos e os espontineos se fundem ao longo do desenvolvimento conforme afirmava Vygotsky mas, como
explicado na andlise abaixo dos textos de Lave e Abreu, “ndo existem evidéncias de que as formas de
conhecer associadas a pratica sdo naturalmente substituidas pela matematica escolar (ABREU, 1995, p. 29).
Os temas do desenvolvimento dos conceitos cientificos e da zona de desenvolvimento proximal estdo
inseridos nos temas da aprendizagem e desenvolvimento no periodo escolar, isto €, foram originalmente
abordados no contexto da crianga em idade escolar. Dai destaca-se dois pontos importantes de serem
observados no contexto das pesquisas que envolvem a matemadtica de um grupo profissional. O primeiro é
Damazio e outros autores da Etnomatematica muitas vezes tratam do didlogo dos saberes de diferentes
praticas sociais entre adultos. Segundo, que para Vygotsky conceitos cientificos sdo aqueles tipicos da escola
que adota um curriculo academicista, peculiar da sua época que associa a instru¢do formal a apropriagdo dos
conceitos cientificos.
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Nos temas matemdticos abordados — medida de capacidade (massa e volume),

distdncia, média aritmética, razdo e proporcdo e funcdo afim e linear, prevalece uma
continuidade®, ou uma esséncia, entre os conhecimentos espontaneos (aqueles de que os
trabalhadores se apropriaram no cotidiano do trabalho na mina) e as elaboracdes
formuladas pelo autor, podendo mesmo, no nosso entendimento, considerarmos que o autor
realiza uma modelagem. Por exemplo, para o cdlculo do saldrio mensal dos mineiros,
considera-se que o saldrio ¢ composto de uma parcela fixa mais um acréscimo de valor
proporcional ao nimero de carros de carvdo extraidos acima do nimero estabelecido na
tabela. A funcio que expressa o valor do saldrio estd expressa no texto-documento, a partir
da fala de um mineiro, assim:
S= 500+ 4C em que S= saldrio, 500 é o saldrio fixo; 4, ou $4,00, é o valor
recebido por cada carro de carvdo extraido, além daquele pago pelo nimero de carros
estabelecido na tabela; e C é o numero de carros de carvido extraido acima do ndmero
estabelecido na tabela (DAMAZIO, 2004, p.84-85).

Neste caso, € nos outros modelados no texto -documento relativos a diferentes
modos de calcular o valor do salédrio identificamos uma continuidade entre o saber dos
mineiros (conhecimento espontdneo) e as formulagdes matemadticas correspondentes. De
fato, a eénfase do autor é sobre a apropriacdo, pelos trabalhadores, dos conhecimentos
matematicos espontaneos usados como referéncias para o pagamento dos saldrios pela
empresa. Estes conhecimentos apresentam um potencial didédtico e poderiam ser usados
como mediadores do processo de apropriagdo de conceitos matematicos cientificos:

“A situacdo matemadtica da fala do mineiro é propicia para ser analisada
por professor e aluno, por ser rica em significado e permitir o
desenvolvimento de idéias do pensamento algébrico, como:
estabelecimento de relacOes entre grandezas varidveis, distincdo de
grandezas varidveis e constantes, percep¢ao de regularidades, organizacao
de dados, distingdo de varidveis envolvidas no problema, pensar
analiticamente e estabelecer leis gerais de tabela” (DAMAZIO, 2004,
p.58).

Em diversos momentos, o autor apresenta, principalmente através da modelagem,
situacOes que podem ser desenvolvidas em sala de aula. Nesses casos, o conhecimento

matematico espontaneo da qual os mineiros nido tém ciéncia pode ser generalizado,

* 0 que o termo continuidade quer dizer est4 explicado no final da segdo 3.2 deste capitulo.
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sistematizado e simbolizado na linguagem matematica cientifica e, os dados e os resultados
da “matematica cientifica e espontanea” coincidem, s3o 0s mesmo.

Como pensar a hierarquia neste contexto? A meta seria alcancar os conhecimentos
cientificos por intermédio dos conhecimentos cotidiano, espontaneo? Ou seria mesmo o
caso de afirmar a equivaléncia desses saberes que, em ultima instancia, viriam a se fundir?

A idéia da modelagem e de sua relacdo com a hierarquia de saberes ¢ um tema que
mereceria um aprofundamento maior do que aquele que serd dispensado aqui. Observamos
que a modelagem pode ser vista como um expediente de promover os saberes de grupos
profissionais na medida em que tais saberes podem, pela modelagem, adquirir uma
formulacgdo cientifica.

Monteiro (1998), tendo em vista uma formagdo educacional soliddria e com
“espacos para os diferentes e excluidos, que discuta as diferencas e as relacdes de poder”
(MONTEIRO, 1998, p. 80), procura, através da modelagem matemadtica justificar a
insercdo daquele saber em curriculos escolares, j4 que o modelo de escola pautado na
ciéncia.

A proposta de Lucena (2004, p. 64-65) inclui modelagem matemdtica, mas também a
insercdo na educacdo escolar de uma série de outros temas, tais como, a construcao de
barcos, poesias, questdes ambientais, lendas, brinquedos, etc. Mesmo focando
especificamente o compartilhar de saberes matematicos cientificos e os da tradi¢do, em que
a modelagem pode ser privilegiada, ndo parece haver hierarquia na forma de relacionar os
saberes. Ao contrdrio, com base em Morin, hd uma breve mencdo a possibilidade de se
pensar as varias matematicas como um espectro.

Nos textos-documentos de Knijnik e Giongo, a comparagdo entre saberes da escola
e do grupo profissional possibilita discussdes sobre a valorizacdo de um ou de outro e sobre
os limites e alcances de cada uma das matemadticas através de temas especificos. Além
disso, acerca da questdo curricular teorizada e analisada por Giongo, por exemplo, mas nao
s6 por ela®, a autora veicula discussdes em que politicas neoliberais norteiam a orienta¢ao
curricular uniforme, a homogeneizacao de linguagens e comportamentos € a acentuacio de

valores propicios a cultura capitalista através da escola:

* Ver Knijnik (1996).
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“Deste modo, o curriculo passou a ser um instrumento de controle que
procurava, além de alcancar a homogeneidade, inculcar normas e
preceitos da cultura dominante a fim de manter o sistema e os
"comportamentos dignos de serem adotados" (Moreira e Silva, 2000,
p.10). Como tem sido apontado por autores como Apple (2000, p.59), o
curriculo € considerado como tal a partir de interesses dos grupos
hegemonicos que reservam para si o direito de implementar politicas e
ajustes curriculares que permitam manter suas hegemonias” (GIONGO,
2001, p.19).

2.4 Especificidades das matematicas escolar e de um grupo profissional

A modelagem pesa mais para a convergéncia das matemadticas do que para ver suas
especificidades. Os textos-documentos de Monteiro (1998), Lucena (2004) e parcialmente
o de Damazio (2004) ndo apontam tanto para as especificidades, mas para possiveis modos
de convergéncia. Costa, Giongo, Knijnik e Bandeira, por sua vez, enfatizam diferencas
expressivas entre a matemadtica escolar pautada na matemdtica académica e as matematicas
de grupos profissionais especificos.

As diferencas entre a matemadtica popular, conforme expressdo de Knijnik (1996), e a
académica aparecem nos dois ‘casos matematicos’ discutidos pela autora. Um deles diz
respeito a cubagem de madeira e o outro a cubacdo da terra. Este tltimo é um processo
popular de medicdo da area de terrenos “utilizado no computo total da drea de uma regido,
apos sua ocupacdo; no cdlculo do valor a ser pago ou recebido pelo trabalho de limpeza ou
preparacdo do terreno para o plantio; na demarcacdo de dreas a serem cultivadas; no
planejamento de plantagdes; na delimitacdo de drea para constru¢do de moradias e abrigo
para os animais” (KNIJNIK, 2002b, p. 30).

O processo pedagogico levado a cabo por Knijnik, enquanto professora no curso de
formacdo de professores, baseou-se na comparagdo de trés processos de calculo de drea que
foram relatados por alunos do grupo como sendo praticados por trabalhadores do meio
rural, sendo que, dois deles, representam conhecimentos da matemadtica popular. A terceira
forma de célculo corresponde a matemdtica académica, especificamente a geometria
euclidiana. Os trés métodos foram empregados em sala de aula para o cédlculo das areas de
supostos terrenos de formatos nao regulares, isto €, que ndo correspondiam a quadrados ou

a retangulos, que ocorrem com mais freqiiéncia na prética.
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Os resultados, as férmulas, a dificuldade dos cdlculos, a linguagem e, indiretamente, as
varidveis consideradas para o cédlculo sdo os elementos que distinguimos nos relatos de
Knijnik como diferentes na matematica popular e na académica.

Para termos uma idéia destas especificidades, consideramos trés processos diferentes
apresentados por Knijnik para o cédlculo da drea de terrenos em forma de quadrildteros

(“terra com quatro divisas”) em que eram conhecidas as medidas dos lados:

Processos da matemaética popular:
1. -célculo da érea do retangulo de mesmo perimetro que o do terreno cuja drea se
deseja conhecer;
2. -célculo da édrea do quadrado de mesmo perimetro que o do terreno cuja drea se

deseja conhecer.

Processo da matematica académica:
3 -férmula da drea de alguns poligonos regulares: quadrado, retangulo,

triangulo e trapézio.

Da comparacdo das trés formas de se calcular a drea, os alunos avaliaram em quais
casos pode ser conveniente ou suficiente usar um ou outro processo € tiveram clareza das
especificidades e restricoes dos célculos em cada caso. Por exemplo, quando os terrenos
eram quadrados, as medidas coincidiam. Por outro lado, foi observado que a area do
quadrado € maxima para quadrildteros do mesmo perimetro, e ainda, que os cdlculos de
area da geometria plana ndo levam em conta a topografia do terreno, o que faz diferenca em
situacoes reais, tal como no cdlculo do preco para trabalhar carpindo ou plantando naquele
terreno.

E clara a posicdo da autora quanto a pluralidade das matematicas. Tanto pelos processos
pedagégicos indicados acima, como por meng¢do explicita. Poderiamos acusar que as falas
da autora sobre as diversas matematicas se tornam cada vez mais freqiientes se olharmos
para os textos analisados em ordem cronoldgica de suas publicagdes. Os trechos a seguir

confirmam essa afirmacgdo e corroboram que, para ela, se torna cada vez mais facil falar em
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diversas matemdticas, ji que, no artigo citado, publicado originalmente em 1993™, as
“diferentes matemadticas” estdo entre aspas, € na outra cita¢do, a referéncia as diferentes
matematicas ocorre vdrias vezes no texto*’ :

“(...) professores e alunos estavam aprendendo e ensinando, ndo porque
alguma teoria estabelecesse, a priori, a relevancia desta perspectiva, mas
porque era real o fato de que tanto eu como eles tinhamos o que aprender
e o0 que ensinar sobre nossas ‘“diferentes matematicas™ (KNIJNIK,
2002b, p. 33, aspas no original).

“O que nos move a pesquisar e analisar as possibilidades de incorporagdo
das diferentes matemdticas no curriculo escolar ndo é o fato de estas
serem consideradas vdlidas para o acesso ao saber hegemoOnico. (...)
Consideramos as diferentes matemdticas como objeto de nossas
pesquisas, tendo como horizonte o exame de suas potencialidades como
conteudos escolares, porque elas sdo artefatos das culturas dos grupos
com os quais trabalhamos. Estamos interessados em suas culturas, em
suas narrativas locais, entendendo-as como o faz Graioud, através do
conceito de pos tradi¢do” (KNIINIK, 2004, p. 95-6).

Esta perspectiva “das narrativas locais e dos saberes de grupos especificos” é
associada, no texto de Knijnik, as questdes que relacionam politica do conhecimento e
politica de identidade, ja que as escolhas dos conteidos curriculares e temas de pesquisas
reforcam certas identidades e esmaecem outras. O principal autor de referéncia neste texto é
Woodward, dentre outros.

Concluindo, observamos que Knijnik traz a expressdo bipolar matemdtica
académica e matematica popular e, embora ndo fale em matemadtica escolar, trata
diretamente da questdo escolar, isto €, tem como objeto de estudo e pesquisa a matematica
escolar, sem discerni-la diretamente da matemaética académica e, o outro pélo da dicotomia,
a matemadtica popular, refere-se a matemdtica praticada no meio rural, em regido
determinada do Rio Grande do Sul.

Para a autora, a matematica escolar esta diretamente associada a matematica
académica, o que € questionado por ela de forma indireta, via conhecimento eurocéntrico e
discussdes curriculares. Sobre isso, acrescentamos que a compreensao politica de Knijnik é

altamente ilustrativa da critica da nocao de neutralidade.

% A revista referida é uma reedi¢io da publica¢do original da mesma revista datada de 1993.
47 . L. , . - . . . .

O tema das diferentes matemadticas ¢ tratado, inclusive, dialogando com Giardinetto, como veremos adiante,
que a critica diretamente sobre o tema da matematica escolar.
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As diferencas entre os conhecimentos matemdticos espontaneos e cientificos

apontadas por Damazio (2004) estdo listadas a seguir. Esclarecemos que o autor aponta as

diferengas abaixo, mas ndo v€ as matemdticas espontinea e cientifica como diferentes,

como a citacdo do terceiro e do ultimo item listado evidencia:

A transformacdo de centimetros cuibicos para metro cubico ndo segue 0s
procedimentos ensinados na escola (idem, p. 48);

Aproximagdes, estimativas, experiéncia pratica, riqueza de significados e
intuicdo em oposi¢do a forma sistemadtica e geral, a cdlculos precisos e ao
uso de instrumento de medidas e conceitos cientificos (idem, p. 48, 58, 65,
75);

“Os procedimentos mentais adotados pelos trabalhadores, embora
apresentassem dois componentes diferentes [uso de principio aditivo,
contando com pedras e principio aditivo e multiplicativo] dos diversos que
compdem o sistema conceitual de porcentagem, tém algo em comum: ambos
sdo puramente aritméticos” (idem, p. 79);

restricdo conceitual e de cdlculos a situagdes concretas em oposi¢do as
possibilidades de generalizagc@o, nos calculos de regra de trés e resolucio de
problemas (idem, p. 62);

diferentes processos de apropriacio de conhecimentos na escola e no
cotidiano: os livros diddticos e as orientagcdes curriculares impdem um
caminho, provavelmente afim com o proponente e ndo com o aluno;

as generalizagdes matemdticas podem levar a absurdos do ponto de vista
pratico: “limitacoes de ordem conceitual com implicagdes sociais nas
generalizacdes que definiram as fungdes anteriores [P=90C, P é quantidade
de pd e C é quantidade de carro e C=4h, h é quantidade de horas]. Por
exemplo, ndo hd razdo para calcular a quantidade de pazadas que um mineiro
movimentard em 8 horas de um dia de trabalho, pois a legislac@o trabalhista
determina o maximo de 6 horas didrias” (idem, p. 60);

conceito cotidiano de distancia que depende do peso da inclinagdo do trajeto
e do esfor¢o de quem o percorre: a mesma distancia pode ter comprimentos
diferentes: “o percurso de volta, para eles, era mais curto pelo fato de
deslocarem com o carro vazio, o que dispensava menor esforco fisico”
(idem, p. 63);

Resolugdes mentais em oposicdo ao uso de algoritmos (idem, p. 86);

Processo no calculo da multiplicacdo: “comecam pelo algarismo de maior
ordem para a menor, enquanto que os algoritmos efetuam da menor para a
maior” (idem, p. 86);

Multiplicacdo de nimeros grandes: “por exemplo, centenas com centenas:
400 x 300, eles multiplicam 4 x 3 e, imediatamente, ddo o resultado 120.000
(idem, p. 86);

A linguagem usada para expressar os conceitos e cdlculos identificados
como ‘matemadticos’ por Damazio é a linguagem cotidiana que é “mais
abrangente e convincente do que a linguagem escolar que traduz conceitos
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cientificos. (...) Dizer que esta situacdo representa, em Matemadtica, um
modelo funcional, trata-se de uma maneira sofisticada de ver um fato
cotidiano, exigindo a capacidade das pessoas de distinguir as duas maneiras
de ver a mesma situagdo” (idem, p. 87).

Ressaltamos, entretanto, que o autor enfatiza muito mais as proximidades e
possibilidades de continuidade entre um conceito matematico cotidiano € um conceito
matematico cientifico do que as diferencgas. A idéia de empregar os conceitos espontianeos
dos mineiros e de sua comunidade como mediadores para atividades didéticas a serem
desenvolvidas na escola marca essa continuidade entre os conhecimentos espontaneos e
cientificos:

“Em muitas situagdes ndo se faz necessdrio uso de materiais didaticos
como dbacos, material multibase, barras coloridas, geoplano e tantos
outros usados e sugeridos por estudiosos das mais diversas correntes da
Educagdo Matematica, pois os tracos essenciais dos conceitos podem ser
evidenciados na andlise do objeto tedrico matematico existente na
comunidade. Objetos esses que precisam de novos elementos tedricos
para serem ‘“ascendidos” e adquirirem as significagdes dos conceitos
cientificos” (DAMAZIO, 2004, p.98).

Sobre a exploragdo de situagdes com potencial diddtico, Damazio tanto propde o
resgates desses conhecimentos presentes no meio dos mineiros para serem usados em
situacOes didaticas (p. 96- 98), como mediadores de conhecimentos cientificos, como
também enfatiza a apropriacio desse mesmo conhecimento (e nesse momento ele €

considerado um conhecimento cientifico) pelos trabalhadores mais novos através da

mediacdo dos mais experientes (p. 37).

Entre as especificidades das mateméticas escolar e a popular (grupo de artesdos)
apontadas por Costa (1998) estdo: a linguagem, o tempo, o cédlculo estimativo/algoritmico e
histéria da matemdtica (COSTA, 1998, resumo). Mas antes de explicitar algumas,
esclarecemos que ela acredita haver védrias matematicas:

“Da mesma forma, sendo o conhecimento matemdtico um produto
cultural, € evidente que os véarios grupos o interpretam de forma diferente,
segundo as suas linguagens, representagdes e concep¢des de mundo. (...)
Depois de explicar porque acredito que o conhecimento matematico ¢ um
saber  produzido pelos grupos que manipulam  relacdes
quantitativas/espaciais que despertam para tal feito, ou seja, que o

z

conhecimento matematico é uma produgdo cultural e mais, de afirmar
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minha crenca em diferentes tipos de conhecimentos matematicos,
podemos voltar a discutir as diferencas entre o saber académico e popular,
restritas agora ao saber matematico” (COSTA, 1998, p. 12).

A aproximacgdo, junto com o processo de tentativa e erro, € usado para medir a
largura do cano que havia sido encomendado a um ceramista e também para calcular a
medida entre as depressdes de um cinzeiro. O procedimento € o uso do polegar, fazendo a
primeira marca, a proxima depressdo ¢ marcada pelo dedo indicador onde alcanca a mao
aberta que acompanha o contorno do cinzeiro, e a terceira € o ponto médio dessas duas
depressdes. O que € destacado em termos matematicos € que a ‘eqiiidistancia’ é feita
aproximadamente e sé a aproximacgdo € suficiente para o grupo, a exatiddo ndo é
importante:

“E concluiu que para ela [a ceramista pesquisada quando questionada
sobre a eqiiidistincia] ndo era importante que as distincias fossem
exatamente iguais, mas aproximadamente iguais, de tal modo que o olho
do comprador ndo pudesse perceber a diferenca entre as distincias”
(COSTA, 1998, p. 55).

Também a respeito da medida de capacidade, para os ceramistas ndo importaria a
precisao:

“Quando eles dizem “na vasilha cabe sete litro” eles estdo garantindo o
conteido minimo. Na verdade, nela pode caber 7 litros e meio, oito,...”,
nunca menos do que sete litros” (COSTA, 1998, p. 68).

Essas diferencas de valores nos remetem ao que Heller (1994) menciona sobre a
16gica da vida cotidiana: pragmdtica, economicista. Em Sociologia de la vida cotidiana
(1994), Heller caracteriza a légica do cotidiano como prética, utilitdria e imediata. Além
disso, o pensamento cotidiano ndo é separdvel da atividade. Caracteristicas da 16gica do
pensamento cotidiano, cuidadosamente elaboradas por Heller (1994), sdo: imitacdo,
avaliacOes probabilisticas, analogia, hipergeneraliza¢do. Tais caracteristicas sdo, segundo
ela, necessdrias para se atuar e julgar de modo econdmico na vida cotidiana, ja que a vida
da maioria dos homens ¢é a vida cotidiana (HELLER, 1994, p. 26). O pensamento derivado
da cotidianidade requer um saber distinto, porque se realiza em meio a atividades
heterogéneas, que variam no tempo, dependem do lugar (HELLER, 1994, p. 102),

determinam conteddos concretos de pensamento e a estrutura dele. Esses contetidos sdo
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pragméticos, economicistas’®, mudam répido e possuem uma inércia, no sentido de nio
superar o pragmatismo. A prdxis e o pensar repetitivo (que requer um processo abreviado
de pensamento) sdo os fundamentos necessarios das atividades e pensamento humanos. A
superacdo do pragmatismo se da pelo conhecimento ndo cotidiano - da ciéncia e filosofia -,
mas pode ter origem na necessidade e interesses do homem cotidiano.

A concep¢do de tempo dos moradores da regido estudada por Costa também &
diferente. Eles possuem um ‘referencial mais terrestre’, pois o ritmo ali é ditado pela
agricultura e pela ceramica que dependem da terra (COSTA, 1998, p. 82). O ritmo dos
alunos € oposto ao de seus professores que recebem mais influéncia da sociedade
tecnoldgica: as pausas sdo curtas, a concep¢do de que tempo € dinheiro e ndo pode ser
desperdicado:

“Estas duas concepcdes de tempo, estas duas maneiras de se encarar o
momento do siléncio tém encontro marcado num local: a escola”
(COSTA, 1998, p. 83).

A linguagem € rica em siléncios (COSTA, 1998, pp. 85) e também outras
especificidades da linguagem local sdo apontadas. O vocédbulo triangulo ndo faz parte da
gramética local, ndo € conhecido, parece participar de um jogo de linguagem diferente dos
daqueles conhecidos ali:

“A esta pergunta [ao que a figura mostrada parecia], respondiam que
aquilo era um quadrado despontado ou que parecia um quadrado que
perdeu a ponta” (COSTA, 1998, p. 66).

Aquela figura, o tridngulo, era parte de um retangulo, conclui Costa. Situagdo
andloga ocorre com a identificagdo de um significado muito diferente e especifico para
“hora certa”. No raro momento em que o tempo era importante, a “hora certa” ndo dependia
do relégio (p. 62), dependia, isto sim, do vento, do sol, da temperatura, da umidade do ar,
pois tratava-se de um ponto preciso de secagem da pega de ceramica, isto é participava de
um jogo de linguagem especifico, com significado ligado a situagdo. Uma unidade de

medida que era usada no comércio de graos também tem propriedades e nome ndo usuais

para nds, isto €, também parece se tratar de outro jogo de linguagem: prato ¢ uma unidade

8 A apropriacdo de um significado, por exemplo, é econdmica porque nio pergunta o porqué, nio questiona
(HELLER, 1994, p.294), isto é, ndo tem uma atitude de admirag@o, prépria da filosofia, diante do banal, do
mundo que parece natural. Também na linguagem, os significados sao tratados como coisas ébvias (idem, p.
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e instrumento de medida de volume (comércio de grdos), diferente do que chamamos de
prato (pois trata-se de um instrumento de formato de um paralelepipedo cujo volume
corresponde “aproximadamente” a dois litros numa regido e trés em outra proxima.

As diferentes maneiras de sistematizar o conhecimento matematico, diz Costa

(1998, p.81), estdo intimamente relacionadas a linguagem dos diferentes grupos.

7z

Sobre diferencas em relacdo a linguagem, € interessante mencionar o estudo de
Bandeira (2004). Ele expde idéias matematicas especificas dos agricultores pesquisados,
tais como: procedimentos de contagem, medi¢do de comprimentos e de dreas, medicdo de
volume e tempo, cdlculo de proporcionalidade e procedimentos relacionados com a
comercializa¢do das hortalicas (BANDEIRA, 2004, p. 14). No texto-documento analisado
ele expde detalhadamente os procedimentos de contagem que os agricultores empregam, 0s
quais seriam por nds caracterizado de ‘base cinco’. O que destaco deste texto-documento ¢é
a linguagem que interpreto adiante como pautada em outra forma de vida:

“-Como ¢ feita a contagem das hortalicas?

-A gente conta em par de cinco. H4 muito tempo que a gente conta em par
de cinco. A gente conta vinte par de cinco é cem.

-Depois do par de cinco tem outra contagem?

-Nao. S6 de par de cinco” (BANDEIRA, 2004, p. 25).

As diferencas entre as matematicas da escola e do grupo profissional estudado por
Giongo envolveram questdes de medidas, de geometria e do calculo do ponto médio:

“Os procedimentos, por exemplo, praticados pelos funciondrios para
determinar a quantidade de fio necessdria para a costura, diferem
totalmente daqueles empregados na escola. Enquanto nesta o trabalho
pedagogico estd centrado basicamente na utilizacdo do metro, seus
multiplos e submiiltiplos, naquela, a quantidade € verificada através da
unidade grama. Tal medida € aplicada haja vista a necessidade de se
adaptar a realidade fabril, pois seria praticamente impossivel a medi¢do
dos fios mediante a pratica de medidas lineares que € usual nas escolas”

(GIONGO, 2001, p. 96).

“Ao examinar a distribui¢do das palmilhas no cartdo, argumentei também
que o uso maximizado do papel para a sua distribui¢do é uma pratica que
tem ligacdes com a Educacdo Matematica, mais especificamente com a
drea de Geometria. Entretanto, pude constatar que, na escola em que

295). Nao é preciso pensar para operar com esses significados, o que, de fato, nem seria possivel (HELLER,
1994, p. 294).
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pesquisei, esta maneira de "combinar" o cOncavo e o convexo também
estd interditada na sala de aula” (GIONGO, 2001, p. 96).

“De maneira andloga, a verificagdo do ponto médio da barra de ferro que

observei por ocasido das visitas a metaldrgica, diferia totalmente daquele

empregado na escola estudada. Nesta, o uso do compasso era o unico

meio utilizado, enquanto no ambiente fabril tudo se resumia a uma tora de

lenha e um suporte de madeira. Esta, que denomino "outra possibilidade"

estava "impedida" de fazer parte da sala de aula” (GIONGO, 2001, p. 96).

Outra diferenca ndo tao enfatizada, diz respeito ao uso de simbolos na matemadtica

escolar- que favorecem a idéia de neutralidade e universalidade, enquanto que, na
matematica do mundo dos calgados, era realizada apenas de modo:

“E interessante observar que no processo de explicagdo da prética de
"tirar o tempo" nao foi necessdrio um uso excessivo de simbolismo. Um
excessivo simbolismo e o silenciamento de praticas culturais de fora da
escola possivelmente acabam por influir no fracasso escolar dos alunos-
trabalhadores. Walter G. Secada (1995, p.161), apoiando-se em Cornbeth
e Popkewitz, comenta que a Matematica nas escolas estd submetida a
forcas que a tratam como mera simbologia, reforcando sua aparente
neutralidade e universalidade” (GIONGO, 2001, p.83-84).

2.5 Conclusao das analises do par tensional matematica escolar- matematica grupo
profissional

Concluindo, € possivel afirmar o reconhecimento da criagdo de conhecimentos
matematicos por outros individuos que nao os matemdticos propriamente.

Gostaria de acrescentar que vejo problemas em se estabelecer uma interpretacao das
matematicas como jogos de linguagem no contexto em que Damazio propde os conceitos
de Vygotsky para relacionar o que foi aqui denominado matemaética do grupo profissional
com a matematica escolar. Nao hd possibilidade de relacionar as abordagens cognitivas de
Vygotsky como, por exemplo, a fus@o dos conceitos espontaneos e cientificos com a nog¢ao
de jogo de linguagem de Wittgenstein. Para este ultimo, os processos mentais nio podem
ser abordados sendo através da linguagem que, por sua vez, expressa situacoes, formas de
vida, mas Wittgenstein ndo chegaria a formular hipdteses sobre o funcionamento mental.
Além disso, cada jogo de linguagem ¢é aprendido, ndo sendo os jogos apenas de dois tipos,
tais como espontdneos ou cientificos. Além disso, a propria noc¢do de linguagem,

fundamental em Vygotsky e Wittgenstein, € muito diferente. Em Wittgenstein a linguagem

95



ndo € vista como representacdo da realidade, ainda que através dela possamos identificar
coisas relevantes numa forma de vida.

As atividades de extracdo do carvdo da comunidade do Guatd, estudada por
Damazio, medeiam a matemadtica espontanea dos mineiros. O texto—documento acaba por
descrever a matemadtica de que os mineiros se apropriaram no contexto de exploracdo de
seu trabalho. O que nos chama mais a aten¢do é como que o aumento da exploragdo dos
trabalhadores € diretamente proporcional aos conhecimentos matematicos apropriados
pelos mineiros para o cdlculo do salério.

Desse modo, no referencial de Damazio, por um lado, a matemadtica também pode
ser pensada como um sistema de simbolos que medeia a relagdo entre patrdes e seus
empregados, por outro, conforme a pesquisa de Damazio mostra, bem como a de outros
autores aqui mencionados, as relagdes de trabalho em torno da mineracdo do carvao
medeiam o conhecimento matemético daqueles trabalhadores. E a pratica social de extragio
do carvdao sendo narrada pela Otica dos mineiros a partir de um olhar académico,-
matematico —escolar de Damazio que assim decodifica as relagdes de exploragdo daquele
caso especifico: “A atividade humana € transformada em mercadoria, vendida em troca de
salario” (idem, p. 9).

O texto de Damazio € revelador de uma dura realidade marcada pela crescente
exploracdo dos recursos minerais da regido que ndo se reverteu em beneficios para a
populacdo local. Mais que isso, o texto-documento € revelador das conseqiiéncias
decorrentes do poder econdmico em épocas do neoliberalismo: houve o fechamento das
minas e a comunidade que viveu décadas em funcdo da exploracdo de carvdo foi
abandonada a propria sorte, sem qualquer orientagdo para a busca de alternativas coletivas.
A ‘identidade cultural’ que se formou em torno das relagdes com a empresa mineradora e a
atividade extrativa do carvao foi jogada num ‘vazio social, marginalizacdo, medo da
miséria, vergonha, perda da consideracdo social, privacdes’, etc. (idem, p. 89-90).

Nesse contexto desolador, a matemadtica nos aparece fundamentalmente como uma
ferramenta de exploracdo por parte dos empresdrios, enquanto que a apropriagdo pelos
mineiros dos saberes matemdticos empregados no cdlculo dos saldrios era necessdria para
assegurar que a exploragdo ndo ultrapassasse os limites pré-fixados. A apropriacdo de

conceitos matematicos mediante a exploracdo da forca de trabalho expressam relagdes de
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poder assimétricas. Nos termos de Wittgenstein, poderia ser dito que a linguagem revela a

uma forma de vida peculiar daqueles moradores
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3 Analise do par tensional matematica escolar/matematica da rua

Muitos dos textos-documentos levantados em nossa pesquisa, que apresentam a
expressao bipolar matemadtica escolar/matemdtica da rua, trazem preocupacdes com
dificuldades que os alunos encontram na aprendizagem matemadtica. Os autores desses
textos colocam o problema da aprendizagem escolar em termos das suas relagdes com
conhecimentos prévios dos alunos, adquiridos em situacdes do dia-a dia, ou em situacdes
de profissdes informais relativas ao seu cotidiano. O termo matemdtica da rua diz respeito
ao conhecimento matemadtico extra-escolar, isto €, aquele que se manifesta nas situacdes da
vida cotidiana (cozinha, deslocamentos, situagdes do trabalho, alimentagdo, lazer, etc.), ou
de atividades comerciais de vendedores ambulantes, comércio informal, etc.

Assim como nos textos analisados acima, nestes também se encontram duas
tendéncias diferentes diante das especificidades das matemdticas que poderiam ser
identificadas nos textos-documentos. Diante das dificuldades com a matematica na escola,
alguns textos apresentam tentativas de conciliar as matematicas, tentativas de estabelecer
ligacdes, ou de fazer pontes entre a matemadtica escolar e a matemadtica da rua, enquanto
outros textos-documentos analisados partem do pressuposto da pluralidade das
matematicas.

Serd destacado questdes relativas a polariza¢do da matemdtica em termos, por um
lado, de uma prética social, temporal e espacialmente localizada, e por outro, de uma
representacdo genérica da matematica dissociada de praticas e designada por Lave como
um “dominio ou um corpo de conhecimento”, mesmo quando referida a “um corpo de
conhecimento historicamente constituido”. Ou seja, aspectos especificos tratados nestas
andlise também se incluem no dilema ja anunciado entre o universal e o particular. A
matemadtica entendida como uma pritica social contribuird para a compreensdo das
vantagens e para a viabilidade em se tratar as dificuldades da matematica no ensino através
da consideragdo de situacdes concretas particulares, ao invés de insistir em processos
universais do desenvolvimento cognitivo que permitem classificacdes por insucesso e
ineficiéncia.

Os métodos cognitivos, bastante difundidos em pesquisas educacionais que se
referem a estdgios pré-determinados de desenvolvimento mental, podem corresponder as

expectativas em situagdes especificas e funcionarem em esferas restritas de pesquisas. Mas,
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avaliacOes sobre o desempenho em testes de matematica aplicados em paises pobres ou em
desenvolvimento, mostram descompassos e contradicdes entre o desempenho em testes e
desempenho em situagdes reais, tanto para bons alunos que se saem bem nos testes, mas
que ndo transpdem esses saberes para situacdes do dia-dia, como o inverso, isto €, para
criancas que ndo apresentam bom desempenho na escola e em testes deste tipo, mas que se
mostram ageis e espertas em operagdes matematicas do cotidiano.

Veremos que pesquisas atuais centradas em referenciais socio-culturais ampliam a
compreensdo sobre as questdes educacionais ao se distanciarem de um grupo social
especifico e mais favorecido e passarem a considerar, portanto, fatores de ordem social nas
pesquisas. Esta abordagem, ora denominada sécio-cultural, ora sécio—histérica49, contribui
para elabora¢do do que chamamos acima de Revolucdo copernicana da matemdtica, na
medida em que sugere deixar de ver a matematica formal (ou eurocéntrica®®) como
referéncia tanto para avaliar o desempenho cognitivo de criangas, como para avaliar o
desenvolvimento mental (J& que, com Piaget, os processos mentais foram associados a
processos légico-matemadticos), para, mudando de foco e de referéncia, olhar as
matematicas como parte de sistemas culturais, mantendo também este olhar para a propria

nog¢do de cognicao.
2.3.1 Adjetivacoes e expressoes bipolares

Na analise do par tensional matemadtica escolar/ matemadtica de grupo profissional, todos
os autores dos textos analisados se filiam a Etnomatemadtica e realizaram pesquisas de
cunho etnogréfico, enquanto que, nas andlises do par tensional anterior (matemadticas
escolar/académica), os autores ndo mantém este vinculo, se filiam a Historia da matematica
escolar, a formagao de professores, a didética, etc. As andlises que serdo apresentadas a
seguir, dos textos em que aparecem a expressao bipolar matemadtica escolar/matemadtica da

rua, se relacionam de diferentes modos com a Etnomatemdtica, sendo predominante a

* Pino (1993) e Smolka (2004, p. 36) usam a expressdo sécio-histérica, provavelmente por manterem um
referencial mais préximo ao de Vygotsky o qual se filia explicitamente ao materialismo histérico dialético.
Abreu (1995) emprega a expressdo ‘socio-cultural’ e se coloca num referencial que mantém aspectos
reformulados da teoria de Vygotsky associados a outros proprios das ciéncias sociais provenientes de
Durkheim, através de elabora¢des de Moscovici.
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abordagem cognitiva das pesquisas, com foco no ‘significado’. Alguns desenvolvem
pesquisas nesta abordagem, comentando-a ou criticando-a, enquanto outros nao
mencionam este campo de estudos, ainda que, eventualmente, sejam citados nele.

O artigo Caracterizando a Matemdtica Escolar: um estudo na Escola Bonfim de
Schimtz trata, como o titulo indica, de caracterizar a matematica escolar praticada por
professoras de pré—escolas até 5* séries. Sobre isso, destacamos o fato de ser objeto de
andlise do texto-documento em questdo uma comunidade definida, localizada no tempo e
no espaco. O emprego da expressdao bipolar aqui considerada ocorre apenas uma vez no
artigo de Schimtz, mas a temdtica envolve implicitamente as duas matematicas. O objetivo
da autora € examinar a “relacdo tensa entre a matemdtica praticada pelas professoras e a
cultura do grupo” (SCHIMTZ, 2002, p. 2). Essa tensdo € percebida pela “crenca das
professoras de que incorporar a dimensao cultural da vida das criangas nas aulas implicava
em “perder tempo” (SCHIMTZ, 2002, p. 7). Neste contexto, a relacdo entre os p6los da
expressao bipolar, bem como a prépria expressao bipolar podem ser acusadas:

“Contudo, na fala da professora da terceira série, a validade desse
compromisso s6 com o conteudo estava sob suspeita. Ela se dava conta de
que os modos de lidar com a matemética do cotidiano eram diferentes do
modo de lidar com a matematica escolar” (SCHIMTZ, 2002, p. 7)51.

Textos de Jean Lave, autora mais freqiientemente associada a ‘aprendizagem
situada’, também foram objeto de andlise neste estudo. Essa autora, bastante mencionada
em outros trabalhos que adjetivam a matematica, sobretudo nos estudos de etnomatematica,
constata que pouco da matemadtica da escola € usado nos célculos do dia a dia:

“O que ndo ¢ transferido da escola ja foi discutido em parte; praticamente
nenhum problema em uma loja ou na cozinha foi resolvido sob forma do
algoritmo escolar. As regras de transformacdo (que eliminam
aproximac0es algoritmicas para fracdes e decimais) ndo sdo transferidas,
como também ndo o sdo as notacdes de posigdes fixas (ja4 que lapis e
papel ndo sdo utilizados), os célculos, a trigonometria, dlgebra etc. De

%% Esta expressdo seria adequada de se empregar aqui pelo histérico dos testes cognitivos usados por Piaget e
depois tomados como referéncia para outros estudos na Educacéo.

>! Seguindo a seqiiéncia do texto, a autora cita a fala da professora que afirma que o jeito de perguntar e o
modo como os problemas aparecem sdo diferentes na rua e na escola. Esta passagem parece especialmente
interessante, no plano do presente estudo, porque a dimensdo da linguagem é percebida, ainda que ndo esteja
explicitada e valorizada no texto-documento analisado. Para nés, vemos o argumento das diferentes
linguagens e da importancia do contexto como um indicio de diferenca entre as matematicas, ainda que a
autora ndo se mostre ciente.
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fato, a questdo devia ser: “existe algo que € transferido”?” (LAVE, 2002,
p. 66.n. 1).

Na passagem acima citada, pode ser observado que a expressdo bipolar matemadtica
normativa académica/prdticas de matemdtica ja aparece e permanecerd em todo o texto de
Lave, em diferentes trechos que tém focos distintos: em sua critica as metodologias de
pesquisa; na indicacdo de sua metodologia de pesquisa; e nos esclarecimentos de termos
especificos de seus textos, dentre eles ‘meios de estruturacdo’ e ‘aprendizagem situada’.
Sua critica nos ajuda a reconhecer em quais aspectos as concepgdes de aprendizagem
foram sendo alterados e a relagdo entre a matemdtica como produto/atividade € explicitada.

O tema de Abreu (1995) ndo €, especificamente, uma expressao bipolar. Ela as
emprega se referindo a outros autores, por exemplo, menciona matemdtica oral e
matematica escrita, e matematica escolar e matematica fora da escola, referindo-se, aos
trabalhos de Carraher et al., (1988) mas trata de um espectro maior ao se referir a
matematica como representagdo social.

Abreu aborda algumas das implicacdes das teorias de Piaget, Vygotsky e
Moscovici, sobre o terreno da aprendizagem humana e, particularmente, direciona a
discussdo para o terreno da aprendizagem matemadtica, apontando, em cada uma delas,
algumas de suas caracteristicas centrais, bem como problemas e limitacdes. A luz de
pesquisas contemporaneas no ambito da psicologia social, ela esclarece a importancia de se
trabalhar com uma concep¢cdo ndo-neutra de cultura de diferentes grupos sociais,
associando-a as nocdes de valor e de ordem social. Nesse sentido, Abreu parece considerar
que a cogni¢do, enquanto construcdo individual, estd subordinada a estruturas cognitivas,
mas como, para ela, a cognicdo € uma constru¢do socio—cultural, tal construgdo é
inevitavelmente mediada por representacdes sociais que, por sua vez, sdo amplamente
condicionadas por valores e crengas de grupos sociais e/ou pelos valores que pessoas e
grupos sociais atribuem a determinadas praticas sociais. Tal ponto de vista se estende
também ao ensino e a aprendizagem de matematica, dentro ou fora da escola.

Abreu afirma que, nas pesquisas sobre aprendizagem matemadtica, ndo ha como
prescindir da ordem social para avaliar o desempenho cognitivo das criangas. Assim, no
ambito do referencial soécio-cultural no qual ela se coloca, e também Lave com sua

abordagem das praticas, parece coerente considerar diferentes matematicas, porque as
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matematicas sempre aparecem associadas a diferentes praticas sociais ligadas a diferentes
atividades humanas, e também, porque sdo igualmente diferentes os modos de se lidar e de
se fazer matemdtica na realizacdo de tais praticas.

Para chegar a compreender claramente esta abordagem, cujo referéncia central é
Vygotsky, tomaremos um caminho através das andlises que realizamos nos textos-
documentos de Lins (2002, 2004), Lins e Gimenes (1997), Carraher et al., (1988),
Giardinetto (1999) que enfocam a questdo do significado, a partir do ponto de vista
cognitivo, segundo abordagens piagetianas e outras associadas a psicologia social que
envolvem discussdes socioldgicas.

A obra Na Vida Dez, na Escola Zero de Terezinha Nunes Carraher, David Carraher
e Analucia Schliemann apresenta uma investigacdo sobre o descompasso entre o
desempenho matemdtico de criangas na escola, na rua, ou em ambientes profissionais
(marcenaria, feiras, construcdo civil, comércio itinerante). Ocorre, segundo os resultados
apresentados, que os atores sociais ligados a essas atividades profissionais, mesmo que nao
tenham escolaridade, desempenham com sucesso e eficiéncia atividades que envolvem
matematica em seus ambientes profissionais, a0 mesmo tempo em que alunos do ensino
regular, freqlientemente, apresentam dificuldades para resolver um problema préitico com
seus conhecimentos escolares. Ou seja, apesar das dificuldades que os participantes das
pesquisas apresentadas no livro encontram no ensino escolar, eles resolvem problemas
praticos e conseguem transpor o contexto pratico para o conceito hipotético, enquanto que
um aluno do ensino regular pode ndo conseguir transpor seus conhecimentos escolares para
resolver um problema pratico.

No livro de Carraher et al., (1988), a referéncia bibliogréfica central é Piaget. Piaget
¢ tomado como referéncia das pesquisas realizadas, porém, em uma “proposta expandida”
(CARRAHER et al., 1988, p. 15). Isso significa que, além de investigar quais estruturas
l6gico-mateméticas estdo implicadas na prépria acdo do sujeito, e além de estender o
método clinico piagetiano para se explorar as formas de raciocinio do sujeito, sdo
acrescentados, a proposta original de Piaget, descricdes etnogrificas e método
experimental, inspirados nos estudos de M. Cole (CARRAHER et al., 1988, p.13-14-15)

“A proposta piagetiana de encontrar formas de organizacdo de natureza
l6gico-matemdtica subjacentes a atividade da crianga foi expandida aqui
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para a investigacdo das atividades cotidianas fora e dentro da escola”
(CARRAHER, et al., 1988, p.15).

Como o método usado € piagetiano, a distin¢do dos processos matematicos indica
diferentes modos de raciocinio matemdtico dentro e fora da escola, e aqui o foco s@o os
procedimentos matemadticos formais. Especificamente, segundo a referéncia dos autores a
Vergnaud, apesar da existéncia de elementos invariantes nos conceitos matematicos - da
escola e fora dela -, a ‘estrutura cognitiva’ ndo se restringiria a esses elementos invariantes,
mas, envolveria também situacdes externas que sio, geralmente, muito diferentes. Ou seja,
ndo parece adequado, para Vergnaud, segundo os autores, separar ou isolar a estrutura
cognitiva da sua utilizacdo (CARRAHER et al., 1988, p.147). Mesmo que houver um
invariante, dizem os autores que se baseiam em Vergnaud, “isto ndo significard que os
conceitos sejam idénticos”, pois a variedade de situagdes a que este conceito é aplicado
pode ndo definir, para a aprendizagem escolar e para a aprendizagem informal, conceitos
com a mesma extensao.

O tema do livro de Lins e Gimenes (1997) sdo as dificuldades em matemadtica que os
alunos encontram na escola e a relagdo entre a dlgebra e a aritmética no ensino, ja que as
dificuldades aparecem, sobretudo, na passagem da aritmética para a dlgebra. Para os
autores, a “dlgebra ndo € generalizacdo da aritmética” e, por isso, na escola, ndo hd
necessidade de comecar com a aritmética para se chegar a dlgebra, mas alternar e

desenvolver simultaneamente as duas (LINS &, 1997, p. 90).

Segundo os autores, existem conceitos de aritmética exclusivamente da rua (por
exemplo, nimero de coisas reais) e outros tipicos e exclusivos da escola (nimeros
irracionais, complexos e muito grandes) e ndo hd uma hierarquia entre eles, mas
legitimidades diferentes e exclusivas.

As diferengas mencionadas quanto ao objeto, métodos, processos e resultados entre a
matematica da rua e a matemadtica escolar, destacados na secdo seguinte, conduziriam a
diferenca quanto aos significados dessas matemadticas para os alunos. Nao que haja,
segundo eles, significados diferentes para os alunos. O que de fato ocorreria, segundo os
autores, € que a matemdtica escolar ficaria sem significado para o aluno, enquanto que, fora

da escola, a matematica teria significado para quem a faz:
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“Essas pessoas passam nas provas e exames escolares, mas ndo chegam
jamais a alcancgar o objetivo de integrar o que aprendem na escola e o que
aprendem na rua e quando acaba a matematica escolar — seja porque a
pessoa pdra de ir a escola ou porque segue uma carreira na qual ndo ha
matematica — acaba a razdo para existir tudo aquilo (....). Achamos que
seria melhor dizer que elas nunca chegaram a lembrar da matematica
escolar fora da escola, mesmo durante o tempo no qual estavam vivendo a
matemadtica escolar” (LINS &, 1997, p. 17, grifo dos autores).

Os autores s@o criticos em relacdo a matematica que funciona como filtro social e
criticos em relacdo a uma suposta hierarquia que poderia ser estabelecida entre a aritmética
da rua e a aritmética escolar.

O texto-documento de Giardinetto (1999) foi tomado para andlise por tratar as
questdes de significados dos conceitos matematicos sob o ponto de vista socioldgico. De
Giardinetto, analisamos o livro Matemdtica Escolar e Matemdtica da Vida Cotidiana
(1999), origindrio da versao modificada da tese de doutorado, e um artigo apresentado em
congresso em 2005. O livro trata da relacdo entre a matemdtica da vida cotidiana e a
matematica escolar. O artigo centra mais no papel da escola na formacdo do cidadao,
retomando alguns temas tratados no livro como a légica da vida cotidiana. Tendo em vista
nosso objetivo de relacionar a matematica escolar e a da vida cotidiana, € ndo os papéis e
funcgdes sociais da escola, centraremos nossa andlise principalmente no livro Matemadtica
Escolar e Matemdtica da Vida Cotidiana (1999).

Giardinetto € critico dos estudos de Etnomatemética devido, especialmente, a
supervalorizagdo dos conhecimentos da vida cotidiana na escola, o que, segundo ele,
poderia comprometer o acesso dos menos favorecidos ao ensino formal. Em seu argumento,
Giardinetto discorda dessas pesquisas no que diz respeito ao conhecimento escolar ao se

justificarem assim:

e chamando o ensino de arbitririo e vendo-o como um amontoado de regras sem nexo, porque o
ensino nio tem relacdo com conhecimentos matematicos da vida cotidiana’;

e vendo a escola como ineficaz em garantir a apropriacdo do conhecimento escolar, em contraste com
a eficdcia da apropriagdo do conhecimento do cotidiano.

Como conseqiiéncia, nesses estudos de etnomatematica, alvo de sua critica, haveria

uma supervalorizacdo do conhecimento da vida cotidiana, elevando-o como elemento

2 Neste trecho (1999, p. 4), ndo esté indicado quem usa tal justificativa.
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orientador para o desenvolvimento do ensino escolar (GIARDINETTO, 1999, p. 4) e
vendo-o como “‘solu¢@o dos problemas do ensino de matematica” (idem, p. 5).

Entretanto, ele aponta e aceita (assim como os autores que ele critica) que um dos
problemas do ensino de matemadtica na escola € a desconsideracdo dos conhecimentos
matematicos adquiridos pelos individuos nas atividades da vida cotidiana e, de fato, para
ele, esta desconsideracdo € o fator determinante de dificuldades.

E nesse contexto de critica 2 Etnomatemdtica que ele toma a expressdo bipolar
matematica escolar/matemética da rua discordando da supervalorizacdo desta dltima e,
assim, defendendo o ensino da matemadtica escolar, mas, a0 mesmo tempo, usando
argumentos de superioridade da primeira em relacdo a segunda, tendo a continuidade entre
essas matemdticas como pano de fundo. Esse tema serd retomado na seqiiéncia deste

estudo.

3.2 Razoes para emprego dos adjetivos

As razdes mais freqilientes que identificamos para o emprego das adjetivacdes da
matematica, e também para colocd-las em formas de pares tensionais, sdo as dificuldades
que os alunos apresentam nessa disciplina na escola. Para tentar amenizar ou superar as
dificuldades, alguns autores sugerem o estabelecimento de ligacdes entre os conhecimentos
matematicos escolares e os conhecimentos matemdticos que alunos tem antes ou além da
escola, em situacdes cotidianas.

Schimtz se enquadra explicitamente na drea da Etnomatematica, destacando o aspecto
problematizador da “Matemdtica” ser vista como “o grande legado da humanidade”; “livre
de determinacdes culturais”, uma vez que “as leis dos nimeros sdo universalmente as
mesmas” (SCHIMTZ, 2002, p. 3). Neste sentido, destaca-se, neste texto—documento, que a
Etnomatematica parece mais uma opg¢ao alternativa a8 matematica escolar que af estd, isto €,
uma opg¢ao de negacdo da matemadtica dnica e pré-determinada que estd nas escolas, do que
uma op¢ao afirmativa no sentido de qualificar ou caracterizar um trabalho especifico.

De fato, a questdo abordada pela autora € a possibilidade de incorporar a cultura dos
alunos no curriculo escolar, para que a inclusdo social seja favorecida através:

e da valorizacdo da cultura local;
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e da valorizagdo das vivéncias dos alunos;

¢ do questionamento sobre a validade do conhecimento.

Para atenuar o problema da falta de significado da matemdtica escolar, Lins e
Gimenes (1997) propdem a modelagem: trazendo problemas ‘reais’ para a escola ha
possibilidade de atenuar a distancia dos poélos e, segundo os autores, favorecer ambos.
Neste sentido, os autores propdem (LINS &, 1997, p.18) que a escola participe da andlise e
da tematizacdo da matemdtica da rua e, assim, amplie a matemadtica escolar com
significados ndo matematicos, isto €, com os significados da matematica da rua, das coisas
reais. Os autores esclarecem que, nessa proposta, a matematica da rua ndo deve ser vista
como um trampolim ou um facilitador para a matemética escolar, mas como um modo de
ampliar os significados da matemadtica escolar através de significados ndo matemaéticos
(LINS &, 1997, p.28):

“O certo é que possuimos experiéncias de pesquisas suficientes para
afirmar que € possivel chegar a conteiidos com base em experiéncias
cotidianas bem organizadas pela atividade escolar” (LINS &, 1997, p.
57).

Essa tese ndo permanece em publicacdes posteriores de Lins em que o tema do
significado continua central e a tensdo na expressao bipolar matemdtica escolar/matemdtica
da rua é reforcada. Em Lins (2004), a tese de buscar um significado para a matemdtica
escolar na da rua € remetida aos trabalhos de outros autores (idéias associadas a
Etnomatemdtica de D’Ambrosio e idéias associadas a no¢do de matemdtica realista
desenvolvida pela equipe do Instituto Freudenthal) e € enfatizada sua tese da diferenca de
significados entre a matemadtica escolar e a da rua, associada aos conhecimentos gerais dos
alunos:

“Uma solug@o que parece indicada nesta situagao, € fazer os alunos verem
“a Matematica na vida real”, “trazer a vida real para as aulas de
matematica”. Certas idéias da Etnomatematica, como propostas por
Ubiratan D’Ambrosio, a Matematica realista da equipe do Instituto
Freudenthal (...), e a Modelagem Matemaética como recurso pedagdgico,
todas estas e outras propostas t€ém por objetivo — a0 menos em parte -
ligar a matematica que se estuda nas salas de aula com a “Matemaética do
cotidiano”, “da vida™”.

“Eu ndo quero me alongar aqui no exame destas tendéncias - abordagens.

7z

Se as menciono é apenas para delimitar melhor o problema a que me
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disponho tratar aqui: hd um considerdvel estranhamento entre a
Matematica académica (oficial, da escola, formal, do matematico) e a
Matematica da rua, e o problema nao é apenas que a academia ignore ou
desautorize a rua, mas também que a rua ignora e desautoriza a
Matemadtica académica, fato que é, na maior parte dos casos, mal
compreendido e ndo considerado seriamente na Educacio Matemadtica,
embora seja um fato de grande alcance” (LINS, 2004, p. 93-94).

A citagdo acima ndo sé enfatiza a expressdo bipolar em foco como também
estabelece uma associacdo direta e explicita entre a matematica escolar e a académica, que
sdo abordadas de um modo polarizado por outros autores (Moreira (2004); Chevallard,
(1991)). Ainda que predomine a aproximacdo entre essas matemadticas (a escolar e a
académica), identificamos nestes textos apenas uma pequena diferenca entre elas, relativa a
origem do problema do significado. Dentro da prépria matemdtica escolar parece haver
uma ruptura no momento da passagem da aritmética para a dlgebra (o que, de certo modo,
sugere, por um lado, a consideracio de diferentes matematicas escolares e, por outro, uma
certa proximidade entre a aritmética escolar e a da rua):

“E importante observar que esse processo de exclusio da matematica dos
significados ndo-matemdticos tem sua origem na matematica académica,
e ndo na escola” (LINS, 1997, p. 23).

“Quando dizemos que essas abordagens buscam descricdes nao-
normativas [ndo processam a dlgebra seguindo regras, e sim segundo uma
atividade de reconhecer padrdes], estamos querendo dizer que elas se
caracterizam por recusar o texto da matemdtica académica como
referéncia para o que a atividade algébrica deveria ser — como
encontramos em Piaget, por exemplo, quando ele adota a formalizacdo da
matematica por Bourbaki como ponto de referéncia para suas estruturas
de pensamento” (LINS, 1997, p. 101).

Embora Giardinetto concorde com a necessidade da inclusdo da matemadtica da vida
cotidiana na escola, ele discorda de uma quase substitui¢do de uma pela outra, voltando
toda a sua argumentagdo contra o excesso de valor dado a matematica da rua. Destaca-se
neste texto-documento a idéia de uma continuidade entre essas duas matemadticas, o que
justificaria a importancia da matemadtica da vida cotidiana para ajudar a compreensdo da
matematica escolar:

“Embora o problema da auséncia de relacio entre o conhecimento escolar
e o conhecimento cotidiano seja algo que precisa ser superado, essa
superacdo nao se dd através da super valoriza¢do da vida cotidiana como

107



pardmetro para o desenvolvimento da pritica escolar. E preciso promover
uma reflexdo sobre as especificidades do processo de produgdo do
conhecimento matemdtico no cotidiano, assim como questionar 0s
condicionantes histdricos e sociais que determinam que a vida cotidiana
hoje constituida seja dessa forma e ndo de outra. No interior dessa
reflexdo, evidencia-se, dentre outras coisas, que na vida cotidiana o
individuo se apropria de fragmentos, germens de um conhecimento
sistematizado que € desenvolvido no contexto histérico social do qual ele
faz parte” (GIARDINETTO, 1999, p. 5-6).

Partindo dessa motivagdo, o autor vai tematizar as no¢des de ‘vida cotidiana’ e de
‘realidade’ o que, segundo ele, contribuiria para desfazer essa supervalorizacdo. Mas a idéia
de continuidade entre as matemdticas permeia todo o seu discurso.

Carraher et al., (1988), a partir do ponto de vista cognitivo em que as estruturas
l6gico-matemadticas, sob a influéncia das circunstincias sdcio-econdmicas e culturais,
organizam as acoes, sugerem que a escola se aproprie desse conhecimento (o da rua) para
garantir maior significado do conhecimento escolar. Para eles, as dificuldades da
matematica escolar, que se encontram entre a matemdtica como ciéncia, que € o seu objeto,
e a matemdtica concebida como atividade humana, que € sua pratica, poderiam ser
amenizadas com os significados da matematica da rua. Nesse contexto de compreensdo
dicotdmica por parte dos autores, entre uma mesma matematica, ora vista como atividade
humana e ora como ciéncia, podemos identificar a justificativa por eles fornecida para
estabelecerem a expressao bipolar, qual seja, a falta de significado da matemadtica escolar e
a contradi¢do, por eles sentida, na matemadtica escolar, que fica entre a matemdtica como
ciéncia e a matemadtica como atividade humana. No contexto escolar, esses polos ora se
equivalem ora se opoem.

Enfim, as razdes para o emprego da expressdo bipolar matemaética
escolar/matemdtica da rua nos textos acima mencionados gira em torno da falta de
significado para os alunos, da matemadtica escolar ou académica. A falta de significado
poderia ser suprida com o significados da matemdtica da rua, esta sim, segundo os textos
documentos analisados, faz sentido para quem a pratica.

Nenhum dos textos-documentos analisados questiona a matemdtica escolar e sua
relacdo com a matemdtica académica. O que chama a aten¢do é que, a0 mesmo tempo em
que Lins & Gimenes (1997, p.23) propdoem que o ‘papel da escola deveria ser

reconceitualizado como o lugar para tematizar, formalizar e organizar os conhecimentos’,
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ndo questionam se, de fato, seria importante estudar dlgebra, apesar de explicitamente
apontarem a pouca necessidade da matemdtica na vida. Também Carraher et al., embora
assinalem esse descompasso, ndo falam em abandonar o conhecimento escolar, € nem
chegam a questionar os curriculos:

“Embora ndo se pretenda sugerir a substitui¢do da matematica escrita pela
matemadtica oral dentro da escola, uma vez que a matemadtica escrita
apresenta inimeras vantagens do ponto de vista do aluno, a longo prazo, é
importante que os professores reconhecam, entendam e valorizem a
matemdtica oral (CARRAHER et al., 1988, p. 65).

“Diante desses resultados, o modelo racionalista que se apdia
exclusivamente em simbolos e férmulas para expressar as relagdes
matematicas ndo parece ser o mais adequado para promover a
compreensao da matematica. Por outro lado, a experiéncia funcional dos
cambistas ndo parece ser suficiente para promover, isoladamente, uma
abordagem sistemdtica para as tarefas da permutacdo. Quando a
experiéncia didria € combinada com a experiéncia escolar € que os
melhores resultados sdo obtidos. Isto ndo significa que os algoritmos,
formulas e modelos simbdlicos devam ser banidos da escola, mas que a
educacdo matemdtica deve promover oportunidades para que esses
modelos sejam relacionados a experiéncias funcionais que lhes
proporcione significado” (SCHLIEMANN /n Carraher et al., 1988, p.
99).

“Uma primeira sugestdo que surge € entdo a de oferecer ao aluno
oportunidades de resolver problemas em contextos praticos”
(SCHLIEMANN In Carraher et al., 1988, p. 82).

Se por um lado, a escola deve garantir aos alunos os saberes historicamente
valorizados e legitimados, por outro lado, discussdes atuais sobre curriculo questionam sua
atual organizacdo com base nos valores e interesses que estariam por tras de determinada
organizacdo curricular (SILVA, 1999, p. 66, 67). Ou seja, os autores compartilham da
estabelecida hierarquia de conhecimentos conduzida pela escola, sem questionar a ‘base
social daquele conjunto de significados designado pelo termo ‘matematica’. Ora, o
questionamento sobre o curriculo ndo é um tema fora de debate, ao contrario, estd em pauta
na atualidade, por exemplo: “A matemadtica, como € ensinada, é chata, desinteressante,
obsoleta e initil” (D’AMBROSIO, D’ Ambrosio fala sobre o ensino de matemaética. Sinpro

Cultural, Campinas, ano X, n.58, maio 2004, p. 19).

>3 Ver também p.42, 162, 163 (resolucdo de problemas).

109



A intencdo do presente estudo ndo € fazer discussdo curricular, mas questionar
algumas ligacdes entre a matemdtica da rua e escolar, especialmente quando a ligacdo
sugere uma continuidade entre essas matemaéticas, pois 1SSo0 nos remete a uma esséncia da

L. . L. . . 54 .
matematica ou um sentido tGnico, universal, eterno e verdadeiro™". Ou seja, o que chamamos
de ‘continuidade entre essas matemdticas’ se parece com uma idéia apresentada por
Wittgenstein de um “correlato tinico” entre os diferentes jogo de linguagem:

“A ilusdo particular de que se fala aqui, vém-se juntar outras, de

diferentes lados. O pensamento, a linguagem aparecem-nos como o Uinico

correlato, a Unica imagem do mundo. Os conceitos: proposicao,

linguagem, pensamento, mundo, estdo uns apds os outros numa série,

cada um equivalendo ao outro. (Mas para que sdo usadas estas palavras?

Falta o jogo de linguagem na qual devem ser empregadas.)
(WITTGENSTEIN, IF, §96).

Aqui, a ‘falta do jogo de linguagem’ aponta para o fato de que prevalece o foco na

matematica ideal, associada a matematica formalizada, isto é, que favorece pesquisadores

que falam de dentro da matemadtica formal quando tentam entender e encontrar solucdes

para as dificuldades encontradas na matematica escolar.

3.3 Especificidades das matematicas da rua e escolar

3.3.1 Diferencas e ligacoes entre a matematica escolar e da rua

Segundo Lins & Gimenes (1997), existem conceitos de aritmética exclusivamente da
rua (por exemplo, numero de coisas reais) e outros tipicos e exclusivos da escola (nimeros
irracionais, nimeros complexos e nimeros muito grandes). Os autores denominam essa
distin¢do de diferengas quanto ao objeto (‘nimeros’), aqui entendida como diferencas entre
os polos da expressao:

“Certamente, na rua ndo usamos a aritmética com numeros “puros”, eles
sdo sempre numeros de algo, de reais, de metros, de litros, de quilos, ou
de horas... Nao estamos dizendo que os nimeros irracionais € O0s
complexos ndo servem para nada, apenas que eles nio estdo na rua; e
fragdes e negativos que estdo na rua sdo outros, ndo os da escola” (LINS
&, 1997, p.12 e 14).

> As ligacGes entre a matemdtica da rua / escolar podem significar diferentes coisas. Por exemplo,
continuidade entre as matematicas, ou a referencia ao conhecimento tacito do aluno (no sentido de M.
Polanyi), ou ampliagdo dos significados por diferentes usos.
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Ou seja, o problema que parece inspirar os autores para o estabelecimento das
expressoes bipolares apresentadas acima €, sobretudo, o fato de ndo haver integragdo do
que se aprende na escola com o que se usa na rua e o problema da falta de significado da
matematica escolar. Neste sentido pode ser dito que os polos da expressdo matemdtica
escolar e matemdtica da rua se opdem quanto ao significado. Além disso, as razdes
apresentadas pelos autores para criar ou utilizar as adjetivacdes € que a ‘“dlgebra escolar
representa 0 mais severo corte (momento de sele¢do)”, isto €, os autores localizam dentro
da matemdtica escolar o ponto que representa o corte na compreensdo da matemaética:
“ruptura da dlgebra/aritmética”. E nesse contexto de dentincia do fracasso escolar,
associado a natureza supostamente inacessivel da matemdtica escolar que os autores

empregam a expressio bipolar aritmética da rua/aritmética escolar:

“A breve olhada para as diferencas entre a aritmética da rua e a escolar
sugere que cada uma delas envolve seus proprios significados e suas
proprias maneiras de proceder e avaliar os resultados desses
procedimentos, e sugere que essas diferencas acabam constituindo
legitimidades, pois do mesmo modo que a escola proibe os métodos da
rua — em geral chamados de informais, e dizendo que sdo de aplicagdo
limitada -, a rua proibe os métodos da escola, chamando-os de
complicados e sem significados, e dizendo que ndo sdo necessdrios na
rua” (LINS &, 1997, p.17).

A diferenca do objeto da matemdtica da rua e da escola, como descrito acima,
conduz a uma outra distingdo quanto a finitude dos procedimentos, denominada pelos
autores™, como ‘possibilidade construtiva da matemdtica da rua em oposi¢do a ndo
construtividade da matemadtica escolar, em que os procedimentos ndo sdao mais do que
potencialmente (e ndo factualmente) construtiveis’. ‘Construtivo’, para os autores, se
caracteriza pela possibilidade de fazer os cédlculos, as contas. Na escola, os nimeros sempre
podem, teoricamente, ser multiplicados “mesmo que nido possamos propriamente fazer a
conta, porque hd algarismos demais, por exemplo”. Neste caso, os cdlculos ndo sdo
factualmete construtiveis. Assim, na escola, o que importa € a aplicagdo do algoritmo de
forma precisa, o que caracteriza a matematica como uma atividade geral, e ndo de casos
singulares como os que ocorrem na rua, em que os resultados podem ser aproximados e

procedimentos de célculos mentais por processos de agrupamento e arredondamentos
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podem ser amplamente utilizados. Neste sentido, os métodos da matemadtica da rua seriam,
segundo os autores, imprecisos do ponto de vista escolar (LINS &, 1997, p.23).

Em sintese, as diferencas entre a matematica escolar e a da rua em Lins & Gimenes
incluem o processo (precisio, abrangéncia e possibilidade de construcdo), o objeto (nimero

puro/ nimero de coisas reais) e o significado (com ou sem significado).

Entre as diversas adjetivacdes utilizadas no livro de Carraher et al.,(1988) a
expressao bipolar mais explicita e forte desse influente livro que estamos comentando &
sugerida em seu proprio titulo, uma vez que dez e zero correspondem, metaforicamente, as
notas obtidas na matematica da vida e na matemadtica da escola.

De fato, os autores da obra em questdo, que foi uma das primeiras a denunciar a
responsabilidade da escola pelo insucesso das criangas na apropriacdo da matemaética
escolar, empregam, dentre outras, expressdes bipolares, tais como: matemdtica na vida
cotidiana versus matemdtica (esta dltima envolvendo tanto a matematica escolar como a
académica, as quais sdo identificadas):

“Enquanto atividade humana, a matemdtica é uma forma particular de
organizarmos os objetos e eventos no mundo. (...) Por exemplo, se
tivermos diante de nés a tarefa de distribuir iguais quantidades de feijao
obtido ap6s uma colheita para 30 familias, podemos contar grao por grio,
dividir o nimero de graos por 30, e depois contar, para cada familia, o
numero de graos que lhe cabe. Mas, ao tentarmos realizar essa tarefa, logo
descobriremos que essa solucdo € absurda, embora fosse
matematicamente correta. (...) A organizacdo da divisdo de uma
quantidade em partes iguais € uma atividade de natureza matemadtica,
envolve conceitos matemdaticos. Mas ndo € totalmente idéntica a
matematica: hd aqui um processo de decisdo que estd relacionado ao que
se deseja conseguir. A contagem de graos é um processo perfeitamente
correto do ponto de vista matemdtico, mas inapropriado do ponto de vista
da tarefa que se deseja realizar” (CARRAHER et al., 1988, p. 13).

Entre as expressdes bipolares apresentadas neste texto-documento, chama
especialmente a atenc¢do aquela que se expressa nos termos de uma matemdtica concebida
como atividade humana e de uma matemdtica vista como ciéncia. Se, por um lado, para os

autores, a aprendizagem da matemdtica € sempre pessoal e interna, estando, portanto,

relacionada com a psicologia da aprendizagem, pode-se concluir, segundo os autores, que a

55 sy . . A L
Construtivo € usado por Lins e Gimenez em consonédncia com o significado deste termo para os
matematicos intuicionistas.
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matemadtica escolar € uma drea das humanidades. Por outro lado, em sua oposicdo a
matemdtica como ciéncia (identificada também como matemaética formal), hd explicita a
concepcao da matemdtica como um conhecimento pronto € independente das pessoas:

“Ao nivel da comunidade cientifica, a matematica é definida como uma
ciéncia formal. Isto significa que a logica reconstruida € dedutiva. Ao
nivel de sua organizacdo como ciéncia, na matemdtica somente s3o
aceitdveis provas por deducdo. No entanto, a matemdtica ndo € apenas
uma ciéncia: € também uma forma de atividade humana. Ao nivel da
atividade humana, a constru¢do da matematica ndo € realizada
necessariamente pelas “leis” da 16gica. Uma descoberta em matematica
pode, na verdade, ocorrer por inducdo, sendo o processo de prova
posterior. (...) A aprendizagem de matemadtica na sala de aula € um
momento de interagdo entre a matemdtica organizada pela comunidade
cientifica, ou seja, a matemadtica formal, e a matemadtica como atividade
humana” (CARRAHER et al., 1988, p. 12).

Em oposi¢do a matemdtica formal, os autores definem a matematica enquanto atividade
humana como uma forma particular de organizarmos os objetos e eventos no mundo e
estabelecer relacdes entre os objetos de nosso conhecimento - contéd-los, medi-los, soma-
los, dividi-los etc. -, bem como verificar os resultados das diferentes formas de
organizacdo que escolhemos para as nossas atividades. Além disso, para os autores, a
matemadtica escolar parece situar-se entre a matemdtica formal e a matemdtica como
atividade humana, porque teria como objeto a primeira mas, por se realizar na sala de aula,
com pessoas, seria também uma atividade humana:

“(...) a matemdtica praticada na sala de aula é uma atividade humana
porque o que interessa nessa situacdo € a aprendizagem do aluno. A
aprendizagem de um conceito - quer de matematica, quer de fisica, quer
de literatura - esta relacionada a psicologia da aprendizagem em primeiro
plano (...). Ainda que a matematica formal proiba demonstracdes por
processos indutivos, a aprendizagem de conceitos matemadticos pode
exigir a observagdo de eventos do mundo” (CARRAHER et al., 1988, p.
13).

A expressdo bipolar matemadtica escolar/matemdtica extra-escolar focaliza a

questao do significado que € central na abordagem e inspiracio dos autores:

“O problema perde o significado porque a resolucdo de problemas na
escola tem objetivos que diferem daqueles que nos movem para resolver
problemas de matemdtica fora da sala de aula. Perde o significado
também porque o que interessa a professora ndo é o esfor¢o de resolucio
do problema por um aluno, mas a aplicacdo de uma férmula, de um
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algoritmo, de uma operagdo, predeterminados pelo capitulo em que o
problema se insere ou pela série escolar em que a crianga freqiienta. (....)
Muitos outros [pontos] serdo aprofundados em um volume posterior que
examina em detalhes a relagdo entre o conhecimento escolar e o extra—
escolar da matemadtica, apresentando sugestdes de como usar o
conhecimento extra escolar na sala de aula. No entanto, os estudos
descritos aqui devem provocar cada professor a buscar maneiras de usar
em sala de aula o conhecimento do cotidiano de seus alunos”
(CARRAHER et al., 1988, p. 22).

A lista das diferencas entre essas matemadticas ja comega a se esbogar no trecho
acima, em que as matemadticas se distinguem pelos objetivos, pela énfase em algoritmos,
férmulas, significados e respostas unicas. Muitas outras diferengcas sdo mencionadas ao
longo da obra, tais como conceitos, forma (formal e informal), conjunto de situacdes
(extensdo diferenciada dos conceitos), invariantes™® (propriedade distintiva do conceito),
simbolizacdo, valores, usos, capacidade de resolver problemas, origem do conhecimento
(experiéncia concreta ou adquirida pela instrucdo formal independente da realidade).
Apesar de predominar a enumeracdo de diferencas, os autores apontam que as matemdticas
sd0 iguais quanto a alguns invariantes e a funcionalidade.

Muitas das diferencas acima listadas revelam que os adjetivos escolar e da rua
acrescentados ao termo matemdtica indicam caracterizacdes l6gicas’’ a essas diferentes
praticas. A deducgdo, a consisténcia, a generalizacdo, a precisdo, o formal e o resultado
tnico sdo caracteristicas essenciais da logica cldssica e, portanto, sdo valorizadas pela
matemadtica académica e, devido a sua relagdo com a matemadtica escolar, também sao
expressivas na pratica escolar; afinal, a matemadtica, freqlientemente, é considerada uma
disciplina légica por exceléncia. Em contraposi¢do, conforme o texto de Carraher et al.
(1988), a matemdtica da rua se realizaria por indugdo.

Giardinetto (1999) traz uma abordagem socioldgica dos aspectos logicos da
matematica escolar e da rua. Ele destaca no texto—documento em foco que a vida cotidiana

tem sua légica propria, diferente da 16gica matematica:

°% Os invariantes se referem a exigéncias 16gicas como invaridveis, seguindo Piaget ([The Child’s Conception
to Number] 1965) e G. Vergnaud (1985). Dizem respeito as propriedades dos nimeros considerados em sua
estrutura, tais como, por exemplo, o principio de conservagdo do nudmero, as propriedades formais da
operagdo: comutativa, distributiva, transitiva, etc. (NUNES & BRYANT, 1997, p. 21,22).

37 Aspectos da légica sdo ainda mais explorados em Criancas fazendo Matemdtica, em que um dos autores, -
T. Nunes - é também a autora de Na vida dez, na Escola Zero.
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“Trata-se de uma ldégica conceitual adequada aos objetivos pratico-
utilitdrios e que responde eficazmente as necessidades do cotidiano” (...)
No caso do processo de apropriacdo dos conceitos escolares, € preciso
considerar que ndo se pode tratid-los dentro de uma mera légica do
cotidiano, muito menos de uma légica do cotidiano alienado’®”
(GIARDINETTO, 1999, p. 6).

“A posicdo tedrica aqui adotada, fundamentada na concepg¢ao histdrico-
social do individuo e de realidade, entende a relagc@o entre o saber escolar
e o saber cotidiano como sendo uma relacdo ndo conflitante. O saber
cotidiano, dada a sua objetividade prética e imediata, ndo estd aqui sendo
entendido como o elemento norteador para se trabalhar os conceitos
escolares, na medida em que estes apresentam uma légica interna que ndo
¢ regida pelo cardter utilitdrio presente no cotidiano” (GIARDINETTO,
1999, p. 9).

A légica do cotidiano € pratica, utilitdria e imediata e, por isso, ndo deveria ser
objeto de estudo na escola. Mas ndo € s6 isso, diz Giardinetto, a ldgica do cotidiano e o
conhecimento matemadtico da vida cotidiana sdo restritos, servem a um objetivo especifico
imposto, ndo sdo usados de forma consciente, sdo restritos e exigem eficdcia:

“Repetindo: € preciso considerar que esse conhecimento matematico
apropriado pelo individuo dentro da sua atividade, de seu trabalho, é
determinado pela l6gica pratico-utilitdria inerente a essa atividade, dentro
de determinado contexto, e serve a determinado objetivo especifico
imposto, pela circunstincia de trabalho, ao individuo. A sua resposta ao
troco, por exemplo [refere-se a Carraher (1990)], s6 pode ser uma — a
certa. Ele ndo tem escolha. E a légica autoritdria e exploradora que lhe
garante a eficdcia da resposta. Essa 1ogica ndo € utilizada conscientemente
pelo individuo, mas é, como acabou de ser dito, imposta pela obrigacao
do individuo em dar, ndo uma resposta, e sim, somente aquela que se
mostrzslgeficaz para a atividade que desenvolve” (GIARDINETTO, 2005,
p. 65)".

Para destacar as diferencas entre as matemadticas extraidas do texto-documento de
Giardinetto, quais sejam, a matemdtica da vida cotidiana e a matemdtica escolar, com base
nas logicas que as caracterizam, buscamos suas filiacdes tedricas a fim de melhor

compreender o que poderiam significar as diferengas, bem como a base da argumentagdo

% «Alienagdo é o processo pelo qual as relagdes sociais de dominagdo impedem que o individuo singular se
aproprie das objetiva¢des do género humano” (idem, p. 34). Por exemplo, aliena¢do econdmica, que prevalece
sobre outras formas de alienag@o social, significa a privacdo de bens em contradi¢do dialética com a produgdo
excedente de trabalho, ou seja, a mais valia. O autor esclarece que vida cotidiana ndo € necessariamente vida
cotidiana alienada, mas, isto sim, um terreno propicio para a alienagdo (1999, p. 36).

%% Giardinetto (1999, p. 65) frisa que a 16gica do cotidiano nem sempre é um processo alienante.
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do autor. Ele faz uma abordagem socioldgica da matemdtica e da educacdo matematica, a
partir das no¢des de realidade como produto sécio-cultural de Marx e da defini¢ao de vida
cotidiana de Heller (1977). Deste ponto de vista, as matemdticas seriam diferentes porque
as classes sociais que as produzem ou utilizam seriam diferentes, apesar de tais
matemadticas ndo serem “conflitantes” do ponto de vista politico. O autor questiona a
possibilidade de alteracdo do lugar dos conhecimentos, porque estes acompanham a
organizacao social, e ndo se opdem, apesar das diferencas registradas.

E curioso que as diferencas entre as matemdticas sdo articuladas numa relacdo

causal com a afirmacdo explicita quanto a unicidade da matematica:

“Isso significa que a matemdtica escolar e “as matemaéticas” produzidas
em contextos sociais diversos sdo aqui entendidas ndo como diferentes
matemadticas, mas sim como diferentes manifestagcdes da matematica”
(GIARDINETTO, 2005, p. 3).

Apresentamos a seguir algumas reflexdes sobre o que foi observado nos textos-

documentos sobre essas diferencas l6gicas. Em seguida, retomamos de forma esquemaética

as especificidades, mencionadas acima, das mateméticas da rua e da escola.

Sobre as diferencas légicas

As conclusdes de Moreira (2004), que emprega a expressdo bipolar matemadtica
escolar/matemdtica cientifica, convergem para a mesma questdo ldgica a que haviam sido
conduzidos os autores que usam a expressdo bipolar matemdtica escolar/matemdtica da
rua, tais como Giardinetto (1999) e Carraher ef al. (1988).

Das diferengas apontadas nos textos—documentos de Moreira (2004), destacam-se as
questdes de natureza logica: por um lado, “maxima generalidade, extrema precisdo de
linguagem, processo rigorosamente l6gico-dedutivo (MOREIRA, 2004, p. 20, negritos
nossos)®’ dos matematicos profissionais; por outro, o saber dos professores de matematica
que envolve curriculo, conhecimentos pedagdgicos, contexto, cogni¢do e outros fatores de
natureza socio-cultural. As matemadticas, na escola e na ciéncia, ndo sao iguais, segundo
Moreira, quanto a objetivos, objetos, defini¢des, demonstragdes, significado dos erros,

formas compactada e econdmica de apresentacdo, como jd explicitamos acima.

5 Note o uso de superlativos para caracterizar os valores 16gicos da matemdtica cientifica.
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Identificamos, nessa lista de diferencas, o aspecto logico comum a vdrias dessas
caracteristicas, conforme nos sugere a andlise acima dos textos-documentos desse autor.

A matemadtica escolar, a dos grupos profissionais e a matemadtica da rua, por sua vez,
também apresentam diferencas em relagdao a logica que as estruturam. Esta afirmacdo
encontra-se principalmente nos textos de Carraher et al. (1988) e de Giardinetto (1999) e
aparece de modo difuso nos textos-documentos da matematica de grupos profissionais.

Os autores do livro Na Vida Dez, na Escola Zero apontam diferengas entre a logica
da matemadtica praticada na rua e aquela praticada na escola. Nesta obra, eles associam a
matematica da rua aos procedimentos indutivos e a matematica escolar aos procedimentos
dedutivos, devido a estrutura formal em que se apresenta a matemdtica académica. A
deducdo, a consisténcia, a generalizacdo, a precisdao, o formal e o resultado tnico sdo
caracteristicas essenciais da logica cldssica e, portanto, tais caracteristicas sdo valorizadas
pela matematica académica e, pela sua relagdo com a matemadtica escolar, também sao
expressivas na pratica escolar; afinal, a matemadtica, freqlientemente, é considerada uma
disciplina légica por exceléncia. E essa parece ser a referéncia tomada pelos autores ao se
referirem a 16gica da matemadtica escolar.

Em contraposicdo, conforme o texto de Carraher et al. (1988), a matematica da rua
se realiza por indugdo, assim como, podemos acrescentar, freqiientemente, ndo segue 0s
principios da ldgica cldssica (principios de identidade, da ndo contradi¢do e do terceiro
excluido®™), nega a ‘simplificacdo’ e a ‘reducdo a poucas varidveis’, o que € peculiar a
matemadtica formal, em que outros fatores da vida, como a decisdo, as necessidades
singulares, a sensatez, etc., sdo desconsideradas. Os estudos apresentados por Lave (2002) e
Walkerdine (2004), por exemplo, ilustram bem esses aspectos da simplificacdo e da
reducdo a poucas varidveis, proprios da matemadtica académica e da escolar, em
contraposicao a matemadtica da rua, a qual envolve outras varidveis, além de levar em conta
decisdes e conseqiiéncias concretas para quem a pratica.

Nao podemos afirmar que a matemadtica praticada na rua ndo é regida em alguns
momentos pelos principios da logica cldssica. As logicas cldssica e da vida cotidiana se

mesclam com maior ou menor presenga na matematica da rua, na de um grupo profissional,

61 Os principios da 16gica cldssica ndo sdo cumpridos, como ji mencionamos acima, por exemplo, ji que os
resultados nem sempre s@o unicos e ja que, também, podem ocorrer contradi¢cdes entre uma situacio e outra, e
muitas outras possibilidades de respostas existem, além do Verdadeiro ou do Falso.
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na escolar e na cientifica Em situacOes mais empiricas, por exemplo, a légica da vida
cotidiana prevalece, enquanto que numa elaboracdo formal da producdo matemdtica, que
vai se distanciando de problemas concretos e se desenvolve em niveis de abstragdo e
generalizacdo em que ndo mais € possivel ou facil associar a esses problemas o
conhecimento envolvido as situagcdes empiricas, a l6gica formal € a que prevalece.

Dizemos que prevalece porque ¢ certo que os raciocinios indutivos®, empiricos e
analdgicos, ainda que, evidentemente, ndo sejam demonstrativos, fazem, certamente, parte
do processo de producdo do conhecimento matemadtico cientifico, ou seja, da matemética
enquanto atividade dos matemaéticos, processo este reconstruido, posteriormente, sob uma
forma dedutiva consagrada que corporifica a matemdtica em um conjunto de
conhecimentos prontos e sem autoria. Historicamente, inclusive, s@o identificadas tradi¢des
matematicas diferentes da tradi¢do grega, com tabelas de solu¢des de problemas, indicacdes
detalhadas de etapas dos algoritmos e sem qualquer coisa que pareca com a dedugdo (ver
BICUDO, 2004, p. 60-64) teorizada por Aristételes e empregada e desenvolvida por
Euclides. Entretanto, freqiientemente, a referéncia a matemadtica académica considera
apenas as teorias formalizadas em que a estrutura dedutiva prevalece.

Giardinetto, por sua vez, caracteriza a matematica da rua através de outra referéncia
que ndo a légica cldssica, mas através da logica da vida cotidiana, cujas caracteristicas
extrapolam e até mesmo diferem claramente de raciocinios baseados no par
deducao/indugdo. Giardinetto toma Heller (1994) como referéncia para aprofundar a
caracteriza¢do da logica da vida cotidiana através dos processos de imitacdo, avaliagoes
probabilisticas, analogia e hipergeneralizagdo.

A nogdo de vida cotidiana, conforme a caracterizagao feita por Giardinetto (1999, p.
25), se contraporia a de vida ndo cotidiana, ainda que ambas contribuam de modos
especificos para a reproducdo da sociedade. A vida cotidiana ndo é o mesmo que dia-dia, ja
que algumas atividades didrias ndo cumprem tal papel de reproducdo social e,
inversamente, algumas atividades que cumprem tal papel ndo sdo didrias; exemplos
respectivos seriam a escrita didria de um individuo, cuja profissdao é de escritor, € a morte

como atividade cotidiana, mas ndo diaria.

62 Isso foi mencionado no préprio texto de Carraher & (1988, p. 12).
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Para Heller (1994, p. 23, 93, 95), a vida cotidiana - em sua heterogeneidade de
situagdes, épocas, atividades, habilidades, usos, fases, etc. - espelha a sociedade e
caracteriza o que € humano (idem, p. 20), j4 que ndo haveria sociedade sem reprodugdo
social, a qual provém da reproducdo do homem pela vida cotidiana (ibidem, p.24). Por
outro lado, esta l6gica ndo € idealizada, tem seus problemas e limitagdes. Por exemplo, a
hipergeneralizacdo pode ter conseqiiéncias negativas no desenvolvimento técnico e na vida
pessoal.

Assim, as diferencas I6gicas sdo apontadas nas matematicas da rua, da escola e da
academia. Ao mesmo tempo, dependendo do lugar de onde fala o pesquisador, a
matematica escolar é dedutiva ou indutiva.

Com efeito, a pergunta sobre um viés logico que ligasse as matematicas da rua,
escolar e académica nos parece mal formulada e em tltima instancia dependeria da relagdo
entre linguagem natural e a légica, questdo cldssica da histéria da filosofia®™. Um dos
resultados das tentativas de relacionar a linguagem natural e l6gica estd nas Investigacoes
Filosdficas, em que a linguagem € entendida no contexto em que é usada, depende das
situacOes, encontra significados nos usos.

Mas, do que nos interessa de imediato, podemos seguramente dizer que as
dimensdes do campo das sentengas da matemdtica académica seria uma parte bastante
restrita da linguagem natural, o que pode nos ajudar a entender por que uma conclusdao
l6gica, 6bvia, para um professor de matematica que coloca uma pergunta, no ‘espirito’ da
matemadtica académica, pode representar uma fonte infinita de possibilidades de
prosseguimento para um aluno ainda nio aculturado a este singular universo cognitivo,
normativo e axiolégico. Como diz Shoenfield, autor de um livro de 16gica matematica que é
uma referéncia importante da édrea: “A légica é o estudo do raciocinio; e a ldgica
matematica é um tipo de raciocinio feito por matematicos” (SHOENFIELD, 1967, p.1).

Além da clareza da pouca relacdo entre a logica cldssica e a linguagem natural, o
tema da relagdo entre matemadtica escolar e matemadtica extra-escolar pode ter outra

abordagem como aquelas que desenvolvem caracteriza¢des da vida cotidiana.

%3 Das relagdes entre 16gica e linguagem podemos mencionar as tentativas frustradas de expressar a linguagem
natural na forma légica irredutivel feitas por B. Russell e por Wittgenstein no Tratactus (HAACK, 2002, p.
55).
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De todo modo, pelos nossos estudos sobre a légica da vida cotidiana e sobre a
relacdo da linguagem natural com a ldgica, a l6gica da matemdtica da rua ndo parece ser

um fragmento da 16gica formal, e sim l6gicas com caracteristicas distintas.

Quadro das diferencas
Sintetizamos, na tabela abaixo, as diferencas obtidas dos textos-documentos

analisados em que enfatizamos as oposi¢des correspondentes:

Caracteristicas da matematica escolar Caracteristicas da matematica extra-escolar ou da
rua

Sem significado, ou entdo, outro que ndo o da rua. Significativa.
Construgdo, descoberta.

Situacdes gerais. Situacdes particulares em que as dificuldades néo se
relacionam com a abstracao, e sim com situacdes
‘formais’ que sdo mais dificeis por causa da
linguagem.

Enfase em algoritmos, férmulas, seqiiéncias. Esforco de resolver problemas.

Dissociagdo dos célculos das atividades reais, Aproximagdes e arredondamentos "sensatos”.

levando a respostas sem sentido.

Dedutiva. Indutiva.

Precisdo. Decisdo.

Solugdo correta e superior. Solugdo adequada.

Escrito®. Oral.

Resultados absurdos (sem sentido prético). Aproximacdes e arredondamentos sensatos.

Generalizag@o. Nao generalizacdo, mas ndo restrita ao concreto.

Modelos matemadticos, algoritmos e férmulas. Estratégias eficientes de resolucio de problemas.

Formal. Informal.

Sintético. Semantico.

Verbal (favorece a abstracdo, generalizagdo). Por observaciao, pouca verbalizagao.

Resultado € nimero. Resultado é decisdo®.

Nao associa os conhecimentos escolares aos dados | Testam hipdteses (ndo generalizam, mas nao se

dos problemas, ainda que usem o raciocinio. restringem a situagdes concretas).

% Matemdtica oral x matemdtica escrita. (CARRAHER et al., 1988, p. 65, 66).
85 «“Um resultado errado tem conseqiiéncias” (CARRAHER et al., 1988, p.147).
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Nimero puro

Numero de coisas reais

Processo nao construtivo

Processo construtivo

Aplicacdo do algoritmo de forma precisa

Algoritmos imprecisos

Caso geral

Casos singulares

Resultados tnicos

Resultados aproximados

Calculos escritos

Célculos mentais: processos de  agrupamento e
arredondamentos.

Sem significado para o aluno

Com significado para quem faz

Légica da sistematizagio

Légica regida pelo caréter prético-utilitario

Objetividade Objetividade pratica imediata

Completa Fragmentdria

Ampliaremos o quadro das diferencas tomando outros textos-documentos, os de
Lave (1996, 1998 e 2000) e Abreu (1995). Separamos as diferencas entre as matemadticas
obtidas dessas andlises porque a questdo do significado € enfocada no referencial sécio-
cultural, em que as matemadticas passam a ser associadas as prdticas que requerem
atividades matematicas e, com isso, ja pressupdem especificidades.

Concluindo, observam-se que as especificidades de cada matemdtica favorecerdo a
interpretacdo que faremos das adjetivagdes das matematicas como jogos de linguagem. O
privilégio do conhecimento matematico formal, visto s6 como um produto, determina as
estratégias apresentadas nos textos para relaciond-los com os conhecimentos extra-

escolares, levando suas qualidades para favorecer aquela matemaética na escola.

3.3.2 O referencial socio-cultural e o pressuposto das matematicas

Os textos de Abreu (1995) e Lave (1996, 1998 e 2000) estio ancorados no
referencial socio-cultural que tem como pressuposto a pluralidade das matemdticas como
mostramos a seguir.

A importancia do sistema mediador, escrito ou oral, considerar a familiaridade com

os sistemas de representagdo do grupo cultural especifico em detrimento a fixar o
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desempenho relativo ao estidgio de desenvolvimento cognitivo, € caracteristica do
referencial sécio-cultural de Abreu para abordar a aprendizagem matematica.

Abreu toma de  Carraher er al (1988) a expressdo bipolar matemadtica
oral/matemdtica escrita para referir-se a importancia do sistema mediador, escrito ou oral,
no desempenho nos testes de matemaética realizados em comerciantes informais e em alunos
do ensino regular:

“Nunes e outros, a partir de diversos estudos com criangas e adultos
envolvidos em atividades profissionais diversas, no Nordeste do Brasil,
tais como, vendedores de frutas e verduras, mestres de obras, carpinteiros,
etc. descreveram caracteristicas peculiares a Matematica oral e
contrastaram-nas com as da matematica escrita. O desempenho da mesma
pessoa, em termos de acertos, bem como tipos de erros cometidos é
relacionado com o sistema usado como mediador na resolucdo de
problemas” (ABREU, 1995, p. 27).

Os estudos de Abreu afirmam que nas pesquisas sobre aprendizagem matemaética
ndo hd como prescindir do aspecto cultural e ordem social para avaliar o desempenho
cognitivo das criangas. Um dos conceitos especificos tomados por Abreu, a partir de
Moscovici, em sua explicagdo da aprendizagem matemdtica a partir da teoria das
representacdes sociais, € o de representacoes hegemonicas, que seriam aquelas
‘representacOes compartilhadas por todos os membros de um grupo social altamente
estruturado, sem que as mesmas tenham sido produzidas pelo grupo (ABREU, 1995, p.
34)%. Um outro conceito, também de Moscovici, é o de representacdes emancipadas, que é
a versao propria produzida por um subgrupo, e que nio € compartilhada por todo o contexto
social considerado. Neste sentido, Abreu se refere as diferentes representagdes
emancipadas de matematica por um leigo, um aluno, um professor de matemética e um
matematico:

“Assim, por exemplo, se entrevistamos um leigo, um aluno, um professor
de matemadtica e um matematico podemos facilmente obter diferentes

% Abreu menciona que o conceito de representacdo social de Moscovici é tomado do conceito de
representagoes coletivas de Durkheim, mas com alterag@o no sentido (ABREU, 1995, p. 33). Das diferencas
entre os conceitos, Abreu destaca do conceito de Moscovici o cardter dindmico e heterogéneo, no sentido de
que “representacdes multiplas de um mesmo conceito coexistem dentro dos grupos sociais” (idem), enquanto
que o conceito de representagdes coletivas possui um cardter mais estatico e homogéneo. Destacamos ainda,
outras distingdes desses conceitos, no que diz respeito a intencionalidade e ao cardter politico do conceito que
Moscovici propde para estudar o mundo, a partir de hierarquias e relacdes de poder reconhecidas. Quanto a
isto, nas representagdes coletivas ndo aparece a intencionalidade dos agentes, ou seja, ela se constitui de
modo nio intencional, ndo consciente, se d4 na pratica de socializacido que escapa a autonomia dos agentes.
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representagdes de matemdtica. Ou seja, cada grupo adaptou a
representacdo de matemadtica as suas necessidades especificas” (ABREU,
1995, p. 34).

Neste sentido, o conceito de representagdo social de Moscovici € tomado por Abreu
para refletir sobre como um grupo social se apropria, reconstréi, transforma, modifica,
inventa, traduz, diferencia, combina e interpreta um conhecimento gerado por outro grupo.
Para Moscovici, a no¢do de representacdo social é vista “como um processo de formagao
de condutas e orientacdo da comunicagdo social”’, ou como “uma das vias de apreensdo do
mundo concreto que efetuam uma filtragem e resultam de uma filtragem de informacdes”
(MOSCOVICI, 1976, p.71 e 44). Moscovici tem como referéncia a capacidade de
simbolizacdo do ser humano, seu cardter eminentemente social e mantém a énfase em
grupos sociais. Os conceitos de Moscovici foram incorporados em estudos recentes que
aprofundam o conceito de pratica social, que associam os valores e as situagdes contextuais
a questdo da aprendizagem.

A partir da perspectiva sdcio-historica de Vygotsky, acrescentando a idéia de
representacdo social e de valores em jogo numa determinada ordem social, é possivel,
segundo Abreu, compreender porque uma pessoa bem sucedida num campo tem
dificuldades em outro, ou, em outras palavras, como se explica a dificuldade de se fazer
‘pontes’ entre as formas de conhecimento matemadtico da escola e aquelas envolvidas em
uma outra atividade fora da escola em que as mediagdes ou as situagdes nao sdo mais da
mesma natureza.

Pode ser observado que, enquanto alguns textos-documentos acima apresentam a
discussdo sobre como levar para a escola os conhecimentos da matemadtica da rua, Abreu
parte de pesquisas que apontam que os conhecimentos nao sao transferidos de um contexto
para o outro. Na consideracido dessa questdao, manifesta-se outra expressao bipolar do texto
de Abreu: matemadtica escolar/matemadtica fora da escola (ABREU, 1995, p. 28), associada
a expressdo que Vygotsky estabeleceu entre ‘conhecimento cientifico’ e ‘conhecimento
espontaneo’. Estes dois tipos de conhecimentos, originados, respectivamente, nas
experiéncias concretas e através da instrucdo formal, se fundiriam, segundo Vygotsky, ao
longo do desenvolvimento, dando origem a formas de conhecer mais elaboradas. Segundo
Abreu (1995, p. 28), esse ponto de vista ndo coincide com o resultado de pesquisas

recentes sobre ‘aprendizagem situada’, as quais indicam que conhecimentos abstratos
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aprendidos na escola ndo sdo transferidos entre praticas distintas, tema que vem sendo
aprofundado nos estudos de Lave. Ao contrdrio, essas pesquisas tém indicado a
coexisténcia de diversas praticas matematicas dentro da mesma sociedade:
“Nao existem evidéncias que as formas de conhecer associadas a pratica
sdo naturalmente substituidas pela matemdtica escolar. Alternativamente,
tem sido sugerido a coexisténcia de diversas formas de saber - isto €, de
préticas matematicas - dentro de uma mesma sociedade” (ABREU, 1995,
p-29).

A partir dai, a autora propde abordar a matemdtica nas diferentes representacdes
que assume em diferentes praticas sociais. O conhecimento como representacdo social é
mediado pela noc¢ado de identidade social que envolve aspectos cognitivos e afetivos. Neste
sentido, Abreu estabelece uma relagdo entre ordem social e cognicdo, a fim de argumentar
em favor do ponto de vista de que as relacdes entre os saberes em diferentes contextos
(estabelecimento de pontes) dependem da valorizagdo diferenciada atribuida pelos sujeitos
envolvidos a uma mesma pratica social de que participam, bem como da linguagem
utilizada, que também ndo € neutra e nem impessoal, mas discriminadora de contextos de
usos, conforme explica Abreu valendo-se de Bakthin.

Podemos apontar diferencas entre as matematicas quanto aos valores, aos usos, as
legitimidades, ao valor social, a representacdo social, a capacidade de resolver problemas,
etc. E até enunciar que, para Abreu, a matemadtica escolar e as mateméticas de contextos
informais sdo as mesmas quanto a funcionalidade.

Mas, € preciso esclarecer que, as especificidades sdo intrinsecas as representacdes
que tém uma determinacao afetiva, simbdlica, relativa as vivéncias pessoais e sociais, assim
como as praticas, como veremos a seguir. Por isso, destacamos que as abordagens baseadas
na teoria das representagcdes sociais ja carregam, em Si mesmas, 0 pressuposto de uma
pluralidade de representacdes. Mesmo querendo argumentar a favor de uma matematica
referencial, supondo, por exemplo, vdrias representacdes de uma matematica Unica, essa
crenga em nada altera a compreensdao da pluralidade, decorrente de conceber préticas

matematicas diversas.

O mesmo pode ser observar relativamente aos textos de Lave. As idéias da teoria da

aprendizagem sdcio-cultural dizem respeito a uma determinagdo mutua entre as praticas
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sociais e as atividades matemadticas e, com isso, aparece a relevancia, por ela atribuida, as
situacdes condicionadoras das préticas. Conseqiientemente, ainda que nio seja o objetivo
de seu trabalho, devido ao fato de serem as situagdes distintas quanto a circunstancias,
valores e regras, estariamos, neste contexto, lidando, a rigor, nio com a@ matematica, mas
com prdticas matemdticas, que guardam semelhancas e especificidades.

Assim, agora importa mais investigar ndo as especificidades, mas a compreensio
sobre a aprendizagem situada, uma vez que seus conceitos introduzem elementos
fundamentais para a percepcdo da centralidade da praitica e, acima de tudo, apontam a
ampliacdo da concepc¢do de matemadtica.

Destacamos do texto-documento de Lave seus conceitos especificos: os de meios de
estruturagdo e a aprendizagem situada, intermediada pela discuss@o da ndo arbitrariedade
das matemadticas. Para concluir a andlise do par tensional matemética escolar/matematica da
rua e também este capitulo de anélises, serdo apresentadas as criticas que Lave formula aos
métodos usados em pesquisas sobre cogni¢do e as implicagdes de opcdes metodolégicas
plantadas no interior da matemdtica académica. O método usado por Lave vé as
matematicas através das praticas culturalmente configuradas pelas situagdes. Desse modo,
percebe-se a fertilidade da ampliagdo da concep¢do de matemdticas que permite ver as
diversas matemadticas sem necessidade de hierarquias, assim como foi apreciada a
fertilidade da abordagem de Moreira, que saiu fora da matemadtica académica para avaliar

as questdes relativas a formacao de professores.

Segundo Lave (1988), a cogni¢do, assim como toda atividade, sdo complexos
fendmenos sociais situados, isto é, ndo podem ser separados do seu contexto de
desenvolvimento. Lave, para explicar qual matemdtica estd presente nas atividades
cotidianas e qual estd presente em situacdes escolares e nao escolares, apresenta e explica o
conceito de ‘meios de estruturacdo’. O ‘meio de estruturagdo’ € a forma (estrutura)
especifica que uma pratica matemadtica adquire conforme a atividade e o meio no qual ela é
realizada:

“Admitindo-se que a matemadtica assuma forma universal, capaz de ser
transportada para todas as situacdes e ser executada de modo uniforme, as
respostas para essas questdes [é vdlido transportar as descobertas
experimentais para atividades desenvolvidas fora do laboratério? (...)
Quem deve decidir quais fendmenos cognitivos merecem ser
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estudados?®’] poderiam ser consideradas simples, e poderiam ser
simplesmente aceitas. Nao haveria ddvida a respeito da validade da
extrapolacdo de descobertas de laboratério para outras situagdes. Se a
pratica matemadtica assume formas especificas de acordo com a situacdo,
isso implica que as propriedades matemdticas formais dos problemas
potenciais ndo sdo suficientes para verificar quais questdes emergirdo na
pratica” (LAVE, 2002, p. 71).

Outra expressio especifica da autora e de seus pares € ‘aprendizagem situada’, a
qual estd intimamente relacionada com a no¢do de ‘meios de estruturagdo’: a aprendizagem
estd condicionada pela pritica, pelo meio que estrutura a pratica, em cada situagdo
especifica, assim como imprimimos na situa¢do nossos saberes. Explicamos essas inter-
relacoes.

Os trabalhos de Lave nos quais ela investiga as praticas aritméticas cotidianas,
revelaram que uma mesma atividade ndo deriva da estruturacdo de outra, ndo sendo tais
atividades, entretanto, totalmente isoladas. Esta abordagem se opde aquelas em que um
sistema cognitivo seria universalmente inserido em qualquer situacdo como pressupdem as
perspectivas cognitivistas de aprendizagem. As diferentes situacdes vao se constituindo
pelas transformacdes de meios de estruturagdo, assim como os meios de estruturagdo sao
determinados pela situacdo em que ocorrem. Por exemplo, na investigagdo sobre a
aritmética no supermercado, percebeu-se que a matemadtica ali praticada € mais estruturada
pela compra de produtos no supermercado do que o contrério.

A partir do conceito de “meios de estruturacdo”, as matemadticas sao diferentes do
ponto de vista cognitivo. E importante observar que ‘cognitivo’, aqui, nio se refere a
estruturas fisiologicas determinadas, como ocorre, por exemplo, em um referencial
psicogenético exclusivo. Em Lave, a cogni¢do estd mais do que influenciada por situagdes
externas e seus valores; ela se acha fortemente condicionada por tais elementos, isto &,
pelos meios de estruturagdo.

Obviamente, os meios de estruturagcdo da matemdtica envolvida em praticas
escolares e da matemadtica envolvida em préticas ndo escolares sdo diferentes, ja que as
primeiras sdo realizadas sob os condicionamentos da situacao escolar e as nio escolares sob
os condicionamentos de outras situagdes. Sobre isso, Lave classifica a escola como meio de

estruturagdo especifico e restrito, isto €, a situacdo escolar gera um espaco conceitual

67 Relativa a exigéncia de pesquisas ecologicamente vélidas.
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limitado, tendo a matematica escolar um fim em si mesma. Sobre o carater restrito da
matematica escolar, um modo de compreendé-lo € pelo caminho 16gico bindrio que segue
em oposicdo as muitas possibilidades existentes. As situacdes cotidianas, como fazer
compras, cozinhar ou controlar as calorias ingeridas numa dieta de perda de peso (exemplos
dados pela autora, conforme suas pesquisas) estruturam a matemdtica usada, sendo que,
nessas situacdes, ndo ocorre o uso da matematica aprendida na escola, nem mesmo o uso da
calculadora para avaliar o melhor preco de produtos que vém embalados em quantidades
diferentes, por exemplo. Neste caso, em oposi¢io ao uso de algoritmos, pericia e
uniformidades nos métodos, os procedimentos mais comuns sdo as aproximagdes de
alguns cdlculos que assumem formas especificas de acordo com a situagdo, que tomam
forma e sentido em funcdo dos impasses e dilemas que servem de motivagdo. Mas,
sobretudo, envolvem valores, preferéncias, embalagem, paladar, valor nutricional,
prioridades, dilemas, intera¢des, etc. Por exemplo, o recolhimento dos dados sobre a
quantidade e a transformacdo da quantidade - que sdo tarefas da vida cotidiana e, a0 mesmo
tempo, sdo temas geralmente presentes na matemadtica escolar - ocorrem de modos muito
diferentes em cada uma das situacdes, na escola e em casa, nas quais, inclusive, a no¢do de
problema ¢ diferente:

“E importante notar que, para quem cozinha, a resolucio de problemas de
matemadtica ndo constitui um fim em si mesmo; os procedimentos em
torno das relagdes quantitativas que t€ém lugar na cozinha tomam a forma
e o sentido que t€m, em funcdo dos impasses, dilemas que servem de
motivagdo as suas praticas; o saber matemdtico de tipo escolar ndo limita
a estrutura da sua pratica quantitativa, nem tdo pouco especifica o que é
que pode constituir um problema de matematica” (LAVE, 1996, p. 119).
“Finalmente, devo acrescentar que os tipos de atividades que
investigamos ndo dao para formar um curriculo para aprender matematica
na escola: a “recolha e transformacdo das relacoes de quantidade” nao €
um algoritmo, ou sequer uma atividade para resolucdo de problemas, no
sentido que lhe dé a escola” (LAVE, 1996, p. 120).

Em relacdo a importancia da situacdo nos processos de atuagao que implicam na nao
transferéncia de conhecimentos (e, com isso, comprometendo algumas justificativas do
ensino escolar), Lave destaca ainda que raramente as pessoas chegam a respostas erradas,
porque t€m uma clara no¢@o do que procuram e porque tém nocao do resultado aproximado

e do forte significado do que estdo a fazer (LAVE, 1996, p. 119). Também por isso fica

mais ficil solucionar problemas, assim como abandond-los, se reconhecem incapazes de
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solucioné-los dentro do tempo e razdes disponiveis. Na pratica, os problemas também sdo
transformados, modificados ou reformulados, bem como soluc¢des e procedimentos podem
ser inventados.

Esclarecemos que as praticas matematicas mantém as especificidades das situacdes,
0 que ndo significa que possam ser quaisquer, isto €, que sejam aleatdrias. Para Lave, as
situagcdes condicionam o modo de fazer matemdtica, mas como as situacdes também sao
condicionadas histérica e socialmente, as matematicas nao sdo aleatdrias. Lave identifica,
através de pesquisas, que o conhecimento cotidiano se constitui no agir in sifu, ou seja, 0s
modos de pensar e as formas de conhecimento sdo entendidos como fendmenos histéricos,
social e culturalmente situados, e que se estruturam mutuamente:

“A idéia central € que a “mesma” atividade, em situagcdes diferentes,
deriva a propria estruturacdo de outras atividades e fornece meios de
estruturacdo para estas” (LAVE, 2002, p. 71).

A matemadtica condiciona e é condicionada. Este é um aspecto importante para
concluir sobre a legitimidade em se falar dos jogos de linguagem neste referencial, pois a
pluralidade dos jogos de linguagem dos quais a matemdtica participa nao implica em uma
relatividade. Também na filosofia da matematica de Wittgenstein identificamos essa
determinacdo de ndo arbitrariedade, na medida em que a matemadtica ¢ entendida como
regras da nossa linguagem. E como regras, elas regulam as atividades matemdticas; mas,
apesar das regras ndo serem fixas, elas sdo ancoradas em formas de vida, como

explicaremos melhor adiante, no capitulo 3.

3.3.2.1 Desdobramentos de uma visao ampliada

Resultados de pesquisas tdo surpreendentes relativas a ndo transferéncia da
matemadtica escolar para outras situagdes derivam, segundo Lave, do abandono da
matematica formal académica como modelo, como padrdo e como referéncia para testes:

“O que eu propriamente ndo transmiti ao contar a histéria do estudo sobre
os “Weight-Watchers”, e ao resumir algumas das razdes por que €
diferente a matemadtica tal como é praticada “por ai”’, € a dificuldade
extrema de captar, nos seus proprios termos “o que se passa” na atividade
matemadtica quotidiana. As linguagens dos estudos sobre cogni¢do
matemadtica, da matemadtica formal e dos processos de resolu¢do de
“puzzles”/problemas em sistemas fechados prescrevem expectativas e
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todo um modo de ver que é feito para as confirmar” (LAVE, 1996, p.
120).

A critica de Lave as metodologias tradicionais de pesquisa € digna de destaque e
ajuda a esclarecer o propdsito deste estudo de ampliacdo das concepgdes de matemdtica
assim como aponta vantagens desta ampliacio e nos remete a epigrafe deste capitulo.

Wittgenstein aponta para o fato das hipdteses recortarem previamente o espago em
que se busca as respostas, na medida em que a forma de perguntar “estabelece um “campo
gramatical” que nos conduz por determinados caminhos” (GOTTSCHALK, 2003, p. 11).
Ainda que a nocdo de gramadtica ndo tenha sido apresentada, registramos esta relagdo que
serd melhor compreendida adiante.

Segundo Lave, as metodologias tradicionais se realizam em contextos que
favorecem os resultados por elas esperados, corroborando, assim, as hipéteses de
desenvolvimento cognitivo previamente valorizadas pela pesquisa. Walkerdine (2004)
também corrobora a afirmacio de Lave afirmando as limitagdes de pesquisas cognitivas
realizadas tendo como referéncia a matemdtica académica e em contexto de familias
européias aristocraticas ou burguesas.

O texto “Do lado de fora do supermercado” traz, no proprio titulo, a critica
metodoldgica de Lave a pesquisas que, mesmo afirmando levar em conta conhecimentos do
cotidiano, sdo realizadas do “lado de fora”, isto é, pensando a prética, mas ndo na pratica.
Neste contexto, acusamos a dicotomia matemadtica formal/pritica matemadtica:

“Se a pratica matemadtica assume formas especificas de acordo com a
situacdo (o préprio termo “‘validade ecoldgica” introduz essa
possibilidade), isso implica que as propriedades matemadticas formais dos
problemas potenciais ndo sdo suficientes para determinar quais questdes
emergirdo na pratica” (LAVE, 2002, p. 71).

A autora critica as pesquisas e suas metodologias que avaliam o conhecimento
matematico numa situacdo partindo do ponto de vista académico-formal, ndo levando em
conta outras consideragdes. Assim como a matemdtica académica € reducionista e
simplificadora, também as pesquisas que tomam essa matemdtica como referéncia sdo, no

minimo, simplistas e reducionistas:

“Infelizmente, o referente subtendido € a matemadtica profissional, ou um
dominio do conhecimento matemadtico, ou os indices de solu¢do de
problemas matemadticos na escola (...)” (LAVE, 2002, p. 66, n. 1).
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“Para a estruturacdo de experimentos ecologicamente véalidos, é preciso
estipular de que maneira outras realizagdes matemadticas, além das
normativas académicas, irdo figurar na investigacdo” (LAVE, 2002, p.
71).

Segundo Lave, tais abordagens da cogni¢do e da aprendizagem, bastante difundidas,
contrapdem, de forma pejorativa, o conhecimento cientifico e o conhecimento cotidiano.
Estes estudos da cogni¢do ndo sO estariam gerando essas visdes, como também delas
dependeriam. Sobre isso, a autora primeiro registra 0 modo como o discurso cientifico
constréi o cotidiano como sendo o ‘outro’ da ciéncia, um ‘outro’ inferior: “simples,
errOneo, rotineiro, especifico e concreto” (LAVE, 1996, p. 120). Assim, a ciéncia valoriza a
prépria ciéncia. Analogamente, os estudos cognitivos costumam considerar a
aprendizagem, o pensamento, o conhecimento, o processamento de informagdes e a
representacdo dos saberes de forma descontextualizada, como processos a-histdricos,
universais e eternos. Em outras palavras, estes estudos, diz Lave (1996, p. 122), preservam
a cisdo mente/corpo, tema importante que algumas correntes da filosofia contemporanea
vem questionando. A matemadtica, nesta perspectiva, € de central importancia ji que, em
metodologias tradicionais, ela sempre mantém relacdes com a mente: ou porque
consideram a mente matematicamente estruturada, ou porque elas consideram a matemética
refletindo a estrutura da mente, ou ainda, porque elas acreditam que uma forma de
pensamento racional - aquela propria do pensamento cientifico - coincidiria com a forma do
pensamento matematico.

Com isso, Lave (2002, p. 74, 86, 87) revela também que algumas pesquisas
experimentais ficam comprometidas (critica, especificamente, a fase formal dos estdgios de
Piaget) por terem como referéncia, exclusivamente, a forma académica do conhecimento
matematico:

“Como os curriculos escolares, os experimentos tém sido elaborados com
base no pressuposto de que uma forma deve organizar todas as ocasides
de prética” (LAVE, 2002, p. 70).

Ora, tomando a matematica académica como o centro do sistema, isto &, a referéncia

para julgar o que € matemadtica e como referéncia para avaliar o desenvolvimento cognitivo,

a importancia e o valor da matemadtica académica € reforcado, ou até, auto-proclamado.
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Para Walkerdine (2004), teorias genéricas do desenvolvimento cognitivo, que
estipulam estdgios em uma seqiiéncia fixa que leva do raciocinio pré-l16gico ao raciocinio
l6gico matematico, funcionam muito bem em contextos especificos como aquele em que
tais teorias se desenvolveram, qual seja, o de familias européias aristocraticas ou burguesas:

“Esta seqiiéncia fixa [das teorias do desenvolvimento cognitivo
originadas na obra de Piaget] nos leva do raciocinio pré-logico ao
raciocinio légico matemdtico, que € inicialmente concreto e, depois,

z

abstrato. O pretenso pindculo do raciocinio abstrato ¢é raramente
questionado. E, € claro, é precisamente neste estigio que muitos grupos
sdo rotineiramente acusados de ndo serem capazes de alcangar: meninas,
criangas da classe trabalhadora, negros, criangas do Terceiro Mundo, etc.
O que quero apresentar aqui € o germe de uma idéia que considera esta
simples seqiiéncia como um produto historico de uma visdo de mundo
produzida conforme modelos europeus de pensamento em um estdgio de
desenvolvimento de seu capitalismo dependente da colonizagdo e da
dominagdo do Outro, tido como diferente e inferior” (WALKERDINE,
2004, p. 113-114).

Para esta autora, justamente aqueles que sdo acusados de ndo serem capazes de
alcangar certo estdgio de desenvolvimento cognitivo, como, por exemplo, criancas pobres,
negros, indios, etc., levam a questionar esse quadro de interpretacdes e a sugerir que as
questdes de valores de diferentes classes sociais, a influéncia da pobreza e da riqueza no
modo de compreensdo de um problema matematico, o tipo de opressdo e exploragdo a que

. - . . .. . . 68
as criancas sao submetidas influiriam diretamente no aprendizado ™.

O referencial s6cio—cultural, em que os textos-documentos se situam, pautado em
nogdes tais como as de comunidades de prdticas, prdtica social e representa¢do social, nao
¢ consoante com o emprego de parametros universais € neutros, tanto no que se refere a
andlise de processos cognitivos, quanto no que diz respeito a concepc¢des de ciéncia,
incluindo a matematica.

Um outro aspecto a ser destacado neste referencial, é que questdes metodoldgicas da
pesquisa de Lave também revelam outra diferenca entre a matemadtica praticada em

atividades cotidianas e a matematica escolar ou académica. Trata-se da diferenca entre

dominio de conhecimento e atividade, ji pontuada nos textos-documentos analisados

58 Pesquisa com referéncia nos trabalho de Vygostsky ddo primazia aos aspectos s6cio-histéricos em relagiio
aos individuais. Vygostsky é considerado um marco na psicologia pela introducdo da concepg¢io simbdlico-
interacionista de cultura na explicacdo da constitui¢do da psique, em oposi¢do a versdes do biologismo e
naturalismo em psicologia.
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acima, isto €, da diferenca entre tratar da matemdtica que é praticada e tratar de uma
matemdtica idealizada, ou de uma representagdo da matemdtica, como diz Abreu (1995).

Com efeito, a rigor, em Lave, ndo poderiamos falar propriamente em oposicao
matemdtica formal/matemdtica do cotidiano, mas entre considerar a importancia das
praticas ou ter exclusivamente uma referéncia a matemdtica como ‘“dominio de
conhecimento”, de modo que a prética, ou se submete a dirigir-se a este dominio, ou nao é
legitima. Digo exclusivamente porque pensar a matemdtica como um produto ndo é o
problema, mas, ao considera-la exclusivamente como produto, isto é, a parte de influéncias
e alteracdes, tem implicacdes ideoldgicas.

Assim, além da influéncia socio-cultural no funcionamento psicolégico, &
interessante destacar a oposicdo entre, por um lado, matematica sé como um produto — que,
no contexto de Lave, se associa a matematica académica, formal e normativa -, e por outro
lado, matemadtica como processo ou a atividade matemadtica do professor, do académico e
do leigo em situacOes cotidianas. Esse € um dos aspectos considerados nas andlises acima.

Por sua vez., a parte da psicologia que realiza as experi€ncias cognitivas mantém
referéncia, ao realizar os testes, assim como o curriculo da matemadtica escolar, a
matematica formal/académica como “dominio de conhecimento’:

“Ao comparar o curriculo escolar e as ideologias experimentais,
argumentei que a €nfase proporcional sobre a estruturacdo matematico-
académica nessas duas arenas institucionalizadas era harmoOnica, talvez
idéntica” (LAVE, 2002, p. 97).

Lave explicita o seu referencial metodoldgico que considera a matematica nao mais

como “dominio de conhecimento”, mas como uma atividade prdtica:

“Inicialmente, uma distingdo deve ser feita entre matemadtica usada na
pritica e a Matemadtica concebida como um sistema de proposi¢oes e
relacdes (um “dominio de conhecimento”). O termo “dominio de
conhecimento” conota um corpo de conhecimento estruturado enquanto
tal, um “espaco conceitual” limitado. De fato, essa abstracdo permitiu e
legitimou as andlises de processos de solu¢do de problemas, como se eles
fossem versOes insuficientemente realizadas ou simplificadas de uma
suposta estrutura de conhecimento” (LAVE, 2002, p. 66, grifo da autora).

Esta dicotomia “dominio de conhecimento” versus ‘prdtica’ é importante neste estudo,
uma vez que abre espago para pensar as limitagdes, riscos e determinacdes ideoldgicas de se

considerar como referéncia exclusivamente uma matematica como produto. Uma matematica
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abstrata (no sentido oposto a préticas), um ‘ideal de matemadtica’ que faz os agentes sociais
inoperantes, a0 mesmo tempo em que delega autonomia a uma ‘idéia’. Com efeito, ha que se
considerar que um produto estd sempre em transformagdo nos processos, nas praticas, nos
usos e apropriacdes que sdo feitas. Esta temdtica continuard a permear este estudo e serd
aprofundada no ultimo capitulo, e aqui favorece o sentido da epigrafe acima.

Em contraposi¢do as discussdes sobre cognicdo, que partem de pressupostos sobre
como se realizam os processos mentais, € testes que pressupdem conceitos em formatos
especificos, por exemplo, assim como considerando a importancia dos aspectos culturais
sobre esses processos mentais, a aprendizagem, especificamente nas pesquisas de Lave, é
avaliada na prética, considerando o cardter coletivo e social da pratica em oposicdo ao ‘querer
deliberado’ ou uma ‘representacdo na consciéncia’ que indicam abordagens que té€m
processos individuais como referéncia:

“A partir da caracterizagdo da aprendizagem situada como uma pratica
social, importa aqui destacar que aprendizagem em Lave ndo € encarada
como um processo de adquirir saber, de memorizar procedimentos ou
fatos, mas é considerada como uma forma evolutiva de pertencga, de ‘ser
membro’, de se ‘tornar como’” (SANTOS, 2004: 27).

“Neste sentido, aprender estd intimamente ligado com a idéia de
comunidade. Ao situar o conhecimento (e a aprendizagem) em
comunidades de pritica — “uma comunidade de prética € uma condi¢do
intrinseca para a existéncia de conhecimento” — evidencia-se a a¢gdo como
insepardvel da vida da comunidade que a desenvolve, tornando possivel
ligar os individuos as comunidades, assim como o cognitivo ao social”
(SANTOS, 2004: 323-324).

3.3.2.2 Conclusao

Nao € intencao deste estudo a discussdo sobre processo de aprendizagem. O que esta
em destaque € a fragilidade dos pressupostos de ‘representacdes mentais’ como agentes ou
modelos, de como ocorre ‘formacgdo de conceitos’, de ‘imagens mentais’, etc. A énfase de
Lave na prdtica e na idéia de aprendizagem manifesta na pritica poderia ser comparada,
guardando as especificidades das dreas de estudos, com a importancia dos usos e da praxis
da linguagem para dar significados expressa na filosofia de Wittgenstein, que insiste na
arbitrariedade de se considerar ‘processos mentais’ ou ‘aquilo que se passa no interior’.

Com efeito, para Wittgenstein, “ter em mente” ou ‘‘significar” (meinen) nao

corresponderia necessariamente a um ‘processo mental’ especifico. Assim como outros

133



termos da linguagem, “ter em mente” (meinen) possui significados diferentes conforme o
uso e, para que isso seja percebido ele procura dissolver essa associacdo através de seu
.y . , . . . S
método de descri¢cdo dos usos’, mencionando casos particulares, reais ou imagindrios, da
expressao “ter em mente” em que seu significado varia. De fato, este € um tema importante
das Investigacoes:

“Ao revelar, cada vez, o absurdo da concepc¢do de que ‘ter em mente’
(meinen) se refere a algum ato mental, o recurso a este tipo de pergunta se
constitui num meio de enfraquecer nossa tendéncia para exigir semelhante
ato ou processo. (...) Nossa tendéncia era pensar que ‘dar significacido’
(meinen) deveria consistir em algum ato mental que acompanhasse as
palavras. (...) Sempre que perguntados a respeito do suposto ato mental,
ficamos perplexos, ndo sabemos o que responder. Desta forma, somos
levados a desconfiar de que algo deve estar errado na concepgdo de ‘ter
em mente’ como um ato mental que acompanha as palavras,
determinando seu sentido” (SPANIOL 1997, p. 73).

Algumas pesquisas atuais sobre cogni¢cdo, por sua vez, ampliam a compreensdo
sobre o assunto abandonando modelos fixos de desenvolvimento mental e considerando as
situacdes, as manifestacdes e os valores nos processos de aprendizagem. Em geral, as
pesquisas sobre questdes educacionais parecem avancar ao abandonar a referéncia de um
grupo social especifico e mais favorecido e passarem a considerar, portanto, fatores de
ordem social nas pesquisas. Neste processo, podem ser observados tanto a ampliacdo das
concepcdes de matemadtica como o rompimento com a idéia de superioridade da mente em
relacdo a matéria, ao mundo Corporal69. As pesquisas avancam quando abandonam também
a referéncia a matemdtica académica, como podemos ver, por exemplo, nas pesquisas de
Moreira (2004) e nas de Lave (1996, 2000). Ambos criam novos modos de ver as questdes
das matemdticas em curso de formacdo de professor e nos estudos cognitivos,
respectivamente. Usando os termos da epigrafe do capitulo, podemos dizer que os autores
se posicionam em novos ‘lugares’ que ndo o da matemdtica como dominio de
conhecimento.

As diferencas entre as matemadticas foram ressaltadas em todos os textos-

documentos analisados, tanto naqueles em que as diferencas tendem a ser vistas como

facetas diferentes da mesma matemdtica como naqueles em que o referencial tedrico
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demanda o pressuposto da pluralidade das matemadticas, como nestes ultimos textos
analisados. O proposito aqui de verificar a legitimidade de interpretar as matemdticas
adjetivadas como jogos de linguagem é avaliado positivamente. E também acreditamos ter
€xito no propdsito de abalar a crencga da unicidade enfatizando as diferencgas e explicitando
a fertilidade das concepg¢des ampliadas.

Algumas pesquisas recentes no ambito da Educagdo Matemdtica indicam um
movimento de abandono da referéncia de uma matemadtica ideal para substitui-la por
praticas matemadticas associadas a situacdes culturalmente configuradas, vividas por
sujeitos institucionais identificdveis que interagem e convivem em diferentes comunidades
de praticas, influenciados por ‘representacdes de matematica como produto’.

Neste sentido, concluimos que € sustentdvel a elaboragdo do nosso ponto de vista
central de que as matemadticas constituem esquemas tedricos especificos, que indicam as
condicdes de sentido, significado e inteligibilidade especificos nas situagdes, épocas e
lugares da vida ou, na linguagem de Wittgenstein, de diferentes jogos de linguagem:

“Por que eu ndo deveria dizer que o que chamamos de matemaética é uma
familia de atividades com uma familia de propdsitos?” (Wittgenstein,
1980, p. 228).

% Ver, por exemplo, Davis & Hersh. A Experiéncia Matemadtica, Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1989, p.
116; ou Dias, M. C. O conceito de Pessoa. Discurso, n. 27, 1996, p. 181-199 ou MARINA, J. A. Teoria da
Inteligéncia Criadora. Lisboa: Anagrama, 1995.
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Capitulo 3
Um sentido filosofico das adjetivacoes: significados em diferentes jogos de linguagem

“Vocé precisa ter em mente que o jogo de linguagem é, por assim
dizer, imprevisivel. Quero dizer: nao esta fundado. Nao é nem
razoavel nem ndo razoavel. - Esta ai, como nossa vida”
(WITTGENSTEIN, 1969, #559, p.157)70.

Na lista das matemadticas adjetivadas apresentada no capitulo 1, observamos que
freqlientemente as adjetivacdes ocorrem aos pares. Foram registradas, a partir da anélise de
alguns textos-documentos, algumas especificidades das matemadticas percebidas pelos
autores, pesquisadores em Educacdo Matematica. Por exemplo, os processos de resolugdes
de operacdes aritméticas, conforme identificado num grupo profissional e em criangas,
freqlientemente s3o mentais em oposicdo aos algoritmos realizados nas escolas
(DAMAZIO, p. 86) e (CARRAHER et. al., 1988). Outra pesquisa registra, em relacdo a
matematica da escola, “idéias matematicas especificas” (BANDEIRA, 2004, p. 12) de um
grupo de horticultores tais como procedimentos de contagem, medi¢do de tempo, calculo de
proporcionalidade e medidas de drea e volume. Outras diferentes formas de medicdo de
area e volume também foram documentadas por Knijnik (1996) a partir de pesquisa com
outro grupo de agricultores. Procedimentos geométricos distintos em relacdo a geometria
euclidiana foram estudados, por exemplo, por Gingo (2001) e Scandiuzzi (2000).

Enfim, as especificidades identificadas nas pesquisas que compdem a base
documental deste estudo envolvem o método, resultados, valores, processo, significados,
etc. Essas diferencas envolvem, em cada texto-documento, freqiientemente duas
matematicas especificas inseridas na temadtica daquele texto e foram detalhadamente
apresentadas no capitulo anterior.

Farei uma releitura das especificidades das matemadticas, porém, ndo mais restrita a
cada par ou trio de matematicas consideradas em cada texto—documento. Neste capitulo,
focaremos varios textos-documentos ao mesmo tempo, olhando diferengas ndo sé entre a
matematica escolar e a da rua, por exemplo, mas, simultaneamente, diferencas entre a

matematica praticada na rua, na academia, na escola ou por grupos profissionais. A nossa

7 A tradugdo foi extraida de Prado Jr. (2004, p. 39) e nio coincide exatamente com a edi¢o citada.
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intencdo € apresentar uma visdo do conjunto dos diferentes usos dos conceitos
matematicos.

Olhar simultaneamente para as diversas adjetivacdes que foram produzidas
isoladamente em pesquisas académicas de Educacdo Matemadtica possibilitaram, a partir de
uma visdo do conjunto, a elaboracdo do nosso ponto de vista sobre o que elas representam.
As interpretacdes possiveis para as adjetivacdes, tendo em mente as especificidades
apresentadas entre as matematicas, podem ser vdrias, dentre as quais mencionamos apenas
duas: as matemadticas da rua, da escola, da academia, de um grupo profissional, etc.
representariam um conjunto variado de jogos de linguagem ou diferentes usos de conceitos
matematicos em praticas especificas; e as matematicas da rua, da escola, da academia, de
um grupo profissional, etc. seriam facetas diferentes de uma mesma matemdtica com uma
existéncia metafisica que se manifesta de formas diferentes.

O ponto de vista aqui defendido é o de que as diversas adjetivagdes expressam
producdo e/ou usos diferentes de conceitos matemadticos na realizagdo de diversas préticas
ou ainda priticas matemadticas especificas, em diferentes atividades e, assim, nao
constituem um edificio unico de saber chamado matemdtica, mas esquemas tedricos
especificos, que indicam as condi¢des de sentido, significado e inteligibilidade de
diferentes situacdes, épocas e lugares da vida. Em outras palavras, as adjetivacdes indicam
diversos usos da palavra matemdtica que ndo convergem para um sentido Unico mas

apontam para diferentes sentidos em funcao dos jogos de linguagem que participam.

Esses pressupostos opostos, geradores de interpretagdes opostas relativas as
diferencas entre as praticas matemadticas parecem-nos relevantes ndo propriamente por
revelarem a posicdo de um autor, mas por representarem posi¢des extremas que podem
estar presentes entre educadores matematicos.

Partindo das razdes de adjetivar o termo matemadtica, o presente estudo identificou
na literatura da Educacdo Matematica duas necessidades principais: a busca por
significados e a ampliacdo de lugares de reflexdo. Com ‘ampliacdo de lugares’ quero dizer
a necessidade de distinguir explicitamente uma matemadtica de outra, como em Moreira
(2004), Lave (1996), Knijnik (2004, 2006) para melhor refletir sobre questdes da Educacao

Matematica. A outra razao para adjetivar seriam as tentativas de amenizar o problema da
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falta de significado da matemadtica escolar. Neste ultimo caso, alguns autores discutem
experiéncias especificas, ou sobre o quanto e o como levar para a escola a matematica da
rua ou a de um grupo profissional (Lins & Gimenez (1997); Knijnik (1996); Giardinetto
(1999); Carraher et al. (1988), etc.).

Em ambos os casos as nocdes de Wittgenstein de jogo de linguagem, regras e
formas de vida podem proporcionar esclarecimentos e elucidacdes. Usaremos esses
conceitos para interpretar as matematicas e seus conceitos como fazendo parte de jogos de
linguagem sujeitos a regras especificas conforme a situacdo. Ou seja, passaremos, neste
capitulo, a expor e pesquisar a adequacio, no sentido de capacidade de esclarecimento, dos
conceitos de jogo de linguagem, semelhanca de familia, regras e formas de vida de
Wittgenstein, tomados diretamente de seus escritos, segundo minha compreensdo, ou de
interpretagdes feitas por seus comentadores.

Antes disso, serd apresentada uma breve exposi¢cdo sobre as nocdes referenciais de
significado em visOes filosOficas da matematica bem caracterizadas pela idéia de
correspondéncia entre a matemadtica e a realidade e que pressupdem a matemdtica como
neutra e independente das pessoas. Essa exposi¢do tem o objetivo de mostrar a dimensao da
filosofia de Wittgenstein dentro da histéria da filosofia assim como marcar a concepcao
referencial a qual Wittgenstein se opde e também de marcar concepcOes de filosofia da
matematica que, possivelmente, permeiam concepgdes de professores e/ou pesquisadores da
Educacio Matematica’'.

Por ultimo, apds a exposi¢do dos conceitos de Wittgenstein, ainda com atengdo a
adequacdo deles a compreensdo das adjetivagdes, apresentamos razdes possiveis para a
tendéncia em acreditar que a matematica € unica. Nesta discussdo, consideramos as
elaboracdes de Wittgenstein sobre a forca da gramdtica profunda e nos inspiramos nas
interpretacdes de Bloor (1998), que também parte de Wittgenstein para enfatizar o carater
social da matemadtica. Especificamente, consideramos o que Bloor denomina cariter
coercitivo da matemadtica numa interpretacdo prépria: ao reconhecer a matematica como

um conjunto de regras que funcionam como critérios publicos de verdade, somos induzidos

"' Virios autores trabalham essa relacdo entre concepgdes filosGficas e préticas pedagégicas tais como:
Machado, N. Epistemologia e diddtica. Sao Paulo: Cortez, 1995, pp. 14 e 15; Ribeiro, M. Controvérsias
epistemoldgicas, éticas e politicas da pedagogia contemporanea. Educagdo e Filosofia. Uberlandia: Edufu, n.
29, jan-jun 2001, pp. 141-160; Carvalho, D. A concepcdo de matemadtica do professor também se transforma.
Dissertacéo de mestrado. Faculdade de Educagdo, Unicamp, Campinas, 1989.
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a ndo perceber diferencas entre praticas matematicas diferentes. Ao contrdrio, ao perceber
distingdes entre priticas matemadticas tendemos, ou a exclui-la do que € chamado
matematica, ou a desconsiderd-las para manter a sustenta¢do da unicidade da matemaética:

‘ndo vemos o que fomos treinados a nao ver’.

1 Perspectiva metafisica em concepcoes descritivas da matematica

Segundo versdes da histéria do pensamento ocidental, a teoria do conhecimento
buscou pelo fundamento ultimo do conhecimento que assegurasse o valor de verdade
tradicionalmente associado ao conhecimento cientifico. Falando de um modo bastante amplo
e simplificado, a verdade ficaria garantida com a possibilidade de se estabelecer uma
correspondéncia exata entre o que se conhece, isto é, as teorias, € 0 objeto do conhecimento.

A relacdo entre a matemadtica e a realidade sempre esteve no centro das questdes que
conduzem as discussdes filosoficas, inclusive a discussao sobre o objeto da matematica. Neste
sentido, as discussdes da filosofia da matemadtica acompanharam as discussdes que, na
filosofia da ciéncia, buscavam um fundamento do conhecimento que lhe conferisse o titulo de
verdade e que garantisse a ligacdo entre o conhecimento e o mundo. Seria facil justificar a
aplicabilidade da matematica se considerdssemos que ela estaria na natureza ou que ela seria
uma forma perfeita refletida no mundo imperfeito que conhecemos diretamente pela
experiéncia. A ligacdo entre a matemadtica e o mundo fisico tem carater descritivo nessas
concepgdes. E o conhecimento matemdtico ndo se restringiria aos aspectos imutaveis e
estdticos da natureza, como bem aponta Gottschalk (2002, p. 3). Com a fisica de Newton, diz
ela, e a nova abordagem dindmica dos conceitos de varidvel e func¢do, a idéia da matemdtica
descrevendo a realidade € reforcada, j4 que a matematica, a partir dai, se aplica também ao
movimento, que € caracteristica peculiar da natureza.

A correspondéncia entre a matemadtica e a natureza, e, portanto, o cardter descritivo da
matematica que os desenvolvimentos do cédlculo diferencial patrocinaram, € uma concepg¢ao
freqiiente, pelo fato de tal associagdo parecer bastante razodvel:

“(...) do ponto de vista filoséfico, retoma-se com mais for¢a a crenga em
uma descricdo fiel da realidade, agora possibilitada pelos novos
instrumentos matematicos. E € essa convic¢do que se perpetua até nossos
dias, e que nos leva a confusdes conceituais com repercussdes em todos
os dominios do conhecimento” (GOTTSCHALK, 2002, p. 3).
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As concepgoes platonista e empirista da matemadtica acatam, de modos distintos, a
idéia de correspondéncia entre a realidade e a matemadtica, mas podem igualmente sustentar a
concepg¢do de matemdtica neutra e verdadeira. O realismo platénico considera a matematica
tendo uma existéncia exterior a nés, num mundo ideal e imaterial das formas perfeitas. Nessa
concepgdo, 0s principios matemdaticos ndo sao produgdes dos homens, e sim descobertas
feitas por eles, pois a matemdtica possui existéncia anterior e independente da existéncia
terrena. Mais do que isso, o mundo ideal das formas perfeitas em nada se relaciona com os
cinco sentidos, que estdo sujeitos ao erro, as ddvidas e as instabilidades do humor, o que
comprometeria o cardter objetivo da matematica. A matemadtica platonica € independente ndo
s6 das qualidades humanas internas, mas também preserva independéncia das questdes
politicas e sociais, isto é, ela é neutra e se apresenta como um produto - um dominio de
conhecimento em conseqiiéncia de sua existéncia separada. O grande problema da crenca em
idéias inatas - na mente ou num mundo ideal - é que essas idéias deveriam ser universais e
necessdrias, € por isso, imutdveis (CHAUTI, 1999, p.73). Esse problema fica bem camuflado
quando se considera o conhecimento matematico que €, na histéria do pensamento ocidental,
mais duradouro e aparentemente mais continuo do que os conhecimentos da fisica ou da ética,
por exemplo.

A tradi¢do empirista da matematica pode ser inicialmente caracterizada pela existéncia
exterior do objeto da matemadtica. Trata-se de uma existéncia exterior as pessoas, mas nao as
coisas mesmas, a0 mundo empirico, e alcangada pelas pessoas através da abstracdo que,
freqlientemente, significa separacdo entre objeto e o pensamento sobre ele. Embora, tenhamos
conhecimento de outras formas de empirismo, esta € a origem do que chamamos empirismo
classico na matematica, segundo o qual as leis fundamentais desse campo do conhecimento
sdo vistas como generalizagdes de experi€ncias pessoais ou de grupos, as quais, por serem
concebidas de forma homogénea e invaridvel, seriam obtidas universalmente por inducgdo; a
partir dessas leis fundamentais, tudo o mais poderia ser obtido dedutivamente. H4 variacoes
no sentido de até que ponto a matemadtica seria indutiva e até que ponto dedutiva, que ndo
serdo distinguidas aqui. O grande problema do empirismo reside no fato de entender a
experiéncia e o mundo empirico como independentes das concepg¢des e pontos de vista do
sujeito que conhece, como se houvesse fatos ‘brutos’ e sujeitos epistémicos incontrovertidos e

homogéneos. Entretanto, o investigador interroga a natureza a partir de sua base conceitual, a
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partir do conhecimento anterior ja alcancado e a partir de uma crenca coletiva em
determinados padrdes e normas. Além disso, de certo modo, a pergunta do investigador ja
supde um campo possivel de respostas.

Apesar das dificuldades préprias de exposicdes sumdrias, 0 que mencionamos acima
tem a funcdo de uma ilustracdo que se contrapde, sobretudo, pelos tracos metafisicos (através
da idéia de correspondéncia), a abordagem filos6fica de Wittgenstein. Essas correntes nao sao
representativas de movimentos contemporaneos, nem necessariamente posi¢oes contrarias de
filosofos antigos, mas, freqiientemente, se mesclam, oscilando quanto a primazia da origem,
forma de aquisicdo e valida¢do do conhecimento. O racionalismo, por exemplo, que valoriza a
razdo, que seria o 6rgdo para o conhecimento - ndo se opde necessariamente ao empirismo, e
estd presente em diversas correntes, desde o inicio da era socritica. De fato, essas correntes,
segundo Prado Jr. (2004, p. 41) referindo-se diretamente ao realismo e idealismo, “partilham
do mesmo equivoco filoséfico de base” e suas oposi¢des sdo aparentes “efeitos de superficie”.

Dessas concepcoes, € importante destacar a relacdo delas com nosso tema da Educacao
Matemadtica. Se a concepcdo de matemadtica for préxima a essas que supdem a
correspondéncia descritiva entre a matematica e a realidade fisica, ela se apresenta como um
conhecimento necessario, verdadeiro unico e neutro. Neste caso, as questdes do ensino da
matematica, por exemplo, se reduziriam, entdo, a discuss@o sobre conteudo e forma. Além
disso, ndo importa falar em matemaética escolar e tampouco em filosofia da Educacdo
Matematica. E ndo € sé isso. Uma matemdtica unica determinaria a ligacdo entre a
matemdtica académica ou cientifica, a matemdtica escolar e as matemdticas praticadas em
diferentes esferas das atividades comunitarias cotidianas, como se fossem niveis de
profundidade diferentes de uma mesma matemdtica. O que estamos entendendo como
diferentes matematicas, se entendidas como facetas diferentes da mesma matemadtica, requer
uma relacdo hierdrquica, mesmo que nao linear, entre elas. Ou, como citado acima, as
matematicas da rua, de um grupo profissional, da escola e académica estariam, neste caso,
‘uma apds a outra numa série, cada uma equivalendo a outra. (...) Falta o jogo de linguagem

na qual devem ser empregadas’ (WITTGENSTEIN, IF, §96).

2 As praticas matematicas e os jogos de linguagem
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Tendo em vista uma concepcao referencial de linguagem, qual seria uma alternativa
a concepgao que associa os significados dos diferentes contextos a um referente? Ou, como
entender a questdo dos significados apontada nos textos-documentos mencionados sem que
tivessem referéncia externa a linguagem? O que poderia ser proposto para conter a
arbitrariedade dos significados, se ndo € um referente fixo e determinado que o garante?
Como entender as diferentes praticas matemdticas sem hierarquizd-las a um dominio de
conhecimentos previamente determinado? A interpretacdo aqui proposta depende da
conceituacgdo, tratada a seguir, de jogos de linguagem, regras e formas de vida formulados
por Wittgenstein, principalmente, nas Investigacoes Filosdficas. Observamos que esses dois
temas - o da concep¢do nao referencial da linguagem e o dos significados em jogos de
linguagem - podem ser compreendidos conjuntamente, porque a idéia de jogos de
linguagem possibilita uma interpretacio para o problema dos significados quando a
referéncia extralingiiistica, ou a busca de fundamentos, ¢ abandonada.

Nas [Investigagoes Filosoficas, Wittgenstein se vale, dentre outras coisas, de
exemplos diversos e da descri¢ao de situacdes variadas de usos de uma mesma palavra com
o propésito de relativizar os fundamentos da significacio, ou seja, pela descricao de nossas
praticas lingiiisticas pode-se observar um conjunto variado de jogos de linguagem. “A
finalidade dessa estratégia”, explica Moreno (2005, p. 83), “serd combater nossa tendéncia
a generalizar jogos de linguagem, privilegiados por habitos cotidianos, para explicar o
funcionamento da linguagem”, como aquelas que associam as palavras as coisas € O
significado a identificacdo da referéncia. Ao expor diversos usos possiveis, pode-se
perceber que uma palavra ou conceito da linguagem pode variar o seu significado conforme
seus usos diferenciados. As estratégias para relativizar certas crencas sobre o
funcionamento das palavras visam ao rompimento com o fato de que para se compreender a
linguagem seria necessdrio conhecer cada palavra através do que ela designa — e a
matematica como descritiva da realidade.

O significado das palavras e das frases vai muito além de uma possivel
correspondéncia com objetos ou com coisas; muitas palavras, inclusive, ndo correspondem
a objetos ou descricdes e uma frase, segundo Wittgenstein, ndo € somente um conjunto de
palavras e a linguagem nao se restringe a um conjunto de frases:

“Nessas palavras [nas de Santo Agostinho] temos, assim me parece, uma
determinada imagem da esséncia da linguagem humana. A saber, esta: as
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palavras da linguagem denominam objetos — frases sdo ligacdes de tais
denominagdes (...). E o objeto que a palavra substitui”
(WITTGENSTEIN, IF, §1).

O significado nem sempre corresponde a concepgdes referenciais ou a objetos, mas
ao uso em conformidade com regras gramaticais. Por isso, a linguagem € central na
filosofia, em oposi¢do a uma esséncia extralingiiistica. Ou seja, os significados fazem parte
da prdxis da linguagem (WITTGENSTEIN, IF, §21):

“Isto mostra que as liga¢cdes mais primitivas entre linguagem e mundo
ndo sdo jamais imediatas, nem definitivas e nem uniformes. Elas serdo,
pelo contrério, sempre mediatizadas por préticas ligadas a linguagem;
serdo sempre fruto de convengdes, isto €, ndo serdo necessarias, nao terdo
fundamentos tultimos; serdo sempre multiformes, isto €, serdo relativas a
jogos variados” (MORENO, 1993, p. 22).

Fazemos diversos usos de uma mesma palavra, isto é, uma palavra pode ser usada
com significados muito diferentes em situagdes diferentes. E dentro dos jogos de linguagem
que as palavras adquirem significados, quando operamos com elas numa situagdo
determinada, e ndo quando simplesmente a relacionamos as imagens que fazemos delas.

Caracterizo aqui a expressao jogo de linguagem de dois modos, conforme sugerido
no paragrafo 7 das Investigacoes Filosoficas. Wittgenstein remete o significado das
palavras aos jogos de linguagem e também compara a prépria linguagem a um jogo. Em
ambos os casos, ele enfatiza a natureza heterogénea, a diversidade de suas funcdes e a
variedade de usos possiveis da linguagem e dos significados das palavras. Wittgenstein
compara a dificuldade em definir a palavra jogo, com a dificuldade que encontramos ao
tentar definir a linguagem ou uma expressao especifica dela. Por exemplo, se pensamos em
definir jogo, podemos inicialmente pensar em jogos com bola. Mas também existem
aqueles de cartas ou tabuleiro. Entdo, o traco comum dos jogos poderiam ser as regras, ou
seja, um jogo € sempre controlado por regras. Mas, e quando duas criangas jogam bola uma
com a outra, sem regras estabelecidas, ndo estdo elas jogando? Entdo, podemos pensar em
estabelecer um outro critério comum aos jogos: a participacdo de mais de uma pessoa. Mas
também nesse caso, podemos considerar um jogo de paciéncia com cartas, ou jogar ténis
num pareddo, ou jogar uma bola no chdo e na parede, aleatoriamente jogando bola. Assim

como ndo hd uma esséncia ou uma propriedade comum que defina os jogos, também a
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linguagem, ou mesmo uma palavra ou expressdo da linguagem, ndo sido determinadas por
um referente ou uma definicao fixa e definitiva:

“Considere, por exemplo, os processos que chamamos de “jogos”. Refiro-
me a jogos de tabuleiro, de cartas, de bola, torneios esportivos, etc. O que
¢ comum a todos eles? Nao diga: “Algo deve ser comum a eles, sendo nao
se chamariam ‘jogos’”, mas veja se algo € comum a eles todos. -Pois, se
vocé os contempla, ndo verd na verdade algo que fosse comum a fodos,
mas verd semelhancas, parentescos, e até toda uma série deles. Como
disse: ndo pense, mas veja!- Considere, por exemplo, os jogos de
tabuleiro, com seus multiplos parentescos. Agora pense nos jogos de
cartas: aqui voc€ encontra muitas correspondéncias com aqueles da
primeira classe, mas muitos tragcos comuns desaparecem € outros surgem.
Se passarmos agora aos jogos de bola, muita coisa comum se conserva,
mas muitas se perdem. S3o todos ‘recreativos’? Compare o xadrez com
um jogo de amarelinha. Ou hd em todos um ganhar e um perder, ou uma
concorréncia entre os jogadores? Pense nas paciéncias. Nos jogos de bola
h4 um ganhar e um perder; mas se uma crianga atira a bola na parede e a
apanha outra vez, este traco desapareceu. (...) Pense agora nos
brinquedos de roda: o elemento divertimento estd presente, mas quantos
dos outros tragos caracteristicos desapareceram! E assim podemos
percorrer muitos, muitos outros grupos de jogos e ver semelhancas
surgirem e desaparecerem” (WITTGENSTEIN, IF, §66).

O mesmo exercicio pode ser feito com conceitos da matemadtica tal como com
‘numeros’. Os numerais podem ter significagdes diferentes conforme os jogos de
linguagem de que participam, como, por exemplo, uma quantidade, uma posi¢do, um
cddigo, um numero de telefone, uma data, etc. O nimero, na concep¢do aqui considerada,
ndo € primordialmente um conceito que estd impregnado nos conjuntos de coisas do mundo
fisico das experiéncias, assim como ndo € primordialmente uma entidade abstrata de um
mundo platdnico ou proprio da racionalidade humana que se aplica as coisas que existem.,
Assim, em todos 0s casos em que sdo empregados, ndo pode ser detectada uma esséncia
comum. Ou seja, ocorre com as palavras ou conceitos da linguagem, nimero,
especificamente, 0 mesmo que com o termo jogo que € usado de diferentes e variadas
maneiras, nao tendo, portanto, um significado univoco. Para ilustrar os diferentes
significados nos diferentes usos, citamos trechos dos textos-documentos analisados que
mencionam ora diferencas entre o nimero na matematica cientifica e escolar, ora na
matematica escolar e da rua, e aqui sdo colocados lado a lado para enfatizar os diferentes

usos feitos do nimero na escola, na academia, e na rua:
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“Tomemos, para concretizar as idéias, o exemplo dos nimeros reais. Sao
cortes de Dedekind? Sdo classes equivalentes de seqiiéncias de Cauchy?
Sao seqiiéncias de intervalos encaixantes? Para o matematico profissional,
a distin¢do entre essas formas de conceber o nimero real ndo € relevante.
O mesmo objeto matemdtico — nimero real - pode ser pelo menos trés
coisas completamente diferentes e ndo ha o menor problema.

Agora pensemos na forma como o professor do ensino bdsico precisa
conceber o0 mesmo objeto. Em primeiro lugar, é fundamental concebé-lo
como “ndmero”, o que faz toda diferenga, porque nimeros sio coisas que
ja estdo concebidas como tal: 1, 2, 3, 2/5, etc.; sdo nimeros enquanto
galinhas ou computadores nao sd@o ndmeros. Em segundo lugar, sdo
nimeros que estendem os ja conhecidos racionais, isto €, sio nimeros tais
que os racionais sdo parte deles. E, finalmente, sdo objetos criados com
alguma finalidade, ou seja, devem responder, de certa forma, a alguma
necessidade humana. [...] A existéncia deles, para o aluno em seu
processo de formacdo bdsica na escola e para o professor da escola em
sua pratica profissional, s6 tem sentido na medida em que sdo numeros e
ndo “qualquer coisa” que possua a estrutura de corpo ordenado completo”
(MOREIRA, 2003, p. 65).

“ A 1déia que precisa ficar clara é que o conjunto dos nimeros reais é um
objeto para a matemadtica escolar e “outro objeto” para a matemadtica
cientifica” (MOREIRA 2004, p. 118).

“Fica claro que os conhecimentos matemdticos associados a discussdo
escolar dos significados das operagdes com os naturais, a validade de suas
propriedades bésicas e as vdrias questdes referentes ao sistema decimal de
numeracdo sdo partes importantes dos saberes profissionais docentes.
Mais do que isso, esses conhecimentos profissionais ndo se reduzem a
matematica certa do ponto de vista académico ” (MOREIRA, 2004, p.
35).

“Certamente, na rua ndo usamos a aritmética com nimeros “puros”, eles
sdo sempre numeros de algo, de reais, de metros, de litros, de quilos, ou
de horas...Ndo estamos dizendo que os numeros irracionais € o0s
complexos ndo servem para nada, apenas que eles ndo estdo na rua; e
fragdes e negativos que estdo na rua s@o outros, ndo os da escola” (LINS
&, 1997, p.12 e 14).

Argumentando em favor de um espaco maior nos cursos de licenciatura para
(re)pensar as concepgdes e imagens sobre nimeros reais (MOREIRA, 2004, p. 121), ou
refletindo sobre as relacdes entre a matematica da rua e a escolar, em busca de resolver a

falta de significados na matematica escolar, os autores sdo citados novamente aqui com

146



intuito de ilustrar os diferentes usos dos ndmeros no contexto da escola, da rua e
académico.

Em relacdo as matemdticas usadas em diversos contextos mencionados no textos-
documentos, matematica escolar, matematica da rua, matematica académica, matematica
popular, matemdtica do cotidiano, etc. entendemos que elas também participam de
diferentes jogos de linguagem e, portanto, seus significados ndo convergem. Mantém,
entretanto, no maximo, como diria Wittgenstein, uma semelhanca de familia, conceito
wittgensteiniano imbricado na idéia dos diferentes jogos, como a citacio acima
(WITTGENSTEIN, IF, §66) sugere. Isto €, como na diversidade dos significados ndo ha
algo comum em todos os usos, os conceitos mantém semelhangas uns com os outros. Mas
nao h4, entre todos os usos, um tnico traco definidor comum, o que convergiria para uma
esséncia do termo. Eles mantém uma “complexa rede de semelhancas que se sobrepoem e
se entrecruzam, do mesmo modo que os membros de uma familia se parecem uns com o0s
outros sob diferentes aspectos (compleicdo, feicoes, cor dos olhos)” (Glock, 1998, p. 325),
ou, nas palavras do préprio Wittgenstein:

“Nao posso caracterizar melhor essas semelhangas do que com a
expressao “semelhanga de familia”; pois assim se envolvem e se cruzam
as diferentes semelhangas que existem entre os membros de uma familia:
estatura, tracos fisionomicos, cor dos olhos, o andar, o temperamento,
etc., etc. —E digo: os jogos formam uma familia” (WITTGENSTEIN, IF,
§67).

Entre as matemadticas da rua, escolar, de grupos profissionais e académica, tendo em
mente as diferencas e especificidades apontadas nos textos-documentos, elas possuem, nos
diferentes usos, no miximo semelhancas de familia.

Os jogos de linguagem estdo interligados com o contexto. A linguagem se
estabelece coletivamente, pois o significado ndo € privado, mas social, fruto de convencdes
resultantes de antigos acordos comunitdrios. Os significados € a compreensdo, também
ligados a linguagem, estdo associados ao som, ao contexto de que participam, aos modos de
comunicacdo; compreender é uma capacidade manifesta no uso (GLOCK, 1998, p.35),
numa demonstragdo publica do assunto, ou seja, importa o que se diz ou se escreve, ou

outra manifestacao externa da compreensdo, em oposi¢ao a um processo mental e intuitivo,

e em oposicao a determinacdes prévias definitivas.
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O exemplo da “Lajota” dado por Wittgenstein ilustra o cardter ndo exclusivamente
referencial da linguagem e também, enfatizada agora, a abertura dos significados sé
decididos na prética, envolvendo o contexto ou a situagdo com suas regras pré-
estabelecidas. Quando o construtor grita “lajota”, o ajudante entende “traga-me uma lajota”
(WITTGENSTEIN, IF, §19 e §2), explica Moreno:

“E 0 caso em que a significacio ndo se esgota na referéncia, mas estd
ligada a uma série de comportamentos codificados por regras explicitas
ou por regras de contextos consensuais. (...) Mais uma vez, ndo sera
preciso evocar circunstancias naturais que viessem a esclarecer com
novos elementos empiricos a situacdo tipica de uso das palavras: a
situacdo estd, neste caso, ligada a uma gramdtica das situacoes
instauradas por cada jogo de linguagem, independentemente de causas
naturais, externas ou internas. Nao basta conhecer exatamente a referéncia
a palavra “dgua”, por exemplo, para que alguém seja capaz de usa-la
convenientemente em diferentes situacOes - € com mais razdo, palavras
cuja referéncia varia relativamente a seu ponto de enunciacdo, como € o
caso dos déiticos, pronomes pessoais, etc., palavras pragmaticamente
engatadas, ou ancoradas ao mundo por circunstancias de sua enunciagao,
independentemente de causas naturais, externas ou internas.” (MORENO,
2005, p. 81-82).

Conhecer uma matemdtica depende, portanto, de conhecer qual € o jogo. Os jogos
de linguagem podem envolver as situacdes e as atividades com as quais estd ligada
(WITTGENSTEIN, IF, §7). Neste sentido, a significacdo depende de uma capacidade de
conhecer previamente os simbolos (as palavras) envolvidos. Assim, em contraposi¢dao a
idéia de obter significacdo pela aproximagdo, ou obtencdo de uma esséncia fixa e
determinada, € preciso conhecer as regra do jogo em que o conceito € usado para se
entender o significado, pois, potencialmente, hd muitos significados possiveis:

“Numa conversa: uma pessoa atira uma bola; a outra ndo sabe se deve
atird-la de volta ou atird-la a uma terceira pessoa, ou deixa-la no chao, ou
apanhé-la e pd-la no bolso, etc.” (WITTGENSTEIN, 1980, p. 110).

Assim como devemos conhecer ‘qual € o jogo’ para entdo jogar a bola conforme a
regra, conhecer o significado de um conceito matemdtico no ambito escolar depende de
conhecer as regras definidas pela forma de vida instauradora desse jogo. As regras na
matematica escolar podem ser pautadas numa ldgica de regras fixas da légica cléssica cuja
presenca na matemadtica da rua € bastante diluida ou alterada, isto é, orientada por outros

valores e regras.

148



Supor que exista uma Unica maneira de jogar a bola, ou uma tnica maneira de
seguir uma série como 1, 2, 3, 4, ..., € supor que essa série tem uma realidade autdbnoma,
por exemplo, uma existéncia objetiva num reino platdnico. A for¢a da norma nos
impulsiona a seguir a série com o 5,6,7,8... € ndo com 4,3,2,1 ou com 6,8,10,12, 16,20..etc.
Mas, a0 mesmo tempo, a no¢ao de norma ndo impede essas outras possibilidades.

Os significados ndo estdo previamente definidos de modo definitivo tal como numa
matemadtica pronta, num ‘dominio de conhecimento’. Eles encontram-se na pratica da
linguagem, nos usos, mas, a0 mesmo tempo, ndo sio arbitrarios. Eles sdo direcionados pela
gramdtica, conceito especifico na filosofia de Wittgenstein que serd detalhado na seqiiéncia
e significa, grosso modo, complexo de regras da linguagem, ou o que comportaria a
estrutura da linguagem. Condicionada pelas regras, a gramadtica indica como podem ser
usadas as expressoes nos diferentes contextos em que aparecem. Ela indica as regras de uso
das palavras, o que faz sentido e o que é certo ou errado.

Trechos extraidos dos textos analisados podem ilustrar, cada um a seu modo, os
diferentes usos de conceitos matemdaticos assim como, o que aqui estd em evidéncia, regras
proprias em cada uma delas. Ou seja, as diferentes regras podem ser identificadas nos
textos-documentos quando vistos em conjunto:

“A breve olhada para as diferengas entre a aritmética da rua e a escolar
sugere que cada uma delas envolve seus proprios significados e suas
préprias maneiras de proceder e avaliar os resultados desses
procedimentos, e sugere que essas diferencas acabam constituindo
legitimidades, pois do mesmo modo que a escola proibe os métodos da
rua — em geral chamados de informais, e dizendo que sdo de aplicagdo
limitada -, a rua proibe os métodos da escola, chamando-os de
complicados e sem significados, e dizendo que ndo sdo necessdrios na
rua” (LINS &, 1997, p.17, grifo dos autores.).

“(...) Por exemplo, se tivermos diante de nds a tarefa de distribuir iguais
quantidades de feijao obtido apds uma colheita (...) a contagem de graos
¢ um processo perfeitamente correto do ponto de vista matemdtico, mas
inapropriado do ponto de vista da tarefa que se deseja realizar.”
(CARRAHER et al., 1988, p. 13).

“A relagdo entre o carro de carvdo que extraia e o seu saldrio mensal é
definida pela fun¢do do tipo S = a +bx. Isso ndo soaria conveniente e se
tornaria ridiculo, pois foge totalmente da linguagem cotidiana e dos
padrdes culturais da localidade. A linguagem cotidiana, no caso dessa
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comunidade, é muito mais abrangente e convincente do que a linguagem
escolar que traduz conceitos cientificos.” (DAMAZIO, 2004, p. 13).

“hd um considerdvel estranhamento entre a Matemdtica académica
(oficial, da escola, formal, do matematico) e a Matematica da rua, e o
problema ndo é apenas que a academia ignore ou desautorize a rua, mas
também que a rua ignora e desautoriza a Matemadtica académica” (LINS,
2004, p. 93-94)

“(...) praticamente nenhum problema em uma loja ou na cozinha foi
resolvido sob forma do algoritmo escolar. (...) De fato, a questdo devia
ser: “existe algo que € transferido?” (LAVE, 2002, p. 66. n. 1).

As regras associadas a cada uma dessas atividades matemdticas sdo anteriores a
experiéncia — ndo no sentido que pressupdem que a propria experiéncia sensorial seria
impossivel sem esse conhecimento, e sim, no sentido de que tais regras compdem a
gramdtica que define os sentidos dos usos publicamente acordados das mesmas. O uso das
regras — ou particularmente, das proposi¢cdes das matemadticas — nao € arbitrario ou factual,
mas especificado nos jogos de linguagem. Na matematica da rua, as regras sdo outras, € a
matematica escolar prioriza outros modos de jogar com conceitos matematicos, com as
devidas semelhancas de familia. Das andlises realizadas na pesquisa que apdiam o presente
estudo, mencionamos o ‘significado dos erros’ para ilustrar que hd diferencgas significativas
nas regras da matemadtica académica, escolar e da rua. O erro, na matemadtica escolar, é
visto como um fendmeno psicolégico que envolve aspectos diretamente relacionados com o
desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem, enquanto que na matemdtica
académica € um fendmeno l6gico, que expressa a contradi¢do de algum fato estabelecido
como ‘“verdadeiro”. Na matemdtica da rua, por outro lado, “um resultado errado tem
conseqiiéncias’:

“Em suma, pode-se dizer que os estudos dos erros oferecem uma
contribuicdo efetiva para a matematica escolar ao proporcionar condi¢des
para que o processo de ensino se desenvolva a partir dos conhecimentos e
estratégias vigentes entre os estudantes, explorando didaticamente as suas
eventuais limitagdes. Veé-se, assim, que o erro desempenha, na
matematica escolar, um papel positivo importante, fornecendo elementos
tanto para o planejamento como para execugcdo das atividades
pedagogicas em sala de aula. Para a matematica cientifica, por outro lado,
embora também muito importante, € essencialmente negativa, indicando
(tempordria ou definitivamente) a inadequacdo ou a falsidade de
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resultados, argumentacdes, formas de raciocinio, etc.” (MOREIRA, 2004,
p. 35).

“Em contraste [com a escola onde basta encontrar o niimero e o problema
esta resolvido], os modelos matematicos na vida diaria sdo instrumentos
para encontrar solu¢des de problemas onde o resultado desempenha um
papel fundamental. Os resultados ndo sdo simplesmente nimeros; sao
indicacOes de decisdes a serem tomadas- quanto dar de troco, que
comprimento de parede construir, etc. Um resultado errado tem
conseqiiéncias;” (CARRAHER et. al., 1988, p.147).

As regras, mesmo sendo, em certo sentido, a priori, ou anterior a uma situa¢ao, nao
sdo fixas e absolutas. O emprego de uma palavra, por exemplo, pode ser ou nio limitado
por uma regra. Agimos em conformidade com as regras e ndo obrigados por elas:

“Uma regra se apresenta como um indicador de dire¢do”
(WITTGENSTEIN, IF, §29).

Assim, interpreto que as regras de uma matemadtica usada no contexto da rua ou de
um grupo profissional ndo sd3o as mesmas no contexto escolar, académico. Podem, no
maximo, manter entre si uma semelhanca de familia em que o elemento comum de dois
casos ndo serd reconhecido num terceiro —no contexto académico- que, por sua vez,
mantém uma semelhanca, sob outro aspecto, com o anterior, € uma outra, ainda, com a
primeira.

As adjetivacdes sdo aqui interpretadas como evidéncia dos diferentes usos que sdo
feitos dos conceitos da matemdtica assim como para indicar que as diferentes praticas
matemadticas ndo convergem para uma esséncia. Ou seja, a filosofia de Wittgenstein
possibilita uma leitura coerente das adjetivacOes produzidas no terreno académico da

Educacdo Matematica.

3 A necessidade de unicidade da matematica

Nesta se¢do, usaremos as nocdes de Wittgenstein de gramdtica e de formas de vida,
bem como a sua concep¢do da matemdtica como norma, a fim de explicarmos as razdes da
existéncia da forte crenca na unicidade da matemadtica. As concep¢des de Wittgenstein sao
usadas em nossa argumentacdo junto com as interpretagdes que fazemos de uma parte da

discussdo apresentada por Bloor, no capitulo 7 do livro Knowledge and social imagery
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(1991)"%. No texto “Negociacdo do pensamento 16gico”, o objetivo € mostrar o alcance do
cardter coercitivo do pensamento 16gico e matematico, € que este carater coercitivo €, de fato,
social. Sobre isso, assumimos apenas a primeira parte da argumentacdo de Bloor e
entendemos que o cardter coercitivo implica na crenca da unicidade da matemdtica. O
segundo aspecto da afirmacdo, sobre o cardter social das matematicas, serd problematizado
adiante, a partir da no¢do de norma de Wittgenstein e da abordagem sociol6gica de Bourdieu.

Comecemos com as nocdes wittgensteinianas de gramatica, forma de vida e norma.

3.1 Autonomia da gramatica e matematica como regra

Os significados encontram-se na pratica da linguagem, nos usos, mas, a0 mesmo
tempo, ndo sdo arbitrarios. Eles s@o direcionados pela gramdtica —complexo de regras da
linguagem- e condicionados por formas de vida, mas ndo pré-estabelecidos definitiva e
universalmente.

A gramdtica, neste contexto, ndo tem seu significado usual. Ela comporta a estrutura
da linguagem e indica como podem ser usadas as expressdes nos diferentes contextos em que
aparecem. Ela indica as regras de uso das palavras, o que faz sentido e o que é certo ou
errado. Apesar dos diversos usos possiveis, as regras da gramdtica, e as das matemadticas
particularmente, ndo sdo arbitrdrias, ndo podem ser quaisquer uma! Elas se fundam em formas
de vida. Formas de vida sdo cristalizagdes de experi€ncias que dependem do mundo, ou de
acordos comunitdrios ou de idéias publicas, isto €, as convengdes ndo sdo somente, COmMo num
jogo de baralho ou xadrez, arbitrarias. Elas podem ter raizes empiricas, mas, se fazem parte da
gramadtica, ja se cristalizaram, tornaram-se regras € ndo percebemos facilmente sua natureza
convencional.

Sobre isso, observo que a compreensdo da matemdtica como linguagem em
Wittgenstein ndo estd reduzida a concep¢do convencionalista tipica em que, em analogia ao
jogo de xadrez, a matemadtica € um jogo realizado com sinais de acordo com regras (JESUS,
p- 49). Ao mesmo tempo em que a linguagem determina um modo (dentre outras possiveis

naquela linguagem) de abordar as situagdes, ela foi formulada a partir de situacdes

2 Usamos também a traducdo Conhecimento e imagindrio social (BLOOR, 1998b) bem como a traduciio

portuguesa de trés capitulos desse livro indicada, por Bloor (1998).
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relacionadas com o mundo empirico, com as idéias publicas, ou seja, a linguagem se pauta em
formas de vida.

Para Wittgenstein, a matemadtica tem uma func¢do normativa, em oposicdo a uma
funcdo de cardter descritivo da realidade. A linguagem normativa da matemdtica nos
direciona para o que pode ou ndo ser empregado ou entendido. Através desse universo
conceitual por ela desenvolvido, nos dd as ‘“condicées de sentido para as proposi¢des
empiricas, mas nao se confundindo com elas” (GOTTSCHALK, 2002, p. 6):

“(...) as proposi¢cOes matemdticas ndo sdo descritivas de nenhuma
realidade, seja qual for. Muito pelo contrério, sdo apenas condigdes para
possiveis descrigdes, ou seja, sdo vistas por ele [Wittgenstein] como
normas de descricdo de ‘“realidades”, as quais, por sua vez, sdo

construidas dentro da propria realidade em questdo” (GOTTSCHALK,
2002, p. 7).

A matemadtica, como parte do nosso repertério gramatical, indica as condicoes de
sentido ou, como diz Barton, determina nossos sistemas de significados, determina o que é
inteligivel (BARTON, 1998, p.13-14). Glock explica que, apesar de sua aparéncia descritiva,
o papel da matematica € normativo: nada que as contrarie pode ser considerado uma descricao
inteligivel da realidade (GLOCK, 1998, p.243).

Quando dizemos que a matemdtica € normativa, queremos dizer que ela indica nao
como a coisa €, mas como deve ser, ou seja, quais sdo as regras que devem ser seguidas para
que a coisa se comporte como a definicdo. Isso porque, as regras estdo profundamente
enraizadas nas formas de vida. As regras conduzem, de certo modo, os modos de proceder,
sem que uma decisdo consciente esteja em jogo:

“Vocé ndo toma uma decisdo: vocé simplesmente faz uma certa coisa. E
uma questdo de uma certa pratica” (WITTGENSTEIN, apud JESUS,
2002, p.49).

Outras caracterizacdes das proposi¢des gramaticais nos ajudam a entender a nocao de
gramdtica. Segundo Monk (1995, p. 415), Wittgenstein caracterizava de muitas maneiras as
proposicdes gramaticais: ‘“‘proposi¢des auto-evidentes”’, ‘“‘proposicdoes formadoras de
conceitos”, “regras”, etc.

Depois de incorporar uma regra, que € um modo de organizar experiéncias, uma forma
de inteligibilidade e interacdo elas, as regras, parecem 6bvias, ou, mais que isso, necessdrias,

isto é, parecem que ndo poderiam ser de outra maneira.
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A gramdtica determina nio o que € certo ou errado de modo inequivoco, mas as regras
de uso das palavras, o que faz sentido, as possibilidades inteligiveis de uso. A gramdtica
comporta a estrutura da linguagem, indica como sdo usadas as expressdes nos diferentes
contextos em que aparecem. Por fazer parte das prdticas humanas, das atividades
comunitdrias, as regras da gramadtica estdo sujeitas a mudangas, mas ndo através de préaticas
intencionais, ndo se compdem de decisdes pautadas em acordos empiricos. Elas apresentam
alguma fluidez, as regras, como caracterizadas na filosofia de Wittgenstein, propiciam um
aspecto dinamico na linguagem, a transformacao de proposi¢des gramaticais.

Na gramadtica estdo as regras de uso e mesmo os significados das palavras da
linguagem: o que € um objeto da gramadtica- as palavras- serd dito pelo conjunto das regras
de usos que podemos fazer dela. Por exemplo, ‘azul é uma cor’ é uma proposicao
gramatical porque o € funciona como uma norma ou defini¢do, enquanto que em ‘esta mesa
¢ azul’ o é funciona como uma descricio (GOTTSCHALK, 2004, p.315). Para distinguir se
0 ¢ estd sendo usado como descritivo ou como normativo, segundo Condé (2004, p.115),
caso se trate de uma proposi¢@o gramatical nio se pode representar o contrario da sentenca,
pois como se trata de defini¢des e, sendo que proposi¢des contrdrias sdo incompativeis, a
negacao desfaz a definicdo. Por exemplo, o que convencionamos chamar de tridngulo- “um
triangulo € um poligono fechado de trés lados”- é uma proposi¢do gramatical, e negi-la
implica em alterar a defini¢do do que € um tridngulo. O mesmo ocorre com proposi¢oes que
definem o que é ‘expectativa’: “a ocorréncia de P € condicao para satisfazer a expectativa
de que P ocorra” € uma proposi¢do gramatical, porque define o que € expectativa
(MORENQO, 2006). Desse modo, definimos ndo s6 os objetos que possuem referéncias
empiricas (defini¢des ostensivas), mas também estados mentais, expressoes vagas, objetos
matematicos, dentre outros:

“Que espécie de objeto alguma coisa é, € dito pela gramadtica”
(WITTGENSTEIN, IF, §373).

Spaniol (1989, p. 97) explica, referindo-se ao §350 e §351 das Investigacdes, que a
gramdtica estabelece o que tem sentido. O que ndo tem sentido estd fora da gramdtica e
tendemos a adaptar uma frase sem sentido a uma outra parecida, que tenha sentido

estabelecido pela gramaética:
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“Suponhamos, por exemplo, que alguém diga: “eram exatamente cinco
horas da tarde no sol” (IF, §351). Facilmente poderiamos pensar que essa
frase tem sentido porque sabemos o que significa ‘agora sdo cinco horas
da tarde’. Dizer, portanto, ‘agora sdo cinco horas da tarde no sol’
“significa que 14 € a mesma hora que aqui quando aqui sdo cinco horas”
(IF, §351). Mas no momento em que nos perguntamos pela aplicacdo,
pela funcdo desta frase, vemos que ela ndo possui nenhuma fungao, € uma
frase sem sentido. E o fato que nos levou a pensar que esta frase tem
sentido € a sua semelhanca gramatical com a outra frase, ‘agora sdo cinco
horas da tarde’ usada em circunstancias normais. E porque ndo
consideramos a fungdo da frase, que se refere ao hordrio no sol, mas a
interpretamos por analogia com o que se refere ao horario da terra, somos
inclinados a pensar que também tal frase tem sentido. Este exemplo nos
mostra como pode acontecer que uma estrutura de palavras totalmente
absurda pareca ter sentido” (SPANIOL, 1989, p. 97).

Esse exemplo esclarece que a gramdtica determina que ndo falamos sobre a hora da
tarde no sol, assim como nio falamos sobre as dores de uma cadeira, ja que isto ndo esta
previsto na gramatica. Mas, se falamos esses absurdos, e mostraremos isso com exemplos
das matematicas, tendemos a pensar por analogia a uma outra situacdo conhecida, € ndao
levando a sério o absurdo, desconsiderando-o.

Além disso, também devemos esclarecer que o uso da regra em situacOes empiricas
deve ser distinguido de uma regra de origem empirica. “Os objetos fisicos existem” ¢ uma
proposicdo gramatical e ndo empirica (MONK, 1995, p. 494). Aplicando a regra
mencionada acima, a negacdo de tal proposicdo € sem sentido, “o seu contrdrio nao € falso
e sim incompreensivel” (idem). Proposicdes sobre as coisas que existem fazem parte de

nosso ‘arcabouco conceitual’, do nosso background argumentativo:

“Isto &, interessa-nos o fato de que ndo pode existir qualquer divida
acerca de certas proposi¢cdes empiricas, se € de fato possivel formular
juizos. Ou ainda: estou inclinado a crer que nem tudo que tem a forma de

uma proposicao empirica o €’ (WITTGENSTEIN, 1969, #308, p. 89).
Sobre regras de origem empirica, podemos pensar em algumas regras da
matematica, que sdo convengdes ndo arbitrdrias. Elas podem ter tido raizes empiricas mas
ser uma proposicdo gramatical ou podem fazer parte de uma descricio e, neste caso,
funcionar como proposi¢cdo empirica. Este aspecto da gramatica nos possibilita entender

algumas aplicacdoes da matemadtica, pois o empirico faz parte da linguagem, no sentido

explicado a seguir.
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A criagdo de regras gramaticais pode ter origem empirica, mas se passam a ser
regras, tornam-se normas para os sentidos, convengdes que indicam as operacdes
lingiiisticas possiveis e permitidas:

“Esse momento regulador, realizado através da criacdo de instrumentos
lingiiisticos com a fun¢do normativa, € diretamente devedor das
circunstdncias nas quais serao colhidos os objetos e estados de coisas que
virdo a exercer fun¢do de norma, através dos aspectos. De fato, segundo
Wittgenstein, sdo os fatos muito gerais da natureza que, por sua
generalidade, nos passam desapercebidos, o fundamento natural de nossas
gramdticas — fatos naturais como a estabilidade relativa dos objetos
fisicos, de seus pesos e superficies; os comportamentos habituais dos
homens (...) Sdo tais fatos naturais que, uma vez incorporados a
linguagem como seus instrumentos, marcam a ligagdo da gramatica com o
mundo, sua relativa dependéncia: dependéncia de um Was [0 que],
imediatamente incorporado como norma reguladora para organizacdo
lingiiistica da experiéncia em Wie [como]” ” (MORENO, 2005, p. 185-
6.).

Apesar da origem empirica, a regra ndo deve se confundir com seu uso empirico,
com seu referente. De acordo com a perspectiva ndo metafisica de Wittgenstein, a

gramdtica também € autonoma, porque nao depende do seu referente para ter significado:
“Nas InvestigacOes a gramdtica é autdnoma, isto €, na linguagem existem
regras gramaticais que funcionam sem a necessidade de fundamentar-se
na adequagdo “nome-objeto”. Tais regras gramaticais surgem dos usos
das expressoes e ndo da denominacdo dos objetos.” (CONDE, 1998, p.
113).
Nao é, portanto, devido a uma esséncia que compartilhamos os significados, mas,
ao contrdrio, sdo as praticas comuns de usos que geram as regras da gramatica.
Moreno esclarece os limites da autonomia da gramdtica (e seu cardter nao arbitrario)
que, apesar de independente da experiéncia, “ela ndo o € absolutamente” (MORENO, 2005,
p. 185) ja que algumas regras t€m origem empirica. Ao mesmo tempo, explica-nos como a
linguagem parece ‘coincidir’ com a experiéncia, pois sdo convengdes ndo arbitrdrias. Em
particular, a matematica ou a geometria euclidiana, por exemplo, como conjunto de normas
gramaticais, se aplicam porque devem ter tido origem empirica, € se tornaram regras,

formas de inteligibilidade:

N

> Moreno explica que a filosofia como atividade terapéutica em oposi¢io 2 filosofia critica mantém uma
relacdo entre o Wie e o Was, entre a ontologia e a epistemologia: “o que existe resulta da criagdo e da
aplicagdo de normas regulativas de sentido a experiéncia” (MORENO, 2005, p. 180).
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“Por exemplo, as escolhas feitas na geometria euclidiana t€ém raizes em
formas de vida que utilizavam técnicas diversas de medi¢do (como as dos
antigos egipcios, empregadas para medir suas terras em épocas de
enchentes e vazantes do rio Nilo) Isso ndo quer dizer que essa geometria
tenha fundamentos empiricos, apenas que existem razdes empiricas que
levaram a uma determinada formula¢do geométrica, dentre outras razdes
(de natureza ndo empirica).” (GOTTSCHALK, 2004, p.331).

A gramdtica deve ser compreendida junto com a nog¢ao de forma de vida, porque, ao
mesmo tempo em que indica pelas regras o modo de uso das palavras, isto é, projeta a
linguagem nas situagdes para organizd-la, nela estdo os termos da linguagem que fazem
sentido, que se instituiram pela nossa forma de vida, isto €, através da cristalizacdo dos
conceitos pelos seus usos. Neste sentido, haveria uma projecdo de situacdes da vida na
gramdtica; por isso, algumas regras e normas que a compdem dao indicios de uma forma de
vida. Por exemplo, a pesquisa realizada por Costa (1998) com os ceramistas do vale do
Jequitinhonha revelou que a palavra ‘tridangulo’ ndo estaria inserida no que chamamos aqui
de gramadtica daquele local:

“A esta pergunta [ao que a figura triangular mostrada parecia],
respondiam que aquilo era um quadrado despontado ou que parecia um
quadrado que perdeu a ponta.” (COSTA, 1998, p. 66).

Aquela figura, o tridngulo, € entendida como parte de um retangulo, concluiu Costa.
Identificamos outra situacdo ilustrativa de uma gramatica, que indica uma forma de vida
especifica. A pesquisa de Bandeira (2004) explora o conceito “par de cinco”, que compde a
gramdtica dos horticultores pesquisados por ele. Na medida em que eles projetam este
conceito da gramdtica nas situagdes, € s6 dentro daquele jogo de linguagem que o termo
faz sentido:

“-Como ¢ feita a contagem das hortalicas?
-A gente conta em par de cinco. H4 muito tempo que a gente conta em par
de cinco. A gente conta vinte par de cinco € cem.
-Depois do par de cinco tem outra contagem?
-Ndo. S6 de par de cinco” (Bandeira, 2004, p. 25).
Neste caso, a palavra ‘par’ ndo € o oposto de impar e tampouco ‘par’ representa o
conjunto de dois elementos, pois trata-se de cinco elementos, como pode ser entendido pela

citagdo acima. Outros exemplos poderiam ilustrar a relagdo entre as gramdticas e as formas

de vida. Costa registra que a expressdo “hora certa”, conforme empregada pelos ceramistas
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pesquisados por ela, ndo dependia do relégio, dependia, isto sim, do vento, do sol, da
temperatura, da umidade do ar, pois se tratava de um ponto preciso de secagem da peca de
ceramica, isto é, participava de um jogo de linguagem especifico, com significado ligado
aquela situagdo. Isto nos remete ao modo como Wittgenstein estabelece relacdes entre jogo
de linguagem e forma de vida :

“Quantas espécies de frases existem? Afirmacdo, pergunta e comando,
talvez? — Ha inimeras de tais espécies diferentes de emprego daquilo que
chamamos de “signo”, “palavras”, frases, E essa pluralidade ndo é nada
fixo, um dado para sempre; mas novos tipos de linguagem, novos jogos
de linguagem, como poderiamos dizer, nascem e outros envelhecem e sdo
esquecidos. (Uma imagem aproximada disto pode nos dar as
modificacdes da matematica).

O termo “jogo de linguagem” deve aqui salientar que o falar da
linguagem € uma parte de uma atividade ou de uma forma de vida”
(WITTGENSTEIN, IF, §23)

O que existe estd expresso na linguagem e, por outro lado, se um vocédbulo perder
seu interesse pode cair em desuso e desaparecer:
“Nada ha que ndo possa ser dito - bastando para tanto a criacdo de uma
técnica lingiiistica — e tudo o que € dito pode deixar de sé-lo — bastando
que perca seu interesse e importdncia para alguma forma de vida”
(MORENQO, 2005, p. 181).
Assim, a gramadtica se estabelece pautada em forma de vida. Mas mesmo sendo, em
certo sentido a priori, ou anterior a uma situagdo, uma vez que orienta o uso, a graméatica e
as normas ndo sao fixas e absolutas, elas apresentam certa mobilidade. Observemos o que
Wittgenstein diz sobre as regras. Uma regra ndo implica necessariamente um uso fixo, um
modo de agir. A importancia da praxis da linguagem € reafirmada na conceituacdo de
‘seguir uma regra’, isto €, cada modo de agir estd de acordo com uma regra. O emprego de
uma palavra, por exemplo, pode ser ou ndo limitado por uma regra. Agimos em
conformidade com as regras e ndo obrigados por elas (WITTGENSTEIN, IF, §201).
Quando dizemos que a matemadtica é normativa, queremos dizer que ela indica nio
como a coisa €, mas como deve ser, ou seja, quais sdo as regras que devem ser seguidas
para que a coisa se comporte do modo como “nds” intencionamos. Isso porque as regras
estdo profundamente enraizadas nas formas de vida. As regras conduzem, de certo modo,

os modos de proceder, sem que uma decisdo consciente esteja em jogo.
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Depois de incorporar uma regra, como o modo de organizar experiéncias, como uma
forma de inteligibilidade e interacdo, ela parece 6bvia, ou, mais que isso, necessdria, isto €,
parece que ndo poderia ser de outra maneira. Essa € a idéia de norma, isto €, de seguir uma
regra, em Wittgenstein.

Entendemos que, dentro dessa concep¢do de matemadtica como norma (que envolve
0 contexto, o grupo, a linguagem, etc.), associada a idéia de que, apesar das muitas
possibilidades de darmos seguimento a uma ‘série’, tendemos a nos orientar sempre do
mesmo modo. Podemos pensar uma relagdo entre esse duplo aspecto da norma com a
compreensdo das matemadticas como produto e processo: um produto, uma imagem, que
regula nossos usos, mas nao condiciona os processos. Os usos alteram o produto que assim,
estdo sempre em constituicao.

Por outro lado, a idéia de diferentes formas de vida ndo € compativel com a idéia de
desenvolvimento natural do conhecimento matematico, € nem com a idéia de um caminho
Unico a seguir.

Devido ao fato de termos sido treinados, por termos incorporado uma regra é que
uma proposicao se torna ‘Obvia’, isto é, parece ser necessdria. A idéia de ‘treino’ se opde ao
pressuposto de uma “racionalidade natural que levaria a um consenso necessario”
(GOTTSCHALK, 2004, p. 329), bem como ao pressuposto de uma esséncia ou de uma
seqiiéncia tnica de numeros. Precisamos ser introduzidos nas regras e treinados para
responder as expectativas das regras da matematica em questdo, uma vez que as mais
diversas seqiiéncias podem ser desenvolvidas.

Em relacdo ao treino em oposi¢do a uma racionalidade natural, lembramos o que
afirmamos acima: conhecer uma matemadtica depende, portanto, de conhecer qual é o jogo.
Como sdo muitos os significados possiveis, para conhecer uma matematica seria preciso o
envolvimento com a linguagem e com as regras da situacdo determinada. Se um aluno, por
exemplo, ndo estd familiarizado com a matemadtica escolar, com a linguagem ali usada, com
as perguntas e respostas correspondentes, precisaria ser treinado para corresponder ao que é
esperado. Segundo os resultados apresentados em Na Vida Dez, na Escola Zero, por exemplo,
os sujeitos ligados as atividades profissionais podem ter dificuldades com a matemética na

escola, do mesmo modo como também alunos do ensino regular, freqiientemente,
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apresentavam dificuldades para resolver um problema de outras priticas, com seus
conhecimentos escolares.

Outro aspecto em que relaciono a idéia do treino ao presente estudo diz respeito a
crenga na unicidade da matematica. Acreditamos na unicidade da matemadtica pela forca das
regras que carregam a idéia da resposta tUnica, do cardter necessario. Por termos sido
treinados, por termos incorporado uma regra é que uma proposicdo se torna ‘6bvia’, isto &,
parece ser necessaria.

As regras da matemadtica seriam, na analogia que faz Wittgenstein entre a cidade e a
linguagem (IF, §18, citado acima), a parte antiga, aquela que sempre esteve ali e ndo
percebemos como e quando foram constituidas. Além disso, e sobretudo, as regras da
matematica tém esse aspecto da necessidade, do resultado tnico, do absoluto. Entdao, mesmo
quando o resultado ndo é o mesmo, tendemos, ou a achar que é, ou dizemos que ndo ¢é
matematica, como mostraremos a seguir. Ao mesmo tempo, a cidade, e a linguagem, nio sdo
fixas. Ela, a linguagem, ndo estd pronta nunca; ela é uma atividade, diz o filoésofo. As
naturalizagdes que fazemos das palavras, como se elas sempre tivessem o mesmo significado,
parece com aquela parte antiga da cidade ao mesmo tempo que novos termos podem se
constituir:

“Nao hd nenhuma ultima casa nesta rua; pode-se sempre construir mais
uma” (WITTGENSTEIN, IF, §29).

A matemdtica cientifica, e seus reflexos na matemdtica escolar, nos parece um

conjunto de conceitos naturalizados, que corresponderiam a parte antiga da cidade e, assim,

quase ndo as distinguimos como sendo construgdes da linguagem.

As nocdes de verdade e falsidade, assim como a de necessidade, também estdo
relacionadas com ‘seguir uma regra’. A forca das regras nos impulsiona a manifestar o
carater necessdrio da matemadtica, pois ndo podemos conceber uma nova visao por for¢a do
hébito, ou da inutilidade que situacdes contrarias teriam em nossas formas de vida:

“Wittgenstein se esfor¢ca em mostrar que a necessidade ndo € a expressao
de esséncias extralingiiisticas, como por exemplo, a forma ldgica do
Tratactus; entidades mentais (..); entidades ideais como a significa¢do, os
movimentos possiveis da maquina ideal, os objetos matematicos, etc.;
esséncias ou entidades autbnomas que se imporiam a nossa imaginagao e
ao nosso pensamento. A necessidade é, antes, o resultado de convengdes a
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respeito dos usos das expressoes lingiiisticas quando esses usos tém raizes
profundas em nossas formas de vida — e quando, por razdes
circunstanciais e empiricas, ndo foram previstos usos para as expressoes
que lhe sdo contrarias” (MORENO, 1993, p. 36-7).

Este aspecto da nog¢do de gramadtica, sua implicacdo em regularidades, mas ndo
determinador de regulamentos absolutos da linguagem, na medida que os significados se
estabelecem no uso, serd retomado no capitulo 4, junto com no¢des de Bourdieu que, neste
aspecto, se refere a Wittgenstein. Salientaremos outros aspectos da no¢do de linguagem e,
portanto, das no¢des de gramadtica e de forma de vida, relativos a autonomia da gramadtica
que restringem as possibilidades de uso das palavras, no que se refere a capacidade das
mesmas de determinarem as possibilidades de inteligibilidade, de indicarem o campo de
reflexdo que possibilitam. Esse aspecto, além de conter o relativismo embutido nas
‘possibilidades de usos’, mantém restricdes no uso por caracteristicas que denominamos
cardter légico (ou formal) da linguagem, da gramdtica e da forma de vida. Essa
interpretacdo nao é consensual, o que é apenas mencionado sem o aprofundamento que o
tema poderia ter.

Em seguida, salientamos a forca das regras, seu aspecto de necessidade, a ‘certeza’
decorrente de convencdes que sO seriam questionadas por quem conhece outros jogos de
linguagem, ou ao se retirar “os Oculos assentados sobre o nariz” (WITTGENSTEIN, IF,
§103). Retomo com mais detalhes a forca das regras da matemadtica formalizada e da
matematica académica que alimenta a crenga na unicidade da matematica.

A necessidade de unicidade na matemadtica seria, na nossa compreensdo, um tipo de
confusdo gramatical, qual seja, aquela decorrente de se alimentar certa concepcdo de
matemadtica, que se v€ como um ‘dominio de conhecimento’, conhecimentos exatos,
precisos e sO passiveis de ampliacdo quantitativa. Esclareco inicialmente essa idéia

wittgensteiniana de confusdo gramatical para, em seguida, realizar minha interpretagao.

3.2 Confusoes gramaticais
A partir da exposicdo de algumas nocdes de Wittgenstein, especificamente da de
‘mal-entendidos gramaticais’, tentaremos observar que o0s usos mostram diversas

matemadticas o que ndo confirma ou sustenta a imagem de uma matemadtica unica.
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Observamos que a compreensdao da noc¢do de gramadtica feita acima é fundamental neste
esclarecimento.

Na filosofia de Wittgenstein, as confusdes filoséficas sdo tratadas através da sua
expressdo lingiifstica, isto é, através da linguagem; dai a expressdo ‘mal-entendidos
gramaticais’. Esses mal-entendidos podem ser provocados por certas analogias entre as
formas de expressdao em diferentes dominios da nossa linguagem e podem ser afastados na

medida em que observamos outros usos:

“E como se devéssemos desvendar os fendmenos: nossa investigacio, no
entanto, dirige-se ndo aos fendmenos, mas, como poderiamos dizer, as
‘possibilidades’ dos fendmenos. Refletimos sobre o modo das assercoes
que fazemos sobre fendmenos. (...) Nossa consideracdo, €, por isso,
gramatical. E esta consideracdo traz luz para o nosso problema, afastando
os mal-entendidos que concernem aos usos das palavras; provocados
entre outras coisas, por certas analogias entre as formas de expressdo em
diferentes dominios da nossa linguagem. Muitos deles sdo afastados ao se
substituir uma forma de expressdo por outra; isto se pode chamar de
“andlise” de nossas formas de expressao, pois esse processo assemelha-se
muitas vezes a uma decomposicdo. (WITTGENSTEIN, IF, §90).

Wittgenstein em seguida esclarece, mais uma vez, que esta ‘andlise’ ndo visa
encontrar uma esséncia. Isso porque qualquer tentativa de delimitagdo de um sentido
determinado teria pelo menos uma lacuna, o que comprometeria totalmente a delimitacao.

Ele também menciona outros mal-entendidos gramaticais como aqueles indicados
no Livro Azul: “nossa tendéncia para generalizacdes”, “nossa predisposi¢do para o método
da ciéncia natural”; a ‘dieta unilateral’ e a ‘falta de visdo panordmica da linguagem’
(SPANIOL, 1989, p. 94-105).

Por exemplo, fazemos usos empiricos de proposi¢cdes gramaticais, como “isto € um

caderno” ou “isto € um numero”, e apontamos respectivamente para um caderno e para um

numeral escrito nele. Poderiamos acreditar, por analogia, que assim como o caderno possui

um referente no mundo fisico, o nimero também teria um referente, no mundo fisico ou num

outro mundo. As fun¢des semelhantes que as palavras ocupam em expressdes da linguagem

fazem com que elas parecam ter existéncias também semelhantes: “sdo analogias entre
expressdes que pertencem a dominios diferentes da linguagem”. Desse modo, pelo conceito
de gramdtica, Wittgenstein consegue explicar expressdes como ‘ter em mente’, ‘idéias’, e

outras que se referem a estados mentais. Por exemplo, em expressdes como “eu tenho dor” e
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“eu tenho dinheiro”, as palavras dor e dinheiro ocupam posi¢do semelhantes na frase, e pelo
fato do nome dinheiro possuir uma existéncia material, por ‘analogia’, podemos acreditar que
também a dor possui 0 mesmo tipo de existéncia referencial- num estado mental, por
exemplo, ou buscamos a referéncia em comportamentos que acompanham o processo de dor.
A objetividade para Wittgenstein, ou seja, a capacidade publica de compreensado e uso de uma
palavra tal como a palavra dor, ndo estd fora da linguagem, isto é, num comportamento
especifico da pessoa que sente dor ou num estado mental que compartilhamos, mas estd no
fato de ser essa uma palavra da nossa linguagem, isto €, estd no fato do termo ter-se
estabelecido gramaticalmente. Mais uma vez, ndo é que o comportamento e as sensacdes que
acompanham a dor ndo existam, mas a designacdo ou a referéncia aos comportamentos
podem nio estar presentes e, mesmo assim, a palavra funciona, € entendida, pois faz parte da
gramdtica. Assim também ocorre com as cores, por exemplo. Sabemos que algumas tribos
nido possuem nomes para a cor verde, por exemplo, ou ndo possuem em sua gramitica
numeros muitos grandes como os nossos. Ocorreria, segundo Wittgenstein, que esses termos
- acor verde e o numerais muito grandes - ndo se estabeleceram gramaticalmente numa tal
forma de vida.

Tanto a analogia como a dieta unilateral sdo temas importantes relativos aos mal-
entendidos gramaticais na filosofia do segundo Wittgenstein, e especificamente na
atividade filosofica. Atentos a essas possibilidades de confusdo conceitual, podemos
percorrer virios temas tais como: a musica, a matemadtica, a légica, a psicologia. Em todos
eles podemos perceber as confusdes causadas por analogias nos usos, que nos induz, por
exemplo, a buscar referéncias para assegurar sentidos. As confusdes sdo causadas também
por alimentarmos concepgdes estreitas do significado de palavras nas quais fixamos nossa
atencdo num significado especifico ou alimentamos um tipo especifico de funcionamento
das palavras, aquele que nos parece mais simples e mais conhecido como ocorre com as
idéias: ‘cada palavra possui um significado’; ‘€ o objeto que a palavra substitui’. Temos
uma idéia de como funciona alguns tipos de palavras como os substantivos, que em muitos
casos tem uma referéncia concreta e por analogia, ou por alimentar essa imagem de

funcionamento das palavras tendemos a achar que todas as palavras sdo assim (cf.IF § 35 e

36).
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Moreno (1993, p. 35) faz mencdo a dieta unilateral ao explicar a necessidade da
terapia filosofica para desfazer a forca das imagens (Bild) que expressam o cariter
constritivo e normativo das imagens produzidas mentalmente a partir das palavras. A
linguagem fica constrita porque a forca das imagens nos conduz a interpretacdes (como
determinacdo de sentidos de maneira inequivoca) ou conduz a fazer uma aplicagdo
determinada e, assim, ‘“na forca das imagens manifesta-se a necessidade que lhes
atribuimos” (idem, p. 35). Parece que ndo pode ser de outra maneira porque ndo parece
possivel imaginar o contrdrio. Neste ambito se faz necessdria a variacdo dos exemplos de
jogos de linguagem, isto €, a terapia ndo incide sobre os conceitos, mas sobre as imagens
que construimos, explica Moreno. Uma imagem exclusivista, por exemplo, sobre as
passagens que as formulas algébricas realizam, nos leva a procurar o processo mental bem-
determinado ao qual essas passagens corresponderiam (idem, p. 34-35).

A expressdo dieta unilateral é usada por Wittgenstein no sentido de alimentacdo de
uma unica imagem a respeito de um conceito, como, por exemplo, o conceito de nlimero ou
o de Matematica:

“Passamos a ver claramente que a verdade e a necessidade dos
enunciados matematicos ndao exprimem fatos nem esséncias
matematicas. Exprimem, pelo contrario, nossa atitude (Einstellung)
em face a técnicas de cdlculo e ao uso que fazemos dos ndmeros.
Passamos a ver que a necessidade de ‘“2+2=4" ¢ relativa a um sistema
de convengdes aceitas consensualmente, € que essas convengdes
desempenham papéis importantes na nossa vida: elas permitem por
exemplo que se espere com certeza a repeticdo de um mesmo
resultado- sem que, para isso, seja preciso postular principios a priori
organizadores da experiéncia € nem uma crenga irracional como
fundamento do conhecimento cientifico” (MORENO, 1995, p. 39).

Neste sentido a dieta unilateral nos ajuda a entender a unicidade da matematica, isto &,
as razdes pelas quais alimentamos uma tnica imagem de matemadtica, que se apresenta como

exata, precisa, verdadeira e de resultados tnicos:
“Uma causa principal das doencas filosoficas —dieta unilateral:
alimentamos nosso pensamento apenas de uma espécie de exemplos”
(WITTGENSTEIN, IF, §593).
Alimentamos uma imagem de matemdtica que possui para cada cdlculo um tnico
resultado, resultados e processos inequivocos, o carater necessario das conclusdes conduzidas

pelos processos dedutivos. Ndo alimentamos imagens da matemdtica que calcula por
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aproximagoes, que considera muitas varidveis freqiientemente ndo envolvidas nos processos
de calculos rigorosos tais como gostos, preferéncias, (LAVE, 2002), ou sol e vento (COSTA,
1998), etc.), ou o esforgo fisico (KNIJNIK (1996)), ou ainda, a sazonalidade (MONTEIRO,
1998).

A partir da criagdo da drea da Educacdo Matemdtica surgiu a necessidade de alimentar
outras imagens de matemadtica, sobretudo a imagens da matemdtica escolar, que vai se
impondo como uma matematica de necessidades, caracteristicas e processos proprios. Além
disso, outras matemadticas, tais como aquelas proprias de grupos especificos, passam a ser
consideradas por educadores com a intencdo de integrar os conhecimentos escolares no
ambiente do grupo que freqiienta aquela escola. Entendemos as adjetivacdes como uma
manifestacdo de reconhecimentos de outros jogos de linguagem. Mas ainda poderia ser dito
que a imagem de uma matemadtica Unica e precisa pode provocar confusdes a respeito das
outras matematicas.

Passamos agora a ilustrar algumas confusdes promovidas pela dieta unilateral, isto
é, pela tendéncia a manifestar a unicidade da matemadtica e que pode ser percebida em
julgamentos sobre o que € ou ndo matemdtica, normalmente realizados tendo como
referéncia a matemadtica formal, ou outra imagem que alimentamos. Em seguida, nos
retemos no exemplo de Bloor que ilustra como, ao fazer leituras histéricas, tendemos a
associar informagdes de modo a realimentar a constru¢do de um edificio unico chamado
‘matemadtica’. No capitulo seguinte exploramos, através dos escritos de Restivo (1998), os
processos que nos levaram a valorizagdo da matemadtica cientifica e alimentacdo dessa

imagem.

3.3 Ilustracoes do esforco pela unicidade da matematica

A terapia filosofica proposta por Wittgenstein aqui incide sobre a imagem de
unicidade propria da matemadtica cientifica, ou sobre a ilusdo de que essas diversas
matematicas adjetivadas corresponderiam a uma instancia essencial unica. A terapia é
realizada através da apresentacdo de diversos usos da palavra ‘matemdtica’ que vém sendo
feitos por educadores matemadticos, nos quais se mostra que ndo se trata de conceitos
equivalentes, de facetas diferentes da mesma matemadtica. Apesar de perceber que esses

z

diversos usos indicam sentidos diferentes das matematicas, isto é, ndo se trata de uma
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matematica Unica, as matematicas, freqlientemente, sdo pensadas como unica pela forca das
regras da matematica formal, o que implica que os ‘erros’ correspondem aos casos em que a
regra ndo € seguida, a usos ndo previstos na gramdtica, a situacdes em que o cardter
necessario da matemdtica mais alimentada ndo é corroborado:

“Dizemos: Se realmente seguis a regra ao multiplicar, TEM QUE resultar
o mesmo” (..). A énfase no ‘ter que’ corresponde tdo somente a
inexorabilidade dessa atitude, tanto ante a técnica de cdlculo, quanto ante
as inimeras técnicas semelhantes. A necessidade matemadtica é apenas
uma outra expressdo do fato de que a matemaética produz conceitos. E os
conceitos ajudam-nos a compreender as coisas. Correspondem a um modo
particular de lidar com situacoes. A matemdtica forma uma rede de
normas” (WITTGENSTEIN, 1978, p. 364, itdlicos meus, maidsculas do

original).

Os casos estudados e documentados por pesquisadores da cultura indigena sdo bons
exemplos da “matemadtica” como uma forma de constituir sentido e interpretacao, diferente
daquela em que se estrutura nossa matematica escolar e académica. Desse ponto de vista,
isto €, do da matematica formal, os casos ndo sdo considerados corretos, verdadeiros,
suficientes ou mesmo matemdticos. Situagcdes que ndo cumprem as regras prescritas, ao
invés de induzir questionamentos sobre os limites dessa concep¢do de matemadtica,
freqlientemente permanecem insignificantes no cendrio matematico da verdade e unicidade.

Poderiamos ilustrar essa situacdo de ‘anomalia’ na idéia de unicidade referenciando
Ferreira num caso ilustrativo da expressdo bipolar matemdtica acad€émica/matemadtica
indigena, que enfatiza que o sentido dado as operagdes aritméticas de adi¢do e subtragdo
estd ligado, nos grupos por ela analisados, ao principio da reciprocidade presente nas
préticas sociais daquele grupo. E, por isso, o sentido aritmético ligado ao ato de dar, que no
nosso contexto significaria ‘menos’, para um aluno, naquele contexto, significava ‘mais’:

““Ontem a noite peguei 10 peixes. Dei 3 para meu irmao. Quantos peixes
tenho agora?” (...) Qualquer resultado que ndo 7 seria considerado
incorreto e irracional. Na escola do Diauarum, porém, Tarinu Juruna
obteve resposta diferente para o problema: “Tenho 13 peixes agora”,
afirmou. Explicou seu raciocinio: "Fiquei com 13 peixes porque quando
eu dou alguma coisa para meu irmio ele me paga de volta em dobro.
Entdo, 3 mais 3 € igual a 6 (o que o irmdo lhe pagaria de volta); 10 mais 6
¢ igual a dezesseis; e 16 menos 3 € igual a 13” (nimero total de peixes
menos os 3 que Tarinu deu ao irmdo)” (FERREIRA, 2002, p. 56).
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Também dentro da cultura escolar, em comparagdo com situacOes cotidianas e
profissionais, podemos exemplificar situacOes consideradas como matematicas, mas com
imperfei¢coes por nao seguirem os passos normativos da matemadtica cientifica. Entre os
muitos outros exemplos que poderiam ser explorados, lembremos os casos descritos por
Knijnik (1996), de modos de se fazer a medida da drea, que ndo sdo formalmente aceitos, e
tampouco abordados nas escolas, ainda que, no contexto usado, possam ser suficiente para
alcancar um resultado adequado.

A forga das regras da matematica académica também pode ser percebida em situagdes
em que somos conduzidos a ‘fazer vista grossa’, para os resultados dos cdlculos que ndao dao
os resultados ditados pelas regras, que ndo ddo os resultados prescritos, 0s quais interpretamos
forcosamente a partir de determinacdes matemadticas exatas e absolutas, desconsiderando
outros casos e alteracdes, por exemplo. O caso, entre os textos-documentos analisados, que
podemos citar corresponde a ilusdo, denunciada por Chevallard (1987, p. 22), de que a
matematica escolar e a matematica cientifica corresponderiam a uma mesma matematica:

“ O distanciamento ostentoso do saber sdbio, suprimindo um dos termos
do problema plantado [0 saber sabio] BORRA o problema e prepara o
retorno.... € obcecado da fic¢do unitdria que o conceito de transposicao
didética denuncia através da separagdo que assinala no interior do regime
do saber” (Chevallard, 1987, p. 23).

Também nos textos documentos analisados Na vida dez, na escola zero (CARRAHER
et al., 1988) e Perspectivas em Aritmética e dlgebra para o século XXI (LINS & GIMENEZ,
1997), observamos que se tenta estabelecer uma relacdo que aproxime a matemdtica escolar e
a matemadtica da rua, apesar das diferencgas entre elas mencionadas pelos autores. Entendemos
que esses casos podem ser interpretados como a coercdo das regras da matemadtica formal, em

que uma ‘cegueira’ nos domina, como disse Bloor para explicar nosso modo de encarar as

diferencas.

Nestes casos, sdo jogos de linguagem diferentes em que as diferencas conceituais
envolvidas em cada matemadtica ndo s@o consideradas, criando uma sensacdo de que se trata
da mesma coisa.

Isso remete novamente ao que mencionamos acima sobre a necessidade do treino, a
idéia de que os usos sdo aprendidos, de que eles ndo emergem naturalmente da estrutura

mental ou de um reino independente. Em contextos diferentes as regras variam, num detalhe,
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ou no outro, no processo ou no resultado. Em cada contexto, vé-se formas especificas de
respostas e a prevaléncia interna das mesmas regras. E, num contexto mais amplo, em que se
colocam as diferengas apontadas dos diversos textos-documentos lado a lado, dando uma
vis@o do conjunto, daria para acreditar que todas essas praticas se pautam nas mesmas regras?
Manteriamos a crenga de que as diferentes praticas seriam formas imperfeitas de uma mesma
matematica?

Um bom exemplo do carater coercitivo da matemadtica pode ser tomado de Bloor
(1998), no capitulo em que discute a questdo: “Poderd existir uma matematica alternativa?”.
Apesar das diferencas conhecidas entre as mateméticas grega e alexandrina elas s@o vistas, em
algumas versdes historicas, como uma progressdao, como uma continuidade linear da tnica
matemadtica existente ao longo da histéria, assim como os trechos mencionados acima
poderiam indicar uma continuidade de uma mesma matemdtica. Em leituras histéricas, diz
Bloor, sdo desconsiderados os problemas, paradoxos, etc. que ndo favorecem a imagem de um
edificio unico e solido, logicamente constituido. Reproduzimos resumidamente os casos
apresentados por ele, os quais nos serviriam também como um forma de retomar a terapia da
unicidade da matemadtica, agora considerando matemdticas histérica e geograficamente
localizadas - em que as diferencas sdo sublimadas em favor de uma idéia de matematica que
progride linear e continuamente. Segundo Bloor (1998, p. 72), as variagdes significativas no
pensamento matemdtico sdo freqiientemente tornadas invisiveis através, por exemplo, da
escrita da historia:

“Escrever histéria €, necessariamente, um processo interpretativo. Para
que seja inteligivel aquilo que os matemadticos no passado pensaram e
concluiram, terd de lhe ser dado algum significado ou lustro
contemporaneo. Ha muitas formas de o fazer: comparando e
contrastando; escolhendo o que tem de valor do que ndo o tem; separando
o significativo do sem significado; tentando descobrir sistemas de
coeréncia; interpretando o obscuro e o incoerente; preenchendo lacunas e
chamando a atenc¢do para os erros; explicando o que os pensadores
poderiam ou teriam feito com mais informag@o, mais inspiragdo ou sorte
do que realmente tiveram; elaborando comentdrios detalhados que
reconstruam as hipdtese subjacentes e as crengas orientadoras; etc. Este
aparato de comentdrios e interpretacOes académicas medeiam,
inevitavelmente, a nossa compreensdao do passado.” (BLOOR, 1998, p.
72).
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Restringimos-nos a seguir a mencionar alguns exemplos extraidos dos estudos de
Bloor que trata das matematicas alternativas historicamente localizadas com &énfase nos

argumentos da for¢a da crenca que nos impede de ver ou aceitar as diferengas.

3.34 A forca da norma na leitura histérica: Matematica Grega e Matematica
Alexandrina

Na matemdtica grega o um ndo era considerado um nimero; o nimero um, por Ser o
gerador dos outros nimeros, ¢ impar e par a0 mesmo tempo: “um é a medida de uma
pluralidade e o nimero é a medida do plural” -cita Bloor (1998, p.57) para ilustrar as
diferencas de estilos cognitivos entre a matemadtica grega e a nossa. Bloor observa também
que ‘essas questdes ndo merecem grande preocupagdes’ numa histéria da matemdtica
moderna. Entretanto, estas diferengas de classificacdo, continua ele, podem ser o sintoma de
algo mais profundo- de uma diferenca de estilo cognitivo entre as matemadticas gregas e a
nossa’ (idem, p. 57) e ficavam ocultadas por nossa ilusdo de unicidade.

O autor afirma que entre as tradigdes que seguem uma a outra, freqlientemente elas
nao mantém o mesmo significado associado a no¢@o de nimero, isto €, a cada tradi¢do pode
ser associado um estilo cognitivo préprio. Neste sentido, apresenta-se alguns dos diversos
modos de compreender o nimero ao longo da histéria: de Diofanto de Alexandria, dos
algebristas do renascimento, entre outros bem diferentes da reconstru¢do da ‘extensdo para
incluir os negativos, os racionais, os irracionais e os complexos’. Ele conclui:

“A continuidade que vemos na matemadtica ¢ artificial. Deriva de lermos
retrospectivamente o nosso estilo de pensamento em trabalhos mais
antigos.” (BLOOR, 1998, p. 57).

Da dlgebra de Diofanto, Bloor mostra, entre outras coisas, que Sseu ‘processo
algébrico’ € menos geral que o nosso, pois sempre sdo subordinados a problemas numéricos.
Além disso, diz que Diofanto procurava sempre uma solu¢do numérica determinada e nao
valores de uma varidvel, como dirfamos hoje. Por exemplo, considere a equacdo tal como
escrita no modelo escolar y= x’+x —6. Para 0 matematico alexandrino a solucdo seria somente
0 nimero 2 enquanto a raiz negativa (-3) ndo seria a0 menos mencionada, mas se fosse, seria

considerada uma soluc¢io impossivel. Para nds, diante de tal equagdo, nao s consideramos as
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duas raizes da funcdo, x=2 e x=-3 indistintamente, como também consideramos todos os
outros pontos da fun¢do expresso num grafico cartesiano (BLOOR, 1998, p. 59).

Importa para nossa argumentagcdo, ndo apenas apontar as diferengas entre as
matematicas histérico e geograficamente localizadas. Mas importa aqui ressaltar o argumento
de Bloor que nos soa wittgensteiniano na medida em que identifica o &mbito do ‘logicamente
necessdrio’ como uma forma de crenca intrinseca a prépria imagem de matemadtica, como
algo que nos foi ensinado, convencdes pautadas em formas de vida. Ao estranhar outras
matematicas, como aquelas retiradas da histdria ou essas que tratamos nos textos-documentos,
o estranhamento ndo seria, pergunta retoricamente Bloor, um estranhamento do tipo do de
foro moral, politico, estético ou social? Nao se trata de um estranhamento decorrente de
deparar com procedimentos que ndo nos sdo familiares? Estranhamentos, nos perguntamos,
relativos a outra forma de vida?:

“Nao serd essa experiéncia igual a que sentimos quando nos juntamos a
um grupo social que ndo nos € familiar? Em cada momento nossas
expectativas sdo violadas; a nossa capacidade de antecipacdo sucumbe
(...) o prognostico tranqiiilo dos padrdes de resposta estd ausente. (...)
Encontramos uma cegueira para possibilidades que sdo obvias para nds”
(BLOOR, 1998, p. 61).
Tanto Bloor como Restivo concordam com Durkheim nesse aspecto: um pensamento
matematico diferente do nosso pode ser tdo estranhos como uma religido ou moral de culturas

diferentes:

“Todas as épocas e culturas circundam certos ambitos de saber com uma
série de regras protetoras que preservam seus conteidos de qualquer
contaminacao social, assumindo-0s como puros e intocdveis: é o ambito
do sagrado, daquilo que ndo pode explicar-se...porque é o fundamento de
toda explicag¢do possivel.” (LIZCANO & BLANCO [In: BLOOR, 1998b,

p. 13).

No ambito da crencga, e da necessidade social de preservar as crencas, sustentamos a
unicidade da matematica a custas de uma cegueira em relacdo ao que nao reforga tal ideal.
Nossas convengdes pautadas em uma forma de vida nos leva a reescrever a histoéria de acordo
com nossa gramatica, usando nossa cren¢a na continuidade histérica da matematica. A leitura
retrospectiva da histdria ilustra a forca das regras porque nao admite (€ cega) as diferentes

matematicas.
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A objetividade e a verdade da matemadtica sdo crencgas institucionalizadas e o acordo é
a esséncia da matemdtica (RESTIVO, 1992, 108). Sustentamos a pureza para alimentar o
aspecto sagrado da matemadtica para assim garantir os fundamentos dela e das outras ciéncias
que a orbitam.

Os argumentos socioldgicos de Bloor e Restivo t€ém em comum, apesar de outras
diferencas significativas, a explicita finalidade de mostrar que o conhecimento cientifico é
uma construcao social, tanto porque sdo construidos por grupos de cientistas em interagao,
como também porque os interesses sociais afetam o desenvolvimento e avaliacdo de teorias
e técnicas:

z

“O conhecimento cientifico € “constitutivamente social” porque a ciéncia
¢ orientada por metas e porque as metas da ciéncia sdo sustentadas
socialmente. Entdo, o conhecimento Matemdtico, como todas as formas
de conhecimento, representa as experiéncias materiais de pessoas
interagindo em ambientes, culturas e periodos historicos particulares,
mais do que em verdades puras e eternas que residem num reino platonico
de idéias “esperando 14 fora”, em esplendor original a ser descoberto”
(RESTIVO, 1992, 107, grifo original).

Entramos assim na sociologia da ciéncia, e da matemdtica em particular, para

ampliar a compreensdo sobre os sentidos das adjetivacdes, abordadas no proximo capitulo.
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Capitulo 4

Um sentido sociolégico para as adjetivacoes: tensao no campo das matematicas

Ao percorrer os diversos usos do termo ‘matemdtica’ em textos de Educacdo
Matematica, observamos a descricdo de matemdticas com resultados distintos,
procedimentos e finalidades proprias, ainda que os diferentes usos guardem semelhancas.
Interpretamos que as adjetivagdes expressam diferentes jogos de linguagem e, portanto, ndo
se referem a uma matemadtica unica. Apds a elaboracdo desse tema, novas questoes
aparecem € uma nova pergunta passa a guiar a reflexdo, qual seja: “qual o sentido
socioldgico das adjetivacdes?”, “o que as adjetivacdes expressam?”’

A intengdo deste capitulo € desenvolver argumentos sobre o sentido socioldgico das
adjetivacOes e estabelecer um didlogo com a antropologia e com a sociologia. Com a
primeira, devido a influéncia desta drea de conhecimento no que diz respeito a tendéncia
em realizar estudos particulares em oposi¢ao as teorias universais.

As discussdes socioldgicas, incorporadas com mais vigor recentemente no campo
educacional, propiciam a contextualizacdo da investigacdo sobre as adjetivacdes, ao
descortinar a dimensdo sécio-historica das praticas como a de adjetivar, ou de considerar a
matematica como tnica ou transcendente, assim como possibilitam perceber aspectos das
relacdes de poder em que tais fatos estariam envolvidos.

Para desfazer as confusdes sobre a imagem de unicidade e neutralidade da matematica,
vamos apontar uma dimensdo histérica deste tema com dois focos distintos. O mais amplo
serd explorado através da discussdo colocada por Sylvia Garcia, cientista social
contemporanea, sobre o dilema entre o universal e o particular, concebido como
caracteristico do pensamento da modernidade’*. Ela faz ligacdes entre o surgimento da
antropologia, como drea de conhecimento inserida no projeto iluminista da modernidade,
dando uma dimensdo do pensamento evolucionista enquanto fendmeno cultural. Algumas
colocacdes Featherstone (1997) e de Rouanet (1999, 2004) também sao tomadas como

referéncia para caracterizar valores que marcam os movimentos denominados modernidade

0 texto de Garcia (1993) serd utilizado principalmente para apontar problemas em relagio ao
multiculturalismo, problemas estes também levantados por outros cientistas sociais, por exemplo, Gusmao
(1997) e Pierucci (1999).
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e pos- modernidade. Em relacdo as adjetivagdes que se manifestam nos textos-documentos,
ndo raramente a pos- modernidade é evocado como referéncia. Garcia (1993) questiona
essa separagcdo de periodos, pois ndo vé que haja mudancas significativas entre os valores
que sustentaram a modernidade e aqueles que sustentariam a pds -modernidade.

Sem entrar na discussao se trataria ou ndo de uma nova era, a dimensao histérica tem
aqui o propésito de constituir-se em pano de fundo para os entendimentos da valorizacao
das ciéncias em geral, da m atemadtica em particular, e dos valores de pureza, unicidade,
universalidade e neutralidade.

As expressdes bipolares que adjetivam a matemaética se caracterizam, entre outras
coisas, por manter um dos extremos associado a um campo de pesquisa empirica, em que
uma prética social espacial e temporalmente localizada é tomada como estudo, e o outro
extremo da expressdo bipolar  associado a uma matemdtica genérica tomada como
contraponto. Essas adjetivagdes expressas em pares tensionais poderiam, entdo, ser
entendidas como uma oscilacdo entre o referencial da ciéncia moderna e um referencial
contempordaneo das ciéncias sociais, que envolve o multiculturalismo e o direito a
diferenca. Envolveria também oscilagdes entre considerar a matemadtica, por um lado,
exclusivamente como produto e, por outro, como priticas matematicas singulares. Sendo
oscilagdo, uma tensio no campo cientifico, como explicaremos através de Bourdieu.

Para alcancar os temas de Bourdieu associados a sociologia da ciéncia e estabelecer
relacdo com o quadro mais amplo que envolve a discussdo sobre o universal e o particular,
inserimos elementos da recente histéria da sociologia da ciéncia neste quadro mais amplo.
A dimensdo sécio-histérica contribui para dimensionar os pares tensionais listados no
capitulo 1 que serdo discutidos na se¢do 4.2.

Conforme Shinn (1999), a sociologia da ciéncia tem seu inicio marcado pelos trabalhos
de Robert Merton, a partir dos anos de 1930. Destacamos que sua produgdo e as que se
seguiram, com todas as variacdes que serdo mencionadas na secdo 2, ocorreram num
momento em que o conhecimento cientifico ja estava solidamente estabelecido e sobre-
valorizado em relacdo a outras formas de saber que comecam a ser promovidas e
valorizadas mais recentemente, sob influéncia da antropologia e, algumas vezes, sob a

bandeira da pdés-modernidade, mas mantendo, freqiientemente, a referéncia ao saber
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cientifico. As dreas fundamentais de investigacdo da sociologia da ciéncia, sdo, segundo
Shinn (1999, p.13):

e origem das comunidades cientificas no século XVII;

® organizagdo e atuacdo do conjunto das institui¢cdes cientificas, tais como: institutos

de investigacdo, disciplinas e revistas cientificas;

e dinamica das relagdes entre formula¢ido de conhecimentos cientificos e seu contexto

social de produgdo.

Além dessas, manifestam-se outras trés temdticas mais recentes que vém ganhando
atencdo nesta esfera de investigacdo: a politica cientifica; a interagdo entre a industria, a
ciéncia e a tecnologia; e a educacao cientifica (idem).

Sobre as dreas de investigacdo da sociologia da ciéncia, o que queremos destacar € que
ndo se trata de questionar as ciéncias que ocupam na atualidade uma posicao de destaque
em relacdo a outros saberes- esfera intelectual e institucionalmente diferenciada, pois a
sociologia leva em conta a crenga que as pessoas possuem sobre o conhecimento cientifico.
Mas, considerando este fato, importa compreendé-lo como manifestagdo de um fendmeno
cultural em que racionalidade foi tomada como unidade do género humano.

A partir de um breve panorama da sociologia da ci€ncia considerada a partir dos anos
20, vamos focalizar apenas autores da década de 80/90 como uma ponte para pensar as
adjetivagdes como tensdes no campo das matemdticas. Os autores Bloor e Restivo t€ém em
comum as discussdes sobre a crenca de ser a matematica um conhecimento social e relativo a
algo social. Ambos falam a partir da sociologia do conhecimento e tomam de Durkheim a
relacdo entre a légica e a religido, no que diz respeito as necessidades sociais que essas
criacdes refletem: “A realidade que parece dizer respeito a matemadtica representa uma
compreensao transfigurada do trabalho social que nela foi investido” (BLOOR, 1998, p. 51).

Bourdieu também considera o conceito de representacdo coletiva de Durkheim como
ponto de partida para fundar sua Teoria da Pratica que se situa entre concepgOes objetivistas
(como a de Durkheim) e aquelas que valorizam o papel do sujeito como agentes sociais
(como as concepcdes fenomenoldgicas). Para Bourdieu, as a¢des sociais sdo realizadas
pelos individuos, mas as chances de efetivd-las se encontram estruturadas no interior da

sociedade. Além disso, e ainda em sintonia com nosso referencial filosofico
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wittgensteiniano, ele nos oferece uma interpretacdo sobre como concepg¢des metafisicas,
nelas incluida a prépria nogio de representacdo coletiva”, podem ter reflexos sociais.

Consideraremos as é€nfases sociais da matemadtica, através do programa forte de
sociologia da ciéncia de Bloor, com propésito elucidativo e oposto a uma concepcao de
matematica unica e neutra. Este € o tema da se¢cdo 2, que se propde a desmascarar esse
universo sagrado, dessacralizar a matemdtica e esclarecer que sdo “as pessoas que
governam as idéias, ndo as idéias que controlam as pessoas”. Essa inser¢do nos possibilita
descartar, primeiro, a consideracio da matemdtica como uma ciéncia per se, isto &,
constituindo uma esfera separada, privilegiada e relativamente autbnoma em relacdo as
interferéncias externas, sejam elas sociais, politicas ou econdmicas e, neste sentido,
passivel de consideracdes metafisicas. A abordagem que adotamos difere desta do
Programa Forte especificamente na consideracio da matemadtica estritamente como
atividade socialmente determinada, j4 que acentuamos especificidades da prépria
linguagem que ndo fazem parte do que pode ser considerado uma estratégia racional,
conforme esclarecemos na seqii€ncia.

Apresentamos, na se¢do 3, as razdes e o sentido de adjetivar a matemdtica como ‘pura’.
Restivo associa a qualificacdo da matemadtica como pura com as questdes institucionais,
com a linguagem e simbolismo matemdtico e com a ‘autonomia’ do processo logico-
dedutivo peculiares a matemdtica académica que, desse modo, parece escapar do mundo
material. O conflito gerado pela separacdo mente-corpo propicia a criacdo de
representacoes coletivas. Nesse campo socioldgico, Restivo, e também Bloor, relacionam a
l6gica a moral, acentuando, com isso, a natureza social da matematica. A relacdo da
matematica e da ldgica com a religiosidade tem dimensao temporal bem marcada, isto €,
ocorre, segundo os socidlogos, no contexto da Ilustracdo a partir do século X VIIIL.

Em seguida, apresentamos as colocagdes de Bourdieu, o qual se refere explicitamente a
Wittgenstein no que diz respeito a no¢do de norma. Segundo Bourdieu, normas implicam
regularidades, mas nao sdo regulamentos.

A nog¢do de ‘campo cientifico’ de Bourdieu € interpretada, no interior da reflexio
socioldgica da ciéncia, como inserida num tipo de sociologia da ciéncia em que ‘“a

investigacdo cientifica e a comunidade cientifica ndo sdo marionetes da esfera social”’, uma

7 Esta idéia serd desenvolvida na se¢io 3.1 deste capitulo.
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vez que “descobrimento, prova e validacdo ndo sdo sé entidades dirigidas socialmente”
(SHINN, 1999, p.23, grifo nosso). Estas caracteristicas que compdem a nog¢do de ciéncia
podem servir de base a compreensio das matemdticas como préticas sociais. Além disso, o
que podemos perceber em relacdo a sociologia da ciéncia de Bourdieu é que ela se
diferencia de outras vertentes por ndo compactuar com uma nocao de ciéncia que se coloca
como forma de conhecimento superior as outras, mas igualmente especifica. A partir de sua
no¢do de campo cientifico interpretamos as adjetivacdes como tensdo, que, por sua vez,
reflete um reconhecimento da producio de conhecimentos por outros agentes que nao s os
matematicos profissionais e, ainda possibilitam, por esse vocabuldrio- matemdtica
académica ou cientifica e matemadtica escolar- questionar o monopdlio, por matematicos
profissionais, da definicdo do campo e de atribui¢cdes profissionais. Isto serd explicado
através de alguns conceitos de Bourdieu.

O tema da etnicidade vem concluir nossa interpretagdo sobre os sentidos das adjetivacdes
por trazer, entre as concepcdes de etnicidade especificadas por Poutignat & Streiff-Fenart
(1998), realce a questdo da significacdo. Tal compreensdo da etnicidade refuta o

essencialismo de forma radical.

1 Os discursos da diferenca e o dilema entre o universal e o particular

Nosso tema das adjetivacOes esbarra, inevitavelmente, nas discussdes sobre o
multiculturalismo e, ndo raramente, o tema da pés- modernidade € trazido a tona pelos autores
de nossos textos-documentos que questionam a unicidade da matematica no ambito mais geral
dos questionamentos de uma ciéncia universal. O artigo de Garcia (1993) e o livro de
Featherstone (1997), tomados como referéncia, abordam o debate politico-cultural
contemporaneo sobre o multiculturalismo e o direito a diferenca e relacdes com o projeto da
modernidade de uma sociedade livre, secular e igualitdria.

Aqui a énfase € posta numa imagem de matemdtica Unica e universal, que foi

promovida e valorizada no periodo denominado Iluminista (ou Ilustragﬁo76) sob a bandeira do

6 Segundo Rouanet, o lluminismo refere-se a determinados valores pautados na ciéncia, como indicaremos
no corpo do texto, enquanto que a Ilustragdo diz respeito a um periodo histérico que tem os valores do
Iluminismo. Deixamos de lado essa especificidade e adotamos o termo Iluminismo se referindo também a este
periodo.
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progresso e do conhecimento cientifico verdadeiro. Com efeito, a matematica particularmente
foi descrita (e isso parece ainda repercutir) como conhecimento cientifico exemplar e
verdadeiro, por expressar uma esséncia comum a todas as coisas que constituem seu dominio,
e isto tem a implicacdo de que ela seria a mesma para todos. Como contraponto, estariam os
conhecimentos individuais ou particulares que podem ser, portanto, miltiplos ou plurais’’.

A relagdo que estabelecemos entre a discussdo apresentada por Garcia (1993) e
Featherstone (1997) e nosso tema das adjetivagdes decorre, conforme sugerido pelos autores
dos textos analisados, da associa¢do entre as matemdticas adjetivadas e as manifestagcdes de
identidades e interesses especificos relacionados a valores contrarios aos da modernidade, tais
como aqueles relacionados com o multiculturalismo, com a pluralidade cultural e com o
direito a diferenca’™.

Rouanet (1993) vai defender os valores do projeto iluminista e criticar os movimentos
contemporaneos de ‘exaltacio dos particularismos’ —nacionalismo, feminismo,
fundamentalismo, etc.- que s@o reacOes a modernidade. Os argumentos de Rouanet sdo
esclarecedores no que diz respeito aos valores em que a modernidade se pauta e aos que
sustentariam a pos —modernidade. Tomaremos esses aspectos isolados do seu texto, sobre os
valores, intermediando-os com os argumentos de Garcia (1993). Isto €, deixaremos de lado a
argumentacdo de Rouanet em que ele assume uma posicao de resgate critico do projeto da
modernidade e propde explicitamente os valores em que devemos nos apegar para a
emancipac¢do do ser humano contra a barbdrie, contra o risco de infantilizacdo e regressao em

relacdo ao projeto civilizatdrio.

" Esclareco o sentido do termo ‘universal’. As proposicdes universais sio juizos de quantidade e dizem
respeito a totalidade plural dos objetos. Em termos da ldégica classica, a universalidade se opde a
singularidade, isto €, é contrdria as proposi¢des que dizem respeito ao individuo ou a objetos particulares,
enquanto que as proposi¢des particulares sdo do tipo existencial e abrangem um conjunto de individuos. Essa
distingdo entre proposicdes particulares e singulares entretanto, parece ndo fazer parte do vocabuldrio das
ciéncias sociais que abordam o tema do universal em oposi¢ao ao particular, sem mencionar o singular e, mais
ainda, sem distinguir esses dois ultimos, ou seja, uma proposi¢do particular freqiientemente € usada como
aquela que se refere a um caso especifico. Adotamos aqui este modo que ndo distingue o particular do
singular.

" A argumentacio de Garcia é esclarecedora 2 medida em que situa historicamente os valores relativos 2
universaliza¢do, ao individualismo e a autonomia. O movimento de modernizac¢do se d4 nos ambitos social,
politico, econdmico e cientifico. Sobre isso, serdo aqui mencionados apenas o necessario para situarmos o
tema que nos importa destacar, a saber, a autonomia e universalizagdo dos conhecimentos cientificos que,
como modo de reacdo a esse movimento e aos valores nele envolvidos, estimula a busca pelas identidades, a
qual ocorre também através da afirmagdo de conhecimentos locais, como algumas adjetivagdes, e que se
referem a atividades matemadticas especificas.
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Rouanet situa a crise da modernidade no projeto civilizatorio. Esse projeto tem sua
origem nas idéias que floresceram no século XVIII em torno de filésofos enciclopedistas
como Voltaire, Diderot e seus herdeiros (ROUANET, 1993, p. 13), e teve a racionalidade
como possibilidade de avanco e condi¢do de identidade. A idéia fundamental da igualdade
entre os homens tem ampla abrangéncia. Destacamos o aspecto politico da igualdade de
direitos perante a lei que possibilitou, a partir da Franca, a assimilacdo das diferengas a idéia
de projeto nacional, e a produgdo da idéia de identidade humana baseada na nocao intelectual
de racionalidade. Os processos de formagdo do Estado Nacdo em configuragdes rigidas
suprimiam as diferencas em favor dos aspectos comuns, tais como a nacionalidade e a
racionalidade. O pressuposto fundamental de como a modernidade explica a histéria ocidental
€ o progresso, entendido como um processo histérico que possuiria uma ldgica interna ou
impulso direcional (FEATHERSTONE, 1997, p. 125) rumo a civilizagdo. As diferentes
culturas sdao entendidas ndo como espacialmente separadas, mas como temporalmente
distantes (idem, p. 124), na medida em que todas tenderiam a um mesmo ponto de
desenvolvimento. A referéncia de desenvolvimento e civilidade é a Europa ocidental,
associada a urbanizac¢do, a industrializa¢io, a mercantilizagao, etc.:

“Sem o postulado da identidade-igualdade, a missdo civilizatéria estd
fadada ao fracasso: se ha diferencas irredutiveis entre os homens de
organizacdes socio-culturais diversas, os que ndo partilham da cultura
civilizada estdo impedidos de aderir a civiliza¢do. A unidade do género
humano afirma o potencial de adesdo das populagdes mais estranhas ao
modo de vida ocidental; adesdo que, além de possivel, € desejavel: a
superioridade do modo de vida ocidental faz dela um ato de auto-
desenvolvimento e, nessa medida, de emancipacdo humana” (GARCIA,
1993, p. 128).

A 1déia de evoluciao social, que marca a histdria inicial da antropologia, associa a linha
do tempo ao desenvolvimento do pensamento utilitdrio em que os homens caminham do
primitivismo para o dominio das forcas da natureza, para a ciéncia, a técnica e a arte. A
pressuposicdo de uma identidade humana universal funda a epistéme moderna em que a
ciéncia do homem possibilita, de geracdo a geracdo, a caminhada rumo a civiliza¢do. E com
esses fundamentos que o projeto civilizatério avanca da nag@o para um movimento totalizante
que reafirma os principios de universalizacdo, individualismo e autonomia. Neste sentido, o

colonialismo, por exemplo, é pedagdgico, pois ensina a civilidade aos povos atrasados. Os

resultados —a civilidade- devem ser alcangados pois estd assentado no pressuposto de que a
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capacidade mental e a capacidade intelectual, seriam inatas no homem, reconhecem a maior
utilidade de certas formas de organizacdo social, e exigiriam o abandono a tradi¢do. Os
trabalhadores, assim como os selvagens, reafirmariam os principios de identificagdo humana,
vislumbrando um futuro associado ao desenvolvimento da racionalidade.

O projeto moderno, que trazia consigo a bandeira de uma sociedade livre, secular e
igualitdria, e que pregava a ruptura com as relacdes sociais arcaicas, por um lado e, a
racionalizacdo e secularizacdo por outro, levou a substituicdo gradativa da religido pela
ciéncia:

“A modernidade burguesa, destruiu todas as relagcdes feudais, patriarcais
e idilicas. Ela rompeu os vinculos feudais que ligavam o homem a seus
superiores naturais € ndo deixou nenhum outro nexo entre os homens, a
ndo ser o interesse nu, o pagamento a vista” (ROUANET, 2004, p. 11).

Assim, a modernizacdo inclui um processo de “desculturalizagdo” e de
dessacralizagdo. Sobre a “desculturalizacdo” Rouanet (2004, p. 12) explica que, com a
modernizagdo, os homens foram retirados da matriz coletiva: ‘livrou o homem das malhas do
cla e da tribo em favor da individualidade auténoma’. A sociedade civil teria se formado
através da agregacdo mecanica de individuos que, isolados, se uniriam por razdes utilitdrias,
em detrimento a uma sociedade organica. Deste modo, o homem fica numa posicdo de
exterioridade em relacdo ao mundo social (ROUANET, 1993, p. 16). As colocacdes de
Rouanet nos servem como referéncia para dois temas que abordaremos adiante: uma reacdo a
equivaléncia da no¢do de cultura e civilizacido, em que a civilizagdo pode ser pensada como
produto; e a impoténcia dos individuos em relacdo a personificagdo do coletivo, expressao de
Bourdieu no interior de sua critica as abordagens em que as agdes sdo meras reproducdes
sociais.

Por um lado, explica Rouanet, com base na igualdade dos homens, todos passam a ter
o ‘direito’ a felicidade, através dos principios universais de justica, e também a autonomia
politica e econdmica, que possibilitam a condenagdo ao despdtico e a seguranga material. Por
outro lado, a individualidade teria se degenerado numa ‘apologia insensata do interesse
pessoal, ignorando-se a utilidade coletiva’; em que a busca da felicidade banaliza-se no culto
ao prazer; € a autonomia econdmica teria culminado com um capitalismo que explora a mao

de obra sem reservas éticas, e explora a natureza sem escripulos ambientais (ROUANET,
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1993, p. 27), sabotando assim, o ideal de identidade pela ‘individualializa¢do, j4 que o homem
teria se tornado cada vez mais uniforme e conformista’ (idem, p. 21).

Sobre a dessacralizagdo, as colocacdes de Rouanet nos servem como referéncia para
entender a relac@o da ciéncia com a religido:

“A religido, pelo contrdrio [da ciéncia que privou o homem do consolo
irracional], liberava o homem da dificil tarefa do pensamento, ao
proporcionar explicacdes pré fabricadas para todos os fatos e ao
desobrigd-lo de submeter essas explicacdes ao controle da experiéncia.
Além disso, a religido ¢ uma forma fantasmatica de proteger o individuo
dos perigos da natureza, da implacabilidade da morte, dos sofrimentos
impostos pela vida social. Ela minora o infortinio terrestre € promete no
Paraiso uma beatitude compensatéria. Dai o choque produzido pela
modernidade, que confrontava o homem com o mundo secularizado”
(ROUANET, 2004, p. 12).

A dessacralizagdo, prossegue Rouanet (2004, p. 11) agora citando Weber, teria levado
a razdo no lugar antes ocupado pela fé, pondo o “célculo gelado” em lugar das “ilusdes
religiosas”. O projeto da vida civilizada pressupunha uma natureza humana universal, com
uma racionalidade uniforme e autdénoma, favorecida pelo acesso a escola. A razdo uniforme,
apesar de todas as variacdes espaciais e temporais, implicava a validade geral das descobertas
da razdo tedrica (s existe uma geometria € uma lei da gravidade que vale para todos). A
educacdo era a unica forma de despertar a inteligéncia humana que daria acesso aos
conhecimentos cientificos os quais, pela ‘luz da verdade’ e por seu carater de previsdo e
dominio, assegurava os homens contra os perigos, contra as fantasias da supersticao e contra o
dogma:

“O individuo racional, apto a decidir de modo autonomo sobre todas as
questdes referentes a sua vida, ndo descreve uma natureza humana
imutdvel mas uma individualidade social e politicamente construida”
(GARCIA, 1993, p. 131).

Assim, Rouanet, numa perspectiva de situar o que teria significado o Choque da
Civilizagdo (2004), teorizou sobre os ‘traumas coletivos’, idéia que poderia ser apropriada
para justificar as reagdes contrdrias- também representadas pelas adjetivacdes - a uma das
ciéncias mais ilustres, a matemadtica, que se inclui de cheio no movimento da modernidade a
que estamos nos referindo. As adjetivacdes da matemadtica inseridas no texto em que foram
produzidas, podem representar uma rea¢do a homogeneizacao cultural, a supervalorizagao da

racionalidade, etc. Estd explicita uma contraposi¢do aos valores universais da matematica
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unica versus os valores particulares, por exemplo, na pesquisa sobre os conhecimentos dos
ceramistas do Vale do Jequitinhonha:

“Na verdade, a crenga num conhecimento matematico inico ndo permite
0 questionamento acerca da importancia, para a educacdo escolar, do
conhecimento matemdtico popular, visto que, nesta concep¢do, O
conhecimento matemdtico ndo seria um outro tipo de conhecimento
matematico” (COSTA, 1998, p. 17).
E nesse contexto da modernidade que assistimos a0 movimento do particular contra
o universal em relacdo a nagdo, a raca, a religido, a cultura, ao género (Rouanet, 1993, p.
51) e ao conhecimento. Podem ser identificadas, nos textos-documentos pesquisados,
criticas ao conhecimento e aos valores relativos ao Iluminismo, tais como, fragmentacao,

separacdo corpo/mente, ciéncia Unica e verdadeira:
“Como jé foi sublinhado no capitulo anterior, esta concep¢ao dominadora
de ciéncia € conseqiiéncia da visdo de mundo emergente com a
racionalidade ocidental, sobretudo a partir do século XIX, que estimulou
a apreensdo de “verdades absolutas”, privilegiando um tnico tipo de saber
e produzindo um discurso, dito cientifico, que se apropria de um status de
verdadeiro e legitimo” (MONTEIRO, 1998, p. 74).

A reacdo ao universalismo ou o dilema entre o universal e o particular —conforme a
expressao de Garcia (1993)- acontece durante o periodo moderno, mas fica camuflada até a
manifestacio do movimento chamado pds-moderno ‘cuja propria designacdo refere-se a
desconstru¢do das concepgdes totalizantes proprias ao pensamento iluminista, tais como,
verdade, progresso, razao, liberdade e sujeito, entre outras’ (GARCIA, 1993, p. 132).

A denuncia de uma sociedade intolerante diante da diferenca, baseada numa
racionalidade instrumental e repressora das forcas potentes da vida, com finalidade clara de
produzir condutas ddceis necessdrias ao modo de produgdo capitalista, possibilita que
novos agentes sociais se mobilizem em torno de identidades préprias, reivindicando o
direito a diferenca, o reconhecimento legal e o respeito social por modos especificos de
vida (GARCIA, 1993, p. 133).

Em outro texto-documento, também é perceptivel uma reacdo a valorizacdo de um
tnico tipo de conhecimento, o cientifico. Lucena (2004, p. 55) identifica praticas

matemadticas como conhecimentos inerentes as raizes culturais. Ela se pauta em discussoes

atuais que questionam a possibilidade de conhecimentos independentes de seus aspectos
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politicos e ideolégicos’’. Na perspectiva de um ‘espectro complexo de conhecimentos’, a
pesquisa mencionada aborda as possibilidades de relag@o entre as matematicas.

A énfase em questdes politicas, no sentido da compreensdo do projeto da
modernidade e dos interesses a ele associados, € outro marco em textos-documentos
pesquisados. Neles, reconhecemos outra oposi¢ao aos valores da modernidade: oposi¢do a
idéia de pureza e/ou neutralidade da ciéncia moderna em que a matematica é modelo de

separacdo corpo/ mente ou de ciéncia/sociedade:

“Nao se trata, apenas, da melhoria do processo ensino-aprendizagem da
Matematica, mas de desafiar e contestar o dominio de saberes e a
valorizacdo desse dominio por alguns, sob pena de destituir outros de seus
proprios valores, gerando desigualdades e desrespeitos na vida das
populacdes, exterminio de uns para ascensdo de outros dentro das
sociedades. Portanto, a construcdo etnomatemdtica para o trabalho
pedagdgico €, sobretudo, uma proposta essencial a ética humana. (....) De
fato, ampliar conhecimentos significa ir além do que ja se conhece,
porém, o que se concebe por conhecido € a superficialidade dos saberes
da tradicdo cultural de um povo e ndo seus aspectos politicos,
epistemoldgicos e cognitivos, que poderiam também ampliar os
conhecimentos estritamente académicos” (LUCENA, 2004a, p. 57).

Garcia (1993, p. 134) destaca que o relativismo antropolégico (que sucede o
evolucionismo) denuncia a desigualdade sécio-econdmica e da elementos para a critica a
perspectiva universal, no que diz respeito, por exemplo, a superioridade da cultura
ocidental aos padrdes de normalidade. Mas o cerne da critica de Garcia ao pensamento
moderno diz respeito ao modo de se conceber a constitui¢do das identidades, através de
teorias acerca da representacao simbdlica, modo este que difere das tendéncias que pensam
a identidade como uma ‘entidade dada, fixa e fechada’, fundada em esséncias que
transcendem a realidade concreta. O problema dessa ‘racionalidade histérica’, diz Garcia, €
que dela resulta uma dissociacdo entre a experiéncia concreta e particular e o sentido
universal:

“Tratam-se de concepgdes centrais da critica da modernidade.
Focalizando a l6gica das formas de pensar a identidade —e ndo seus
conteidos- o pensamento pés-moderno busca desconstruir as categorias
centrais da modernidade, enquanto que fundam  sentidos
determinados.(...) O pensamento critico, revela, portanto, essa ldgica e o

" Cf. Morin, E. O método III: o conhecimento do conhecimento. Portugal: Biblioteca Universitaria, 1996.
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modo como dela resulta a dissociagdo entre experiéncia concreta e
particular e o sentido universal” (GARCIA, 1993, p. 135).

Com foco nesta questdo da identidade, Garcia vai mostrar que o dilema entre o
universal e o particular persiste no que € chamado de pensamento pés-moderno, de modo
que, sob esse aspecto, esses dois periodos mantém mais uma continuidade do que uma
ruptura®’, j4 que permanecem buscando estruturas fundamentais ou universais. Nos textos
documentos pesquisados, identificamos os dois discursos: o particular e o universal, aqui
entendidos como uma expressao da tensdo entre o universal e o particular.

Do ponto de vista desta pesquisa, as descri¢des percorridas muitas vezes
permanecem presas a pensamentos dicotdmicos do tipo: ciéncia- ndo ciéncia, razdo- nao
razdo, etc. Em outras palavras, nos textos-documentos pode ser observado o ‘discurso da
diferenca’, em que se vislumbra outro jogo de linguagem a partir daquele privilegiado, ou
seja, a permanéncia no mesmo jogo de linguagem a partir do qual julgamentos e demandas
sdo colocadas, mais do que uma ampliacdo dos jogos de linguagem. Este ‘discurso da
diferenca’ se distingue ‘da explora¢do da alteridade’ (PRADO Jr, 2004, p. 55), mais
pertinente com a presente proposta de filosofia. A exploracdo da alteridade pode ser
realizada atravessando diversos jogos de linguagem, numa atividade comparativa que nao
privilegia jogo nenhum. Recuperando o estranhamento e a admiracdo proprias do
pensamento filoséfico, € preciso superar a primeira reagdo de julgamento que supde um
horizonte de verdade que emerge do contato com o outro a diferente, € preciso abandonar a
referéncia no ‘eu’, no sentido do lugar (jogo de linguagem) em que o protagonista clama o
‘outro’ diferente.

Esta afirmacdo da diferenca, ou ‘discurso da diferenga’, pode ser pensada como uma
tensdo entre o universal e o particular, identificada no debate contemporaneo, sob dois
aspectos por Garcia (1993).

O primeiro aspecto diz respeito as perspectivas totalizantes nos movimentos de
afirmacdo das diferencas, o qual € ilustrado no texto de Garcia (1993) pelo movimento
feminista, que busca substituir uma verdade por outra, mantendo assim, a perspectiva
metafisica (como denominamos neste estudo) ou a logica das fundacdes. Ou seja, tal

movimento estaria se valendo, para se sustentar, dos mesmos valores da modernidade que
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criticam — o universalismo- e, com isso, estaria sofrendo as mesmas conseqii€ncias nefastas

que tal universalismo determina, como a dissociagdo entre a pratica e a teoria:
“Em primeiro lugar, quero tratar da manuten¢do, em certas tendéncias
presentes na discussdo atual, de uma perspectiva totalizante que se
apresenta como substituta (verdadeira) da (falsa) universalidade moderna.
(...) O exemplo [das feministas] expressa a manutencdo da légica das
fundagdes que caracteriza a modernidade do ponto de vista critico da pds
modernidade. (...)” (GARCIA, 1993, p. 135).

Em nossa pesquisa em textos de Educacdo Matematica, também podemos perceber
que reagdes aos discursos universais da ciéncia se manifestam preservando a forma
universal do discurso. Isto é percebido em pesquisas que vém sendo realizadas que se
ancoram na sociologia da matemdtica, ou em abordagens antropoldgicas e histéricas em
que a metodologia e a énfase sdo as situacdes, os casos, as comunidades ou os grupos
culturais. Essas pesquisas procuram ressaltar, valorizar e explorar as caracteristicas
singulares e irredutiveis de grupos sociais que constituem a sua identidade com base em
algum critério identificavel, seja ele, por exemplo, a atividade profissional, a atividade

S .. . . A . 81
politica, a atividade sindical, etc. Mas, com base no modelo de escola pautado na ciéncia,

= o . .

gerador da ‘ilusdo’ de que a matemadtica escolar deveria estar pautada na matematica
cientifica, o pesquisador busca uma equiparacdo desse conhecimento local com o
conhecimento cientifico, para assim justificar a inser¢do daquele saber em curriculos
escolares. Nestes casos, o pesquisador aponta as diferencas e especificidades do saber local,
objeto de sua pesquisa, como ndo verbal, ndo discursivo, ndo institucional, etc., € a0 mesmo
tempo argumenta em favor de uma nocdo de ciéncia que inclua esses saberes como

e ., ~ . s, 82 4 2
legitimos, ja que ambos sdo eficazes e tteis . E razodvel pensar que esses saberes possuem
legitimidades proprias, formas préprias de poder e caracteristicas como espontaneidade,
informalidade e descontrac@o, que ndo sdo préprias da e nem concilidveis com a ciéncia.

Além disso, as regras e o formalismo do discurso escrito académico nio constituem, em

8 A divisdo entre o periodo moderno e pés- moderno é mais diretamente criticada por outras questdes e
outros autores como, por exemplo, Rouanet (1993).

¥ 0 modelo de escola atual foi influenciado pelo positivismo de Comte que valorizou e promoveu a
abordagem cientifica. Ver (SILVA, 1999).

82 Nido que a nocdio de ciéncia ndo possa ser questionada. Ela pode e é. Mas isso leva o foco para outras
questdes que ndo a matemdtica escolar propriamente dita. Boaventura de Souza Santos questiona o valor do
conhecimento cientifico em oposi¢cdo ao conhecimento local, o que poderia ser empregado nessa discussao.
Ver, por exemplo, Lave (1996, p. 13).
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geral, o propodsito de diferentes grupos que realizam atividades matemadticas em outros
contextos.

Garcia (1993 p. 137) menciona, na seqiiéncia, a ilusdo de criacdo de uma sociedade
utdpica baseada em valores trans-historicos e trans—culturais capazes de substituir a falsa
totalidade opressora e conclui apontado para a reatualizacdo do dilema cldssico entre o
universal e o particular.

O segundo aspecto em que a tensdo entre o universal e o particular aparece no
movimento da pés-modernidade envolve a apropriacdo dos mesmos discursos por grupos
antagonicos, conforme a leitura de Pierucci (1999). Com o ‘uso de idéias progressistas para
legitimacdo de perspectivas discriminatdrias, a critica a modernidade baseada na idéia de
alteridade ndo apenas fundamenta uma nova perspectiva conservadora como fornece
argumentos para os velhos conservadorismos’ (GARCIA, 1993, p. 140). Ou, segundo Ortiz
(2007), ha algo de ideoldgico na afirmacdo da pluralidade, resultados do reconhecimento de
diferencas. Segue-se deste reconhecimento uma organizacao hierdrquica segundo relagdes de
forca:

“Como coroldrio deste argumento, pode-se dizer que as diferengas
também escondem relacdes de poder. Assim, o racismo afirma a
especificidade das racas, para, em seguida, ordend-las segundo uma
escala de valores. (...) As interagdes entre as diversidades ndo sdo
arbitrarias. Elas se organizam de acordo com as relagdes de forca
manifestas nas situacdes histéricas concretas (transnacional versus
governos nacionais; civilizagdo “ocidental” versus mundo islamico;
estado nacional versus grupos indigenas)” (ORTIZ, 2007, p. 14-15).

Garcia conclui, ao reivindicar direitos iguais, que o dilema entre o universal e o
particular permanece desde da modernidade até os nossos dias, €, a0 tomar 0S mesmos
discursos e os mesmos valores como referéncia, parecem constituir simplesmente duas facetas
da mesma moeda. Essa conclusdo nos remete ao conceito de campo cientifico, ao qual nos
reteremos ao abordar conceitos de Bourdieu, como um espago de consenso entre a ortodoxia e
a heterodoxia:

“Discursos que parecem defender posi¢des radicalmente antagOnicas,
representando a polémica tipica do cendrio contempordneo, entre 0S
defensores do cardter libertdrio da retomada do projeto moderno e os que
o rejeitam enquanto um projeto de dominagcdo de um grupo especifico,
constituem-se no interior de um mesmo contexto no qual delineiam suas
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diferencas a partir de um mesmo modelo bésico de representacdo de uma
identidade (a modernidade) e sua negacdo” (GARCIA, 1993, p. 140).

A saida seria encontrar modos de expressdo e acdo fora da negacgdo/afirmagdo da
modernidade, distante de ideais que t€m por pressupostos concepcdes transcendentais da
verdade, da moral e do conhecimento, dando conta das limitaches da nossa experiéncia
humana que revela uma multiplicidade de sentidos, sem garantia de sentido anteriores a
prética:

“Para isso, seria preciso levar a sério os resultados da critica da 16gica
transcendental e exercitar a imaginacdo para pensar o contingente € o
indeterminado. Numa tal perspectiva ndo faz sentido inquirir sobre o
sentido progressista ou conservador dos movimentos politico—culturais
contemporaneos pois ndo hd como constitui-los enquanto momentos de
um processo com um sentido inerente e definido que se desdobraria
realizando uma identidade ja inscrita nele. O enfraquecimento das teorias
da historia que fundaram a identidade universal da modernidade cldssica
ndo anunciava a vitéria do particularismo porque ndo anunciava nada,
apenas estende o campo de possibilidades para pensar o -cardter
contingente e indeterminado da experiéncia humana” (GARCIA, 1993, p.
141).

Ampliar, ao invés de negar, o projeto de uma sociedade livre, secular e igualitdria, sem
que, para isso, se funde uma identidade essencial e transcendental pode ampliar, conclui
Garcia, as possibilidades de a¢do, e ndo representar o niilismo, como temem alguns. Se isto
pode ser entendido como uma forma de escapar da bipolaridade certo-errado, promovida pelo
projeto iluminista, a exposicdo de Garcia contribui na elucidacdo que esse estudo se propoe.
Se Wittgenstein pode ser visto como um protagonista contemporaneo da crise da Razdo
(PRADO Jr., 2004, p. 26), isto € pertinente ndo por negar a Razdo, mas por recolocd-la num
universo humano que se caracteriza pela cultura e cultura para ele ndo € sindnimo de

e g ~ 83 . . . ~ ~
civilizacdo™. Em outras palavras, o intelecto e a racionalidade ndo estdo na base do
comportamento lingiiistico, mas, ao contrdrio, € o comportamento que permitiu reconhecer o
intelecto (LURIE, 1992, p. 198).
Ortiz (2007), por sua vez, percebe neste par de opostos - universal/particular o que

poderiamos chamar de uma redefinicio de termos da gramadtica. Para ele o par

universal/particular estaria, num momento em que o universal se restringe ao globo

% Segundo Yuval Lurie (1989, 1992), pode ser identificada em Wittgenstein uma nogo de cultura que se
oporia a esta que associa civiliza¢@o a racionalidade.
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terrestre, se entrelagcando, mesclando alguns valores antes fixados apenas para um de seus
polos, isto €, generalizando valores particulares o que pressupde uma heranca da
modernidade:

“Universal e particular sdo pares opostos. A diferenca associa-se ao pélo
do particular, e nesse sentido seria incompativel com o movimento de
universalizagdo. (...) Entretanto, na situagdo da globaliza¢do, muitas vezes
esse par antagdnico se entrelaca, mesclando alguns valores antes fixados
apenas para um de seus elementos. (...) Dizer que as culturas sdo um
“patrimoénio da humanidade” significa considerar a diversidade enquanto
valor universal. (...) H4 nessa operacdo semantica uma redefini¢cdo do que
seria impensavel nos marcos anteriores: o diverso torna um bem comum”
(ORTIZ, 2007, p. 15).
As expressdes bipolares listadas no capitulo 1 podem significar, entre outras coisas,
uma oscilacio entre abordagens universais e singulares, entre os valores da modernidade e
a reacdo a esses valores ou, ainda, a ‘resignificacdo da diferencas’ (ORTIZ, 2007, p. 15)
com base em valores mundiais, alterando o significado dos valores em relagdo aos “que

lhes atribuia o ideal iluminista” (idem).

2 Panorama da sociologia da ciéncia

Focalizando agora aspectos historicos mais recentes, pode-se citar o surgimento da
sociologia da ciéncia nos anos 1930 e 1940, especificamente a sociologia da ci€ncia de Robert
Merton que se tornou conhecida pelo estudo da revolucdo cientifica inglesa no século XVII,
« . . o NN N

estabelecendo causalidade entre os acontecimentos historicos e a institucionalizagdo da
ciéncia moderna” (SHINN, 1999, p.14).

Para nés, o aspecto central dessa pesquisa sociolégica denominada cldssica, que
observa a ‘dindmica de relacdes entre a formulacdo do conhecimento cientifico e seu contexto
de producdo social’ € a posi¢do que a ciéncia ocupa, separada de outros saberes que possuem
interesses e utilidades especificas e declaradas. A ciéncia foi considerada, no ambito da
sociologia da ciéncia, como uma ‘esfera intelectual e institucionalmente diferenciada,
portadora de caracteristicas sociais e cognitivas proprias e separadas’ (SHINN, 1999, p.19),

. . P , e
que ndo parecem ter relacdo com empresas que buscam ‘privilegio e poder’. Esta distin¢do da

ciéncia em relacdo a outras categorias de crenga e organizacdo humana fez com que os

estudos socioldgicos se concentrassem no contexto social, em necessidades técnicas e
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elementos exdgenos a ciéncia, uma vez que a nocdo implicita de ciéncia subjacente a esses
estudos consistia em vé-la como um sistema auto-sustentado por suas verdades, em que a
intromissdo social provocaria apenas perturbagdes e em que os erros seriam exclusivamente
decorrentes de intromissao social:

“A nocdo implicita da visdo cldssica é que, uma vez estabelecida, a
ciéncia constitui um sistema auto- sustentado de pensamento e de
organizacdo, capaz de resistir as influéncias externas que se opdem ao
principio de independéncia, rigorosidade e criticidade (da racionalidade
pura) auto-proclamado pela ci€ncia, assim como a seus procedimentos
preferidos de avaliacio da validade das propostas formuladas pelos
cientistas” (SHINN, 1999, p.14).

“A sociologia da ciéncia de inspiracdo mertoniana se sustenta sobre
supostos tais como o cardter acumulativo da ciéncia, a validade universal
dos enunciados e das crengas dos cientistas, a validagdo dos resultados
através da comprovacdo e da refutacdo, a possibilidade de reaplicacao dos
experimentos, para citar s6 os mais importantes” (KREIMER, 1999,
p.213).

Ap6s os estudos de Merton, os estudos sociolégicos da ciéncia se diversificaram em
direcdes tais como o nascimento de novas disciplinas, a produtividade cientifica, a
profissionalizacdo da ciéncia, etc., mas permaneceu a idéia da separacdo entre a ciéncia, por
um lado, e a politica e economia de outro. O crescimento e ampliacio da ciéncia eram
atribuidos as suas necessidades internas (SHINN, 1999, p.15).

A obra de Kuhn, do inicio da década de setenta, é considerada por alguns autores um
marco do rompimento com a ciéncia per si, independente, privilegiada, desinteressada e
autonoma®*. Kuhn associa, a cada época, um sistema de ciéncia e de producao de verdades, de
modo que ndo haveria ‘um mecanismo intelectual valido para avaliar os descobrimentos ao
largo das diferentes épocas, culturas e campos intelectuais’ (SHINN, 1999, p.17). Com isso,
muitos trabalhos de sociologia da ciéncia que se seguiram seriam marcados por uma
compreensdo contingente, relativista e local das ciéncias, ainda que os estudos na tradicdo

classica prosseguissem.

8 Kreimer denomina “giro kuhniano™ 2 influéncia decisiva da obra de Tomas Kuhn na sociologia da ciéncia,
a qual ‘sugere uma relagdo determinista entre a filosofia social dominante e a percep¢do de cada época
histdrica por um lado, e, por outro lado, os modos especificos pelos quais os cientistas observam e analisam a
ciéncia’ (SHINN, 1999, p. 17).
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Dentre vdrias correntes socioldgicas que aderem e dio continuidade aos pressupostos
kuhnianos, destacamos o Programa Forte em sociologia do conhecimento de Bloor, portador
de caracteristicas opostas a da sociologia de Merton no que diz respeito a concepgdao de
ciéncia.

O objetivo de David Bloor em seu livro Knowledge and social imagery (1991)* é
apresentar os principios, e fazer uso, do “programa forte em sociologia do conhecimento” que
¢ inédito, em relagdo a sociologia do conhecimento que a antecedeu, no que diz respeito a
colocar a prépria ciéncia —a matemdtica exemplarmente- como objeto de pesquisa
socioldgica.

O programa forte em sociologia do conhecimento de Bloor pressupde que a ciéncia
ndo constitui uma esfera auténoma de operagdes intelectuais, isto €, a ciéncia ndo é
diferente de outras dreas do conhecimento, na medida em que, em tal programa, “a ciéncia
¢ descrita e compreendida totalmente como uma atividade socialmente determinada”
(SHINN, 1999, p.17).

Entre muitas coisas interessantes que poderia ser mencionada sobre o programa
forte, destacamos apenas o que nos interessa especialmente: o privilégio do conhecimento
local e o relativismo cognitivo:

“As proposicdes cientificas sdo percebidas como a conseqiiéncia restrita
de um contexto demarcado e local. Entornos ideoldgicos, politicos,
econdmicos, institucionais e psicoldgicos produzem verdades diferentes, e
as vezes contraditorias, sendo cada uma delas o fruto de um dispositivo
social especifico, dentro do qual sdo vilidas. Esta tendéncia socioldgica
rompe definitivamente com o universalismo da ciéncia, tdo caro a
sociologia cldssica da ciéncia” (SHINN, 1999, p. 18).

Consideraremos que o modo de Bloor abordar a natureza social do conhecimento
cientifico, o matemdtico e o légico em especial, contribui para desmascarar as ilusoes
coletivas que sustentam a verdade, a unicidade e a universalidade destes conhecimentos,
através de formulagdes que explicam e esclarecam essas crencas. Ainda que a
argumentacdo de Bloor ndo reflita diretamente a nossa posi¢do, consideramos importante

nos dar conta da dentincia que esta sociologia realiza a ciéncia: ‘solo de uma inumeravel

quantidade de empresas que buscam privilégios e poder, e que tem tido éxito em

8 Estamos nos referindo 2 tradugdo Conecimento e imaginario social (BLOOR, 1998b) e i versdo portuguesa
de trés capitulos desse livro (BLOOR, 1998).
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estabelecer sua hegemonia nos ultimos séculos’ (SHINN, 1999, p.18). Esses saberes
permaneceram intocdveis por socidlogos que antecederam Bloor, os quais acreditavam, em
consonancia com o0s proprios cientistas, que tais saberes escapavam de qualquer
determinacdo social. Outra elucidacdo que destacamos da compreensdo de Bloor diz
respeito a generalizacdo e universalizacdo de resultados cientificos. Segundo Shinn (1999,
p. 19-20), ‘a transferéncia de um resultado cientifico “fabricado” localmente’, ndo seria
para Bloor, ou para os seguidores de seu programa, resultado do descobrimento de uma
verdade, mas ‘reflete a capacidade dos praticantes de impor seu ponto de vista’:

“A transferéncia de um resultado cientifico “fabricado” localmente para
um estado global ndo é uma conseqiiéncia de sua capacidade para
descobrir o mundo fisico com exatiddo e para esquadrinhar a natureza,
mas melhor seria dizer a conseqiiéncia, unicamente, da habilidade dos
praticantes para impor seu ponto de vista a outros atores. Nesta
sociologia, “universalidade” é a universalidade da domina¢do do produto
na competéncia em um mercado capitalista global” (SHINN, 1999, p. 20).

Um corolério dessa conclusdo, que ¢ interesse salientar, € que a universalidade se
restringe, quando o pensamento sociolégico passa a ser considerado, ao universo global,
aos limites do globo terrestre numa era de certa hegemonia de pensamento prépria do
mundo ocidental capitalista. Isto nos propicia uma dimensdo da propria nocdo de
universalidade: ao se limitar a dimensao terrestre, as pretensoes de neutralidade, isto €, de
independéncia dos atores sociais caem por terra.

No interior do campo sociolégico, Bloor distingue o conhecimento cientifico de
outras crengas, ndo por caracteristicas internas da ciéncia em relacdo aos outros saberes,
mas por razdes sociais, isto €, devido a aprovagdo coletiva que o conhecimento cientifico
recebe:

“O soci6logo se ocupa do conhecimento, inclusive do conhecimento
cientifico, como de um fendmeno natural, porque sua definicdo de
conhecimento serd bastante diferente tanto do homem comum como do
filésofo. Em lugar de defini-lo como crenca verdadeira, ou talvez
justificadamente verdadeira, para o soci6logo o conhecimento € qualquer
coisa que as pessoas tomem como conhecimento. S3o as crencas que as
pessoas sustentam confiantemente e mediante as quais vivem. Em
particular, o socidlogo se ocupard das crencas que se ddo por assentadas
ou estdo institucionalizadas, ou aquelas que certos grupos humanos
dotaram de autoridade. Desde logo deve-se distinguir entre conhecimento
e mera crenga, o que se pode fazer reservando a palavra ‘“‘conhecimento”
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para o que tem uma aprovacdo coletiva, considerando o individual e
idiossincratico como mera crenca” (BLOOR, 1998b, p. 35).

E importante para nés a compreensio da ciéncia como atividade social, isto é, como
uma atividade como outra qualquer que possui interesses e visa privilégios e poder, mas, ao
mesmo tempo, acreditamos ser necessdrio reconhecer alguns tracos distintivos da ciéncia
para além da valorizacdo do social. Para nds, ¢ importante considerar aspectos especificos e
caracteristicos das  ciéncias, que a distingam de outras atividades produtivas de
conhecimento para que frases como ‘a matemdtica € uma produgdo social’ ndo parecam
vazias. Procuraremos caracterizar as matemdticas como praticas partindo da Teoria da
Pratica de Bourdieu.

Bourdieu estd inserido na sociologia da ciéncia numa tradi¢do posterior a duas
outras antagdnicas consideradas. Por um lado, aquela que vé a ciéncia como uma esfera
auténoma de operacdes intelectuais, separada de e hierarquicamente superior a outras areas
do conhecimento, devido ao seu carater cumulativo e a validade universal de seus
enunciados, tradicdo esta representada por Merton e seus seguidores. Por outro lado, aquela
em que a ciéncia € descrita e compreendida totalmente como uma atividade socialmente
determinada, sendo o conhecimento cientifico tratado como crencas sociais, sem nenhuma
diferenca radical em relagdo a outras Crengas86, tradicao esta baseada no Programa Forte de
sociologia de Bloor.

A nog¢do de campo cientifico esta na base da sociologia da ciéncia de Bourdieu. Esta
abordagem, e outras que se desenvolveram a partir de 1980 se situam entre as formulacgdes
de Merton e de Bloor, no que diz respeito a relacdo do conhecimento cientifico com outros
conhecimentos. O que é denominado ‘nova sociologia da ciéncia ou pds-mertoniana’ se
compde de vérias concepgdes que se desenvolveram paralelamente ou, em parte, contra o
programa forte de sociologia da ciéncia. Dentre elas, apontamos, a seguir, a de Restivo
(1998), que enfatiza a dinamica de relacdes entre a formula¢do do conhecimento cientifico-
0 matemadtico em particular- e seu contexto de produc@o social. O que se destaca nas
colocagdes de Restivo aqui selecionadas é a matemdtica pura como um produto da
sociedade, conseqiiéncia de uma configuracao particular de relacdes sociais e politicas em

um momento determinado da historia da sociedade moderna. Adiante, retomamos as

8 Ver Kreimer, 1999, especialmente p. 199 e 213.
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caracteristicas que especificariam os conhecimentos cientificos em relacdo aos outros

conhecimentos do ponto de vista de Bourdieu.

3 A institucionalizaciao da profissiao de matematico

Nesta se¢do, iniciamos uma discussao sobre as razdes sociais que poderiam ter levado
ao emprego do adjetivo pura a matematica, gerando a expressao matemdtica pura, que
freqlientemente é usada em oposicdo a matemdtica aplicada. Tomamos como referéncia
principal o texto de Restivo (1998) que vai explicar “As raizes sociais da matemdtica pura”,
bem como a parte Il do livro Mathematics in society and history (1992) e o artigo “O arbitrio
da matemadtica: mentes, moral e nimeros” (2001), que explicam o cardter social e cultural de
no¢des como mente, conhecimento, objetividade, transcendéncia e pureza ligadas a
matemadtica. O foco de Restivo (1998, p. 99) € acrescentar o discurso social aos dominios
técnicos que se dizem associais ou puros.

A palavra “puro” significa, segundo Restivo (1998, p. 99), sem misturas estranhas ou
externas, simples, homogéneo, restringindo ao que essencialmente lhe pertence, ndo incluindo
suas relacdes com assuntos semelhantes, sem suas implicagdes prdticas, entre outras
especificacdes das quais destacamos uma extraida por Restivo (1998, p. 99) de um texto de
1750: “a ciéncia pura tem a ver unicamente com as idéias e distingue-se da aplicacdo das leis
cientificas em uso na vida” (idem).

O inicio das adjetivagdes, especificamente com o adjetivo ‘puro’ em oposi¢do ao
‘aplicado’ representa, para nds, um marco histérico do tema das adjetivagdes, uma vez que
nos ajuda a situar esse tema aqui colocado como uma pesquisa que dialoga com 0 nosso
tempo: crise do projeto iluminista da ciéncia, globalizacdo e a criagdo da drea da Educacdo
Matematica. A idéia que temos ao nos remeter ao iluminismo € a relacdo expressiva entre a
confianca na ciéncia e, em particular na matemadtica ‘pura’, por um lado e, por outro, a
afinidade entre o ideal iluminista e os projetos politicos dominantes. Isto porque, a
emancipagdo politica, isto €, a compreensdo dos conceitos 16gicos como representacao
coletiva, desmistificaria esse campo do saber e, com isso, comprometeria outros que com ele
se relacionam. A relacdo com a globalizacdo, diz respeito a necessidade crescente de

reafirmacdo de conhecimentos e identidade particulares como contraponto as uniformizagdes

193



promovidas pelo modelo globalizado; e ainda, a idéia de universal se restringe ao universo
terrestre, isto €, ao globo terrestre € ndo a afirmacgdes transcendentais. Valores caracteristicos
do iluminismo, como a igualdade e a busca por semelhancas e regularidades, favorecem a
‘objetividade do conhecimento’, ao considerar a objetividade como ‘“‘processo social”
(RESTIVO, 1998, p. 103).

Os temas centrais tomados por Restivo para explicar as raizes sociais da matemética
pura envolvem tanto aspectos comumente chamados internos, quanto 0s externos a
matematica. Veremos, ao longo deste capitulo, que essa divisdo interno/externo guarda
armadilhas que favorecem a idéia de pureza.

Ao considerar a categoria interno/externo, podemos supor erradamente, diz Restivo
(1998, p. 104), ‘que as causas sociais que podem influenciar as idéias devem chegar
exclusivamente do meio social externo’ e, a0 mesmo tempo, negligenciamos aspectos ditos
internos como a linguagem simbdlica e procedimentos dedutivos. Quando as influéncias
internas ndo sdo percebidas, € somente nos perguntamos sobre as causas ‘externas’, a
sensacdo de transcendéncia e de universalidade -valores da pureza - é favorecida. Sobre
isso, Restivo (1998, p. 104) menciona um desafio proposto por um matemdtico contrario a
possibilidade de influéncias externas no desenvolvimento matemético. Ao perguntar “qual
a causa social que explicaria o fato de Gauss se ocupar com a constru¢do de um poligono
regular de 17 lados?” temos a forte impressdo de ndo haver qualquer relacdo entre aspectos
‘internos e externos’ da matemadtica e, mais que isso, fica a impressdao de existir uma
autonomia e independéncia da matemadtica em relacdo aos aspectos ‘externos’. O que
ocorre, segundo Restivo, € uma interagc@o entre esses fatores externos e internos: “os meios
intelectuais especializados e autbnomos sdo fontes de causas sociais internas’:

“O significado social das idéias varia em relacdo as variagdes de
contextos mais amplos da sociedade, da cultura e da histéria, e as
variagOes na estrutura das redes locais dos veiculos de idéias. (...) As
idéias cientificas, demonstracdes e descobertas ndo t€m significado —de
fato ndo tém existéncia — fora de algum contexto social” (RESTIVO,
1998, p. 104).
A medida em que consideramos as influéncias “internas” a matemdtica como aquelas
inerentes a “comunidades especializadas que permanecem através das geracdes” e que, por

essa e outras razdes, dominam e disseminam a linguagem e resultados matemadticos, a idéia

de mégica na produ¢do do conhecimento se enfraquece. De qualquer modo, a distin¢do entre

194



interno e externo tem sido abandonada por alguns socidlogos e deve ser usada com cuidado,
pois ndo constitui uma categoria estatica nem estanque, como o exemplo acima tenta ilustrar.

Os seguintes aspectos serdo considerados para explicar a associagdo da matemdtica a
pureza e, conseqiientemente, a religido, conforme ja sugerido acima. A especializacdo no
terreno da matemdtica, assim como o cardter abstrato e genérico das sua teorias sdo
favorecidos pela linguagem, pelo procedimento dedutivo e pela continuidade das geracdes,
isto é, constituem o desenvolvimento de um tema que geragdes subseqiientes t€ém promovido
no campo da matematica. Esses mesmos aspectos, veremos, favorecem a idéia da pureza da
matemadtica e, naturalmente, sdo propiciados por situagdes sociais mais amplas, ou por
situacdes ‘externas’.

A profissionalizacdo do matemdtico também criou boas condi¢des para a criacdo da
representacdo da ‘matemdtica pura’. Com a revolugdo industrial e a implementagdo de um
saldrio periddico para o trabalhador por um lado, e a demanda por um ensino de massa, na
Europa, por outro, acaba por institucionalizar, lentamente, a profissdo de matemadtico,
inicialmente na Alemanha e Franca. O saldrio possibilita, por um lado, o controle, pela
institui¢do, das pesquisas e, por outro lado, possibilita que a autoria fique difusa, a medida
em que dissocia o ‘invento do inventor’:

“Entre 1820 e 1840, as ligacdes tradicionais entre as identidades de
inventor, construtor e utilizador, desaparecem na sua maioria, a medida
que os trabalhadores artesanais se tornavam mao de obra nas fébricas, os
construtores de instrumentos se tornavam retalhistas e os “cavalheiros da
ciéncia” se tornavam profissionais assalariados” (RESTIVO, 1998, p.
109-110).

A institucionalizacdo da profissdo favorece também a continuidade das geragdes, o

que, por sua vez, propicia 0 aumento da abstragdo nas teorias:

“A  continuidade geracional € uma condi¢do importante para o
desenvolvimento de idéias abstratas; permite que uma geracdo de
trabalhadores que segue uma outra se foque e trabalhe com os produtos de
geragdes anteriores” (RESTIVO, 1998, p. 110).
A continuidade de geracdes envolvidas no trabalho especializado contribui para uma
producdo matemadtica cada vez mais abstrata, isto €, distante das situacOes reais da vida

cotidiana:

“A abstracdo depende da realizacdo de oportunidades para produzir,
publicar e disseminar numa comunidade especializada de professores e
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estudantes que se prolonga num ndmero de geragdes continuas”
(RESTIVO, 1998, p. 114).

A expansdo e a divulgacdo de uma linguagem especializada, que insere simbolos cada
vez mais herméticos e em maior quantidade, fazem avancgar a idéia de purificagdo, na medida
em que a escrita cientifica promove essa idéia em uma frente dupla: por um lado, serve para
ligar populacdes culturalmente distintas que expressam a matematica pelos mesmos simbolos;
por outro lado, impde uma distadncia entre os que conhecem os simbolos e os que ndo os
conhecem, isto &, estabelece uma barreira com a linguagem comum:

“A espécie de universalismo manifestado na escrita cientifica realizada
nos postos avangados alemaes pode reforcar a no¢do de que a ciéncia
transcende ou € independente da cultura. Mas, pode ser visto, por outro
lado, como resultado de um envolvimento ativo dos cientistas na criacdo
de uma cultura transnacional, desenvolvendo estratégias de comunicacdo
comuns e, a0 mesmo tempo, apagando as diferencas culturais. As ligagdes
entre a ciéncia pura e o imperialismo (social, politico, econdmico,
cultural) devem, entdo, chamar fortemente nossa atencao. (...).

O purismo, e alguma espécie de tecnicismo, parecem ter uma afinidade
mutua. Quanto mais pura, mais formal e mais mecanica é uma linguagem
especializada, mais facil € usar essa linguagem para quebrar as barreiras
com a linguagem comum. Tal linguagem (...) serve para ligar populacdes
culturalmente distintas” (RESTIVO, 1998, p. 107).

A criacdo de revistas especializadas € um fator importante na transmissao e divulgacao
das pesquisas e, a0 mesmo tempo, da linguagem e simbolismo matematico. O volumoso e
intrincado simbolismo desenvolvido pelos matematicos, a transmissdo e divulgacdo desse
simbolismo em revistas especializadas, bem como o proprio método dedutivo que parece
conduzir a conclusdes autonomamente, distanciam a matemdtica da experiéncia, assim como
da compreensdo do senso comum, induzindo a crenca de que a experiéncia matematica nada
mais seria do que a experiéncia dos matematicos profissionais. O purismo na matemadtica vai
se construindo a partir do seu distanciamento em relagdo a situagdes da vida cotidiana, pela
abstracdo e linguagem.

A pureza também € promovida pelo instrumento de prova do trabalho matematico: a
demonstracio “cola sagrada da l6gica e da razdo” (RESTIVO, 2001, p. 112). A comprovagao

de um resultado pela prova dedutiva é comparada por Restivo (1998, p. 107) a uma méquina
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ou aparelho cuja centralidade neutraliza a interferéncia humana e, assim, obscurece a
institucionalizacio desta forma de validagdo social:

“As demonstracdes, talvez o instrumento central do trabalho matematico
puro, parecem de fato ser mdquinas para neutralizar a interferéncia
humana. Elas sdo partes importantes da validagdo material dos teoremas,
aparelhos que transformam os teoremas em materiais de fato”
(RESTIVO, 1998, p. 107).

Bloor também argumenta a respeito da sensacdo de autonomia proporcionada pela
deducdo légica:

“Quando nos comportamos de uma maneira racional ou légica resulta
tentador afirmar que nossas agdes se regem por exigéncias da
racionalidade e da logica. (...) Parece que a ldgica constitui um conjunto
de conexdes entre premissas e conclusdes e que nossas mentes podem
tracar estas conexOes. Enquanto somos racionais, pareceria que as
conexdes mesmas oferecem a melhor explicagdo das crengas de quem
raciocina” (BLOOR, 1998b, p. 39).

A demonstracdo como mdaquina de resultados favorece a idéia de pureza na medida
em que desvincula a produgdo de resultados do tempo, do espago e da interferéncia humana.
A validagdo e o reconhecimento pela demonstracdo representa a ‘validagdo publica do
conhecimento’: “De fato, o matemdtico afirma, € a demonstracdo que o diz, ndo eu”
(RESTIVO, 1998, p. 108). Esse tema nos remete a personificagdo dos coletivos, expressdo de
Bourdieu para formulagdes tedricas que negligenciam o papel do individuo como agente
social em favor do coletivo, assunto da secdo 4.

A pureza € usada também no ambito escolar, como recurso de autoridade méxima. E,
como dito acima, a escola também contribui para validar e divulgar, pela naturalizacdo que
promove, o conhecimento matematico sem autoria, puro, separado do espaco e do tempo.

A abstragdo é cada vez maior, no sentido do objeto matemaético que se distancia cada

vez mais do objeto material que, num momento inicial, poderia lhe servir de apoio:

“A reacdo entre os trabalhadores da matematica possuidores de uma
orientacdo filosofica, ou filésofos da matemadtica, pelo menos no
principio, € reproduzir uma filosofia de realismo ingénuo como base para
operar no velho e para criar novas abstragdes. Quanto mais o trabalho que
consideram for afastado do contexto do trabalho cotidiano (mundano),
mais dificil serd para eles obter acesso aos terrenos sociais e materiais do
seu trabalho. Essa tendéncia alcangca o cume com a metamatemadtica”
(RESTIVO, 1998, p. 111).
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As teorias matemdticas vao, neste sentido, se ampliando e se tornando cada vez mais
abstratas mas, a0 mesmo tempo, mantém um realismo como se houvesse um referente para os
objetos matemadticos. Restivo enfatiza a metamatemadtica e as interacdes entre conceitos e
teorias que possuem como objeto sistemas de proposicdes de outras teorias em que a
abstracdo fica cada vez mais evidente. Mas, mesmo nestes casos em que ndo ha ligacio entre
0s objetos da matematica e do mundo fisico, o realismo se mantém constituindo um realismo
ingénuo na matematica:

“E o matemdtico, como escritor de fic¢do cientifica ou do fantéstico,
transporta para seu novo mundo certas preferéncias e nog¢des plausiveis.
No caso do metamatemdtico € transportada uma posi¢do filosofica ou
ponto de vista andlogo ao do cientista natural, ingénuo e realista”
(RESTIVO, 1998, p. 113).

Segundo Restivo, mesmo quando esses objetos sdo ‘sistemas de simbolos’ hd uma
coisificacdo desse objeto e o pressuposto realista persiste e é alimentado e, junto com ele, o
reino independente da matemdtica também € alimentado.

Esse processo de abstragdo e generaliza¢do culmina com as pesquisas matemdticas do
final do século XIX, com os trabalhos na légica de Frege e Russell e com a andlise
matematica, fortemente associada a um formalismo dedutivo de Weirstrass, Cantor e
Dedekind e favorecida pela interacdo entre matemadticos de diferentes geracdes que dao
continuidade ao trabalho de seus antecessores. O que Restivo destaca da produgdo de Cantor,
por exemplo, é sua definicdo de conjunto “realista e auto-consciente™: “conjunto € qualquer
colecdo M de objetos distintos m da nossa intui¢do ou pensamento, chamados de elementos de
M, concebidos como um todo”. Nesta defini¢do, hd uma associacdo entre os objetos existentes
no mundo e os objetos -elementos dos conjuntos matematicos, ambos com o mesmo tipo de
existéncia, ou seja, ¢ uma definicdo realista e consciente de Cantor que, de fato, tem uma
concepcdo platonista explicita, além de manter uma forte preocupagdo com os aspectos
formais®’. Ocorre que um conjunto de conjuntos, ou um conjunto de conjuntos de conjuntos
também sdo, indistintamente, objetos matemdticos, assim como o conjunto de objetos
definidos de modo realista:

“Note-se que objetos matemdticos tais como os inteiros [nimeros como
conjunto de conjuntos] sdo construidos em relacdo com objetos ndo
matematicos tais como vacas, magas, dedos e por ai a fora (...) O referente

87 Sobre platonismo de Cantor, ver (VILELA, 1996).
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“objetos matematicos” pode ser a fonte de modelos, isto é, pode ser
tomado para significar “coisas da realidade matemética” que sdo andlogas
a vacas, magas, etc. Ou pode ser diretamente manipulado e usado como
uma espécie de brinquedo improvisado para criar novos objetos. Assim,
0s objetos matemadticos podem ser usados como fontes de abstracdo ou
como recursos materiais” (RESTIVO, 1998, p. 112).

A criag@o de uma realidade separada e a0 mesmo tempo autdonoma é um bom exemplo
do conhecido problema filoséfico da cisdo mente /corpo. A idéia de pureza também ¢é
provocada pela tensdo mente/corpo. Ha um conflito social que se instaura nessa relagdo entre
autonomia do grupo profissional pensante- os matematicos, por exemplo- e o conhecimento
que produzem. O grupo profissional pensante é, ao mesmo tempo, ferramenta da ordem
estabelecida e produto da separagdo mao-cérebro ou mente-corpo, o que gera uma relacio
direta com a idéia de pureza. A defesa da autonomia - do profissional ¢ do mundo
matematico- e com isso, a separagdo mente/corpo, conduz ao desenvolvimento de ideologias
de pureza:

“A auto-conscientiza¢do da autonomia profissional, bem como da defesa
dessa autonomia, conduzem ao desenvolvimento de ideologias que
justificam e glorificam a separacdo entre mao e cérebro, ou mais
geralmente o conceito de “por si propria”. As ideologias de pureza ndo
deixam de estar relacionadas com o papel da classe pensante enquanto
ferramenta da ordem estabelecida; elas sdo um produto da separacdo
extrema entre mao e cérebro” (RESTIVO, 1998, p. 114).

Numa sociedade dividida em classes sociais, os setores dominantes se divorciam do
trabalho de sustento bésico e se ocupam de pensamentos especulativos, explica Restivo (1998,
p. 115). Uma subclasse estudiosa fard convergir esse pensamento especulativo em teorias que
mantém alguma relacdo com o trabalho produtivo, apesar de ndo ser esta a sua condi¢cdo de
existéncia. Essa separacdo ¢ alimentada pela classe dominante que sustenta e patrocina esse
grupo profissional de estudiosos, na medida em que acredita no progresso pelo conhecimento
e também pelo fato desses estudiosos ndo interferirem, e até sustentarem, os interesses dessa
classe. Isto quer dizer que a autonomia dos matemadticos € relativa a uma ordem social mais
ampla mas, internamente, o alto grau de especializac¢do e a unidade dos sistemas lingiiisticos e
notacdes faz aumentar a fronteira entre esta drea conhecimento e o entorno social. Esse

fechamento que gera producdes cada vez mais especializadas, abstratas e de dificil

compreensdo externa faz aquela producdo parecer cada vez mais distante da sua histdria e de
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suas raizes praticas e sociais. Neste contexto, a imagem sagrada é deliberadamente projetada
por algum especialista com objetivo de competir com outras especialidades os escassos
recursos disponiveis para esses fins.

Neste sentido, a matematica se aliena do que produz e, por isso, pode ser comparada
com a religido, conforme sugere os estudos de Durkheim. A ‘construcido’ de uma realidade
separada e autobnoma pode criar a sensacdo de que os objetos matematicos nao dependem do
matematico, isto €, ndo apenas o matemdtico se acha autbnomo, mas a prépria matematica
teria autonomia:

“O matematico cria um mundo, depois “nasce” nele e € nele criado tal
como um membro de uma cultura. (...) O matemdtico agora trata de
decifrar a natureza desse mundo. Isto assemelha-se a qualquer coisa como
Deus descer a Terra para estudar a sua criacdo” (RESTIVO, 1998, p.
113).
Assim, além de esclarecer a idéia de pureza associada a matematica, nos aproximamos
da relacdo estabelecida por Durkheim no livro “As formas elementares da vida religiosa”,

entre religido e matematica:
“E vemos como, exatamente como no caso da constru¢do social dos
deuses, as pessoas podem vir a se alienar das coisas que elas proprias
fabricaram” (RESTIVO, 1998, p. 114).

Diversos aspectos — criacdo de saldrio para matemadticos, dificuldade em estabelecer
explicacOes externas para explicar as criacdes matemadticas, a autonomia interna da
matemdtica em sua linguagem e no procedimento dedutivo, a relacdo entre objetos
matematicos e seus referentes no mundo, a separacdo mente-corpo, etc. - que dissociam a
matematica do espaco, do tempo e das pessoas, contribuem para a elaboragcdo de uma visdo de
mundo de uma matemadtica, independente, Unica e pura. Em outras palavras, o que chamamos,
na filosofia, de ‘mundo platénico’, Restivo denomina, salvo qualquer referéncia realista, em
linguagem socioldgica, ‘representacdo coletiva’ ou um ‘coletivo de pensamento’, sendo este
tltimo um conceito derivado do primeiro.

Assim, apés uma compreensdo da imagem de ‘divindade’, a no¢@o de objetividade,
que adquire com Restivo uma concepcao diversa daquela que usualmente se manifesta em
filosofia, contribui para esclarecer a imagem da matemdtica pura. Tradicionalmente,

objetividade define-se em oposi¢do a subjetividade, como aquilo que € o mesmo para todos. A
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defini¢do socioldgica apresentada por Restivo de objetividade € inversa, sendo que aquilo que
€ o mesmo para todos € o que ele chama de objetivo:

“A objetividade é um processo social. E definida como a qualidade de
verdade de conhecimento, e aumenta ou melhora a medida que os
interesses sociais dos coletores e utilizadores de conhecimentos se tornam
mais gerais, difundidos e abstratos” (RESTIVO, 1998, p. 103).

“A objetividade, contudo, estd fundamentada numa pluralidade de
perspectivas e interesses. Entdo, para alcancar algum grau de
objetividade, o individuo deve ser socializado de tal modo que nenhuma
coletividade particular seja especialmente definida (literal e
simbolicamente) na sua experiéncia” (RESTIVO, 1998, p. 102).

A ‘pluralidade de perspectivas e interesses’ pode obstruir a comunicagdo entre
coletividades diferentes. Os valores de igualitarismo e democracia social, marcas da
modernidade, propiciam a comunicacdo e, conseqiientemente, o conhecimento objetivo,
sobretudo diante “de um limite indeterminado para o numero de coletividades que podem
coexistir” (idem).

O conceito de representagdo coletiva, cunhado por Durkheim, € base da argumentacao
de Restivo™. Tal conceito traz no cerne a forga das idéias partilhadas/coletivas que carregam
relacOes sociais e historicas em detrimento de escolhas, desejos e pensamentos individuais.
Assim, a mente, o eu e as idéias s@o produtos sociais e produtores e veiculos de idéias e
interesses da coletividade (RESTIVO, 1998, p. 102). Neste sentido, ndo existem, para
Restivo, idéias puras como, por exemplo, a matemdtica pura restrita ao que essencialmente
lhe pertence.

Tanto a légica como a religido sdo para Durkheim representagdes coletivas mas nao a
imagem de Deus universal, necessario e a priori, pois sdo produtos da sociedade. As imagens
ou representacdes coletivas sdo construtos sociais que possuem funcdes sociais especificas e
se estabelecem coletivamente e, por isso mesmo, sa0 comunicdveis, compreensiveis e

. 89 TS - . .
partilhadas™. Elas parecem puras - sem implica¢des praticas ou usos na vida, sem misturas

% Durkheim acentua de modo inédito que a vida social s6 é possivel através de um vasto simbolismo. Ele
funda a idéia de representacdo coletiva em necessidades sociais e historicas distanciando-se das abordagens
psicoldgicas que se apéiam fundamentalmente num substrato biolégico, ou em categorias a priori do tempo e
do espaco. Para Durkheim, a sociedade gera as representacdes e as classificagdes que se estabelecem de tal
forma consensual que nos parecem irrefutdveis e inatingiveis por acdes pessoais.

% Durkheim (1989, p. 513) parte da afirmacio de que a 16gica é feita de conceitos, os conceitos sdo gerais e a
generalizacdo (extensdo do conceito) sé € possivel pela e na sociedade. Além disso, para ele, um conceito
parece estar fora do tempo e expressa muito mais do que uma pessoa pode conhecer, e exprime idéias e fatos

201



estranhas ou externas, simples, homogéneo - por ndo serem associadas a uma experiéncia
particular, por ndo estarem associadas a uma autoria.

A representacdo coletiva ja traz em seu bojo a objetividade — sobretudo pelo seu
carater comunicéavel, ja que € coletiva; e a verdade, sobretudo por seu cardter impessoal,
confirmado socialmente. Os sistemas de representacdes existem fora das sensagdes e das
imagens individuais, afirma Durkheim, caracterizando o objeto de estudo das ciéncias sociais.
E neste sentido de representacdo coletiva que € identificada a fonte social do pensamento
l6gico:

“Pode-se entrever agora qual € a participacdo da sociedade na génese do
pensamento 16gico. Este s6 € possivel a partir do momento em que,
acima das representagdes fugidias devidas a experiéncia sensivel, o
homem chegou a conceber todo um mundo de idéias estaveis, lugar
comum das inteligéncias. Pensar logicamente, com efeito é sempre, em
certa medida, pensar de maneira impessoal; ¢ também pensar sub specie
aeternitatis. Impessoalidade e estabilidade, essas sdo duas caracteristicas
da verdade. Ora, a vida ldgica supde evidentemente que o homem saiba,
pelo menos confusamente, que existe uma verdade, distinta das
aparéncias sensiveis” (DURKHEIM, 1989, p. 514-5).

As representagdes coletivas sdo autdnomas, elas constituem um tecido social e nela ndao
aparece a intencionalidade dos agentes, ou seja, ela se constitui de modo ndo intencional,
ndo consciente, se dd na prética de socializacdo que escapa a autonomia dos agentes. Neste
sentido, a ideologia € constitutiva do processo social. As representagdes coletivas cumprem
uma funcdo explicativa, classificatdria e ordenadora da realidade. Neste sentido, além de se
alienarem do que produzem, a matemadtica formal e a religido se aproximam, isto €, quanto
a capacidade de criar categorias de classificar, deduzir e associar de modo a ordenar o
mundo segundo uma gradagdo de valores que tém origens sociais e historicas (e ndo a
priori): as sociedades geram classificacdes. O fato de serem coletivas garante e atribui

sentido e objetividade da ciéncia, por um lado, e cumplicidade da religidao por outro. Ao

. . ey eqe . - 90
mesmo tempo o fato coletivo oculta a autoria, possibilitando a caracterizagc@o por pureza .

gerais que sd3o mais amplos do que objetos particulares. Por isso mesmo parecem impessoais e de autoria
invisivel.

% Acrescentamos um esclarecimento sobre a relacio que Durkheim faz entre ciéncia e religido. Uma nio

substitui a outra em termo de moral, ética e ideologia. Somente a funcdo especulativa em relagdo a natureza
passa da religido para a ciéncia no periodo da modernidade.
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4 Um sentido sociolégico para as adjetivacoes

A abordagem de Restivo ajuda a compreender a crenga hegemonica na unicidade da
matematica, através dos processos humanos e sociais de classificacdo, alienagdo,
generalizac@o e universalizacdo. A relacdo estabelecida entre ciéncia e religido também ajuda
a explicar a crenca na pureza da ciéncia, da matemdtica em particular, especialmente por seu
carater dedutivo, simbolismo e a sucessdo de geracdes. O conceito de ‘coletivo’ ganhou
especificidade além daquela que o considerava como simples soma de individuos, prépria da
sociologia fenomenoldgica que antecedeu Durkheim. Entretanto, apesar da inegavel
importancia para o avanco das pesquisas no campo sociolégico, o conceito de representacdes
coletivas € reinterpretado, ajustando algumas inconsisténcias levantadas pelos criticos’". Aqui
consideramos os efeitos tedricos problemdticos quanto a personificacdo dos coletivos
(referéncia metafisica ou reificagdo) e quanto a pritica somente como execucdo da norma,
desconsiderando o papel do individuo como agente social, como explicaremos abaixo a partir
da Teoria da Pratica de Bourdieu.

No seio da discussdo socioldgica que apresentamos a seguir, os temas tipicamente
filosoficos que permeiam o presente estudo- a referéncia metafisica e o dilema entre o
universal/particular — reaparecerdo numa outra dimensdo. A intencdo € esclarecer a questdo
das adjetivacdes da matemadtica aqui colocadas usando também essas nogdes e, finalmente,
criar condi¢des tedricas para dar base a compreensdao das matemdticas como préticas sociais.
Certos aspectos especificos das adjetivagdes, associados a no¢do de jogos de linguagem, serdo
interpretados a luz das consideragdes socioldgicas aqui desenvolvidas, tais como a tensdo no
campo das matemadticas; a tensdo entre conhecimento como produto e pratica; o dilema, ou
entrelacamento, do universal-particular no interior das adjetivacdes; e as adjetivacdes como
manifestacdo do reconhecimento publico- pela linguagem — de producdo de conhecimentos
matematicos em diversas praticas, ndo restrita a0os matematicos.

Bourdieu promove uma discussio sobre a mediac@o entre o individual e o coletivo no
ambito das perspectivas socioldgicas fenomenoldgica e objetivista, sendo que esta dltima

inclui a concep¢do de representacdo coletiva acima mencionada. Ele nos esclarece a

°! Durkheim rejeita a idéia de representagdo transcendente e/ou subjetiva, mas parece nio conseguir escapar
da esséncia transcendente ou de uma ‘realidade de segunda ordem’ na sua conceituagdo (ORTIZ, 1983, p. 10).
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importancia de se considerar a forca das estruturas, ou categorias que antecedem o discurso —e
aqui relacionamos a isso a parte logica da noc¢do de gramadtica e formas de vida — sem
desconsiderar o papel do individuo. Seguindo ainda a idéia de norma de Wittgenstein,
entendemos que sempre € possivel fazer um novo uso de um conceito na praxis da linguagem.
Caso esse novo uso seja relevante e expressivo naquela forma de vida, ele pode ser
incorporado a gramdtica, alterando as normas estabelecidas. A compreensdo de norma de
Wittgenstein € aliada a nossa interpretacdo da Teoria da Pritica em que se considera a

importancia do individuo como o agente social e, a0 mesmo tempo, leva em conta a

imposi¢ao normativa das estruturas sociais.

4.1 A Teoria da Prdtica e o Campo Cientifico
Em termos metodolégicos, o pensamento de Bourdieu se coloca entre a fenomenologia

e o estruturalismo, estabelecendo um novo género do conhecimento: o praxioldgico.

Inicialmente esclarecemos que, com o estabelecimento dos campos de investigacao das
Ciéncias Sociais ou, dito de outro modo, com o desligamento que ocorreu, no século XIX e
inicio do século XX, das ciéncias sociais da filosofia, essas novas areas de conhecimento
buscaram estabelecer seus métodos de pesquisa. Esses métodos, grosso modo, tiveram
inicialmente uma influéncia positivista marcada pelas intengdes de Comte de trazer das
ciéncias exatas e da natureza técnicas seguras para avaliar questdes sociais. Posteriormente,
novos métodos foram empregados tais como os métodos objetivistas e estruturalistas, por
um lado, e os fenomenoldgicos no outro extremo, no que diz respeito a €nfase no ator
social®*:

“A antiga polémica entre subjetivismo e objetivismo emerge, portanto,
como central da reflexdo de Bourdieu; para resolvé-la, explicita-se um
outro género de conhecimento, distinto dos anteriores, que pretende
articular dialeticamente o ator social e a estrutura social” (ORTIZ, 1983,

p. 8).

Bourdieu se coloca entre o objetivismo de Durkheim, em que o ser individual é

recalcado pela consciéncia coletiva, e a fenomenologia, que entende a realidade através de

%2 “O embate entre objetivismo /subjetivismo transcende o campo de uma teoria particular, na medida em que
considera métodos distintos como o positivismo e o estruturalismo enquanto perspectivas objetivistas, ou o
interacionismo simbdlico e a etnometodologia, enquanto epistemologias fenomenolégicas” (ORTIZ, 1983, p.
9).
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fendmenos organizados pelo sujeito do conhecimento, através da estrutura e formas de
consciéncia:

“Enfim, o conhecimento que podemos chamar de praxiologico tem como
objeto ndo somente o sistema das relagdes objetivas que o modo de
conhecimento objetivista constrdi, mas também as relagdes dialéticas
entre essas estruturas e as disposicoes estruturadas nas quais elas se
atualizam e tendem a reproduzi-las, isto €, o duplo processo de
interiorizacdo da exterioridade e de exteriorizacdo da interioridade: este
conhecimento supde uma ruptura com o modo de conhecimento
objetivista, quer dizer, um questionamento das condi¢des de possibilidade
e, por ai, dos limites do ponto de vista objetivo e objetivante que apreende
as préticas de fora, enquanto fato acabado, em lugar de construir seu
principio gerador situando-se no proprio movimento de sua efetivacdo”
(BOURDIEU, 1983, p. 47).

Para Bourdieu, o objetivismo e o estruturalismo prescindem de uma teoria da agdo,
uma vez que reduz a acdo a execu¢do da norma ou a vigéncia da estrutura. Outro problema
em relacdo as concepc¢des que enfatizam somente as dimensdes coletivas € o risco de
personificar os coletivos justamente por prescindirem do individuo como ator social. Ao fazer

estes esclarecimentos, Bourdieu se remete e cita Wittgenstein:
“Nao podemos nos impedir de evocar um texto onde Wittgenstein agrupa,
como que ironizando, todas as questdes esquivadas pela antropologia
estrutural (...)” (BOURDIEU, 1983, p. 58).

O trecho de Wittgenstein que Bourdieu cita (pardgrafo 82) se inicia com: “o que eu
chamo de ‘a regra a partir da qual ele procede’?”, e busca mostrar o risco de impor teorias as
praticas quando o papel do individuo se perde na reproducdo das regularidades, como se
fossem regulamentos. No contexto da Teoria de Bourdieu, ele estd criticando correntes
estruturalistas que se confundem com a imposi¢ao das estruturas que determinam as agdes e,
ao mesmo tempo, o risco de confundir a teoria com a pratica. Sobre este ultimo, é sobre o
‘estatuto epistemoldgico’ das teorias que Bourdieu alerta, ainda se remetendo a Wittgenstein,
a respeito das pretensdes das formulagdes tedricas descreverem propriamente a realidade:

“Todas as proposi¢coes socioldgicas deveriam ser precedidas por um signo
que se leria “tudo se passa como se...” e que, funcionando a maneira de
quantificadores da ldgica, lembraria continuamente o estatuto
epistemoldgico dos conceitos construidos da ciéncia objetiva. Tudo
concorre, com efeito, para encorajar a reificagdo [res = coisa] dos
conceitos, comegando pela 16gica da linguagem ordindria, que se inclina a
inferir a substincia do substantivo ou conceder aos conceitos o poder de
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agirem na histéria como agem nas frases dos discurso as palavras que a
designam, isto €, enquanto sujeitos histéricos: como diz Wittgenstein,
basta escorregar do advérbio “inconscientemente” (...) ao substantivo
inconsciente (...) para produzir prodigios de profundidade metafisica”
(BOURDIEU, 1983, p. 59).

A abordagem de Bourdieu implica um duplo desdobramento para nosso tema em
discussdo: sua teoria da prdtica que condicionard nossa base para a compreensdo das
matematicas como préaticas sociais; € a as conseqiiéncias sociais de posicdes metafisicas.

Sobre a dltima questdo, Bourdieu explicita uma posi¢do ndo metafisica em que critica
a confusdo [no sentido wittgensteiniano de confusdo, questdo mal formulada] entre ‘modelo
de realidade e realidade do modelo’. Se o agente da acdo ndo é um individuo, o agente deve
ser um coletivo que €, portanto, reificado ou personificado, pois s6 pessoas agem de fato.
Neste sentido, Bourdieu fala da personificacdo dos coletivos, que seria, segundo ele, uma
confusdo metafisica, ou a confusdo entre a palavra e a coisa:

“Vemos do mesmo modo efeitos tedricos (e politicos) que a
personificacdo dos coletivos pode engendrar em frases como “a burguesia
pensa que ...” ou “a classe operdria ndo aceita que...” efeitos que levam,
tdo seguramente quanto as profissdes de fé durkheinianas, a postular a
existéncia da consciéncia coletiva de grupo ou classe: atribuindo aos
grupos ou as instituicdes disposi¢des que s6 pode constituir-se nas
consciéncias individuais, ainda que sejam produto de condi¢des coletivas,
como a tomada de consciéncia dos interesses de classe, dispensamo-nos
de analisar essas condicdes e, em particular, aquelas que determinam o
grau de homogeneidade objetiva e subjetiva do grupo considerado e o
grau de consciéncia dos seus membros” (BOURDIEU, 1983, p. 59-60,
italico do autor).

Desse modo, a concep¢do metafisica vérias vezes abordada neste estudo, teria,
segundo Bourdieu, reflexos sociais e politicos que nos possibilitam ver, em nosso estudo, as
ligacdes das questdes filosoficas e sociais. As conseqii€ncias, ou melhor os “efeitos tedricos e
(politicos)”, como diz Bourdieu (1983, p. 59), do fendmeno de personificacdo dos coletivos é
a naturalizacdo ou normatiza¢do de demandas especificas e interessadas. Por exemplo, “o
empresariado quer que... “o empresariado quer aumento de investimentos” passa a valer como
norma, determinada, segundo Bourdieu, por uma fracdo das classes dominantes. Ou seja, as
teorias que desconsideram o individuo como sujeito da agdo acabam por atribuir a coletivos
esse papel, o que fragiliza as teorias no que diz respeito a criacdes metafisicas. Esse tema nos

remete ao texto—documento de Chevallard, citado anteriormente: o professor de matematica,
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para legitimar seu programa de ensino, também usa o argumento do conhecimento sem
histdria e sem autores, gerados pela mdquina de demonstrar e naturalizados pela divulgacio e
aceitacdo irrestrita:

“O saber que a transposi¢cdo diddtica produz serd, portanto, um saber
exilado de suas origens e separado de sua produg¢do histérica na esfera do
saber sdbio, legitimando-se, como saber ensinado, como algo que ndo é
de nenhum tempo nem de nenhum lugar, e ndo se legitimando mediante o
recurso a autoridade de um produtor, qualquer que seja. “Podem
acreditar-me”, parece dizer o docente, para afirmar seu rol de transmissao,
que ndo pode transmitir sendo sob a condi¢cdo de ndo produzir nada.
“Podem acreditar- me porque ndo se trata de mim...” (CHEVALLARD,
1991, p. 18).

Neste caso, se os contetidos escolares teriam uma existéncia independente, isto pode
representar, na linguagem de Bourdieu, a personificagdo da matemadtica escolar, que de fato
mantém a ilusdo de ser a matematica cientifica, como entidade autdbnoma, independente das
pessoas. As preocupacdes com as dificuldades identificadas com essa disciplina no ambito
escolar se restringiriam a forma de apresentar este contetdo.

O que sustenta a critica a personificacdo dos coletivos sio quase 0s mesmos
argumentos contrdrios a uma ‘teoria da acdo como simples execu¢do do modelo’. Ou seja, a
acdo como produto do condicionamento pela norma, pela situacdo, por uma estrutura pré-
determinada em que ele inclui, do que nos interessa particularmente, a constru¢ao cientifica,
que ndo raramente se justifica como auto-determinada, sem autorias nominais, distante de

interesses especificos, pura, verdadeira, tnica, etc.:

“A teoria da acdo como simples execu¢do do modelo (no duplo sentido da
norma e da construc¢do cientifica) ndo € sendo um exemplo entre outros da
antropologia imagindria que engendra o objetivismo quando, dando,
como diz Marx, “as coisas da logica pela légica das coisas”, faz do
sentido objetivo das préticas ou das obras o fim subjetivo da acdo dos
produtores dessas praticas ou dessas obras, com o seu impossivel homo
economicus submetendo suas decisdes ao calculo racional, seus atores
executando papéis ou agindo conforme modelos ou seus locutores
escolhendo entre fonemas” (BOURDIEU, 1983, p. 60).

Em relacdo a fenomenologia, que parte da experiéncia primeira do individuo, capaz de
“apreender o mundo social como natural e evidente” (BOURDIEU, 1983, p. 46), ele critica o
mundo como rede de intersubjetividade que comprometeria a objetividade da teoria. Por

exemplo, Bourdieu atribui, como os fenomendlogos, importincia a situacdo em que a
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comunicacdo se estabelece, entretanto, “interacdo € socialmente estruturada”, o que implica
em negar a apreensdo do mundo como intersubjetividade (ORTIZ, 1983, p.14). Para
Bourdieu, a solucio seria encontrar uma mediacao entre 0 homem e a histdria, entre o agente
social e a sociedade (ORTIZ, 1983, p. 14).

O conhecimento praxiolégico de Bourdieu se instala entre o conhecimento objetivista,
o qual ele exemplifica com a lingiiistica saussuriana, que considera a lingua como objeto
autbnomo, e o fenomenolégico. Ele afirma que o ‘sentido do elemento lingiiistico depende
tanto de fatores extra —lingiiisticos como dos fatores lingiiisticos propriamente, isto €, do
contexto e da situacdo na qual ele é empregado (BOURDIEU, 1983, p. 53). A lingiiistica
saussuriana, segundo Bourdieu, privilegia a estrutura dos signos, isto é, das relacdes que
mantém entre si, em detrimento das func¢des prdticas. Assim como para a teoria da
representacdo coletiva de Durkheim, para lingiiistica saussuriana, a pritica existe somente de
maneira negativa, como execuc¢do das regularidades, como produto da obediéncia da norma
(idem, p. 56).

Nesse contexto, a Teoria da Pratica de Bourdieu se estrutura para garantir a acdo do
individuo, mas, a0 mesmo tempo, considera a estrutura da situacdo. Essa Teoria visa
introduzir nas Ciéncias Sociais uma teoria do sujeito da ac¢do, pois é através de cada pessoa
que as agdes sociais sdo realizadas, ainda que a efetivacdo dependa da estrutura social. Os
pensamentos e idéias ocorrem individualmente, mesmo que sob a influéncia das situacOes e
normas sociais. Essa € a brecha deixada em sua teoria para pensar nas transformagdes sociais,
j4 que, segundo Ortiz (1983, p. 26), esse tema ndo recebeu uma atencdo particular nesta
publicagdo. Ou seja, se for o caso de Bourdieu ndo levar as ultimas conseqiiéncias a a¢do do
individuo, se de fato d4 pouca atencdo a questdo da transformacgdo social, suas inten¢des de
pesar tanto o individuo quanto a norma social nos leva a associar essa reflexao ao pensamento
de Wittgenstein, que considera que os significados sdo, geralmente, condicionados pela
gramdtica que antecede o uso. Entretanto, para Wittgenstein, um novo uso pode, a0 mesmo
tempo, ocorrer e a gramdtica se modificar se aquele novo uso for representativo, se mostrar
importante. Neste sentido, a referéncia a Wittgenstein poderia prosseguir na nociao de
regra/norma, de uma determinacdo ‘légica’ da prdpria linguagem, além de abrir para usos
possiveis, considerando que o emprego de uma palavra ndo € estritamente limitado por regras.

Bourdieu aponta para os elementos que nos ajudam a entender o uso como, a0 mesmo tempo,
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pautado numa gramdtica, mas sé decidido na prética: as regras implicam em regularidades, e
nao em regulamentos (BOURDIEU, 1983, p. 59); a regularidade, diz Bourdieu, o que se
produz com certa freqiiéncia, ndo € um regulamento conscientemente editado e
conscientemente respeitado, ou uma regulacdo inconsciente proveniente de uma mecanica
cerebral ou social.

Em sua teoria da prdtica, as agdes sociais s@o realizadas pelos individuos, mas as
chances de efetiva-las se encontram estruturadas no interior da sociedade global (ORTIZ,
1983, p. 15). Neste sentido, ele concorda com a afirma¢do de Engels: os homens fazem sua
histéria, mas num meio determinado que os condiciona (ORTIZ, 1983, p. 9), bem como
formulagdes equivalentes dessa afirmacdo, tais como: ‘os homens fazem histéria com base em
condi¢des ndo produzidas por eles’ diz Hall referindo-se a Althusser (HALL, 1997, p. 35);
“os homens fazem sua prépria histéria, mas ndo como querem; ndo a fazem sob circunstancias
de sua escolha, e sim sob aquelas com que se defrontam diretamente, legadas e transmitidas
pelo passado. A tradi¢do de todas as geragdes oprime como um pesadelo o cérebro dos vivos”
(Marx apud MIGUEL & MIORIM, 2005, p. 167).

As praticas matematicas seriam, nessa perspectiva, produzidas por individuos, mas
condicionados pelas regras das situagdes, pelas condicdes e estrutura da linguagem
disponivel.

A nog¢do de habitus enfatiza a dimensido de um aprendizado passado, pois ainda que
conforme e oriente a acdo, tende, por outro lado, a assegurar a reproducdo das relacdes
objetivas que engendram a acdo (ORTIZ, 1983, p. 15). Tal nocdo enfatiza também que
sistemas de classificacdo preexistem a acdo e as representacdes sociais; o habitus depende de
“esquemas generativos”93 e , a0 mesmo tempo, estd na origem de outros deles (idem, p. 16):

“Quando se considera que a pratica se traduz por uma ‘“estrutura
estruturada predisposta a funcionar como estrutura estruturante”, explica-
se que a no¢do de habitus ndo somente se aplica a interiorizagdo das
normas € dos valores, mas incluem sistemas de classificacdes que
preexistem (logicamente) as representagdes sociais” (ORTIZ, 1983, p.
16).

% A dimensdo social é acentuada na abordagem de Bourdieu na medida em que introduz as relacdes de poder
nas relagdes, inscrevendo a ideologia em niveis profundos que envolvem até mesmo as pequenas escolhas
estéticas, como o gosto, que ndo € sO subjetivo, mas supde os “esquemas generativos”, reproduzindo em
diversas instancias as relacdes de dominacao.
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A priética, por sua vez, é uma relacdo dialética entre o habitus e a situacdo, que
também determina o que serd mobilizado do habitus (ORTIZ, 1983, p. 19). Mais uma vez,
associamos Bourdieu a Wittgenstein, agora pelas nog¢des, respectivamente, de habitus e
gramdtica profunda. Num sentido especifico, ambos o0s conceitos estdo associados a
experiéncias passadas - de certo modo a priori e, a0 mesmo tempo, passiveis de mudancas e
novas determinagdes condicionadas pelas situacdes praticas em que ocorrem. Para Bourdieu,
0 habitus antecede e orienta a acdo e, a0 mesmo tempo estd na origem de ‘“‘esquemas
generativos” que presidem a apreensdo do mundo enquanto conhecimento (ORTIZ, 1983, p.
19). Neste sentido, “toda escolha tende a reproduzir as relacdes de dominagdo” (idem). A
ddvida sobre a pertinéncia de comparacao entre as formulacdes de Bourdieu e Wittgenstein,
guardando as devidas proporcdes e especificidades de dreas de estudos, € sobre a
possibilidade- na Teoria da Pratica- de transformacgao social, a qual, na linguagem filoséfica
de nossa referéncia, seria vidvel num novo uso, assegurado potencialmente nesta filosofia. De
qualquer modo, ambas as conceituacdes se elucidam nessa comparacdo entre 0s campos
distintos.

Para associar a Teoria da Pratica a sociologia da ciéncia, € preciso recorrer a no¢do de
campo cientifico que serd caracterizada a seguir.

Assim como a Teoria da Pratica se estrutura entre aquelas que enfatizam o individuo e
aquelas que privilegiam a estrutura social, também sua posi¢do sobre a ciéncia pode ser
considerada social, mas ndo como uma reducdo da ciéncia a dimensio social, que ignora o
que a ciéncia tem de especifico em relacdo a outros tipos de conhecimento:

Esta perspectiva socioldgica da ciéncia [de Bourdieu] leva em conta as
oportunidades dos individuos e dos grupos para atuar livremente em um
sistema social e cognitivo caracterizado por determinacdes estruturais
aprecidveis. Bourdieu denomina  “habitus”  algumas  dessas
determinacdes” (SHINN, 1999, p. 21).

Nao € o caso, por exemplo, de considerar cada lei da matematica, ou cada resultado da
fisica, como uma escolha intencional, consciente e programada. Bourdieu, em uma
perspectiva socioldgica da ciéncia, recupera alguma coisa da tradicao mertoniana: diferencia,
em parte, a ci€éncia de outros conhecimentos e, neste sentido, discorda do ponto de vista do

programa forte de sociologia, que afirma que a ciéncia ndo difere de (ou ndo € redutivel a)

outras formas alternativas de esforcos sociais e cognitivos (SHINN, 1999, p. 17):
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“Temos aqui, entdo, uma sociologia do conhecimento balanceada,
multidimensionada, na qual o conhecimento e os enunciados dos
cientistas nio sdo instrumentalizados e tratados como produto de forcas
sociais sendo que, de outro modo, as atividades intelectuais se consideram
e representam seriamente dentro de uma totalidade de condicionamentos e
possibilidades” (SHINN, 1999, p. 21).
Para a perspectiva sociologica na qual podem ser inseridas as formulacOes de
. 4 A . L. . .- Y
Bourdieu™, a ciéncia tem certas caracteristicas especificas- alguma estabilidade e cardter
translocal-, e outras que ndo sao totalmente diferentes de outros tipos de atividades cognitivas
e sociais- condigdes restritas ao perfil local. De fato, essa perspectiva problematiza “a ciéncia

como produto social”:

“A sociologia da ciéncia neoinstitucional revela que a investigagdo
cientifica e a comunidade cientifica ndo sdo marionetes da esfera social- o
problema € mais complicado. O conteido e a estabilidade dos
descobrimentos da investigagdo se derivam de sua posi¢do no campo
cientifico, relativa as restricOes de cardter intelectual tanto como as de
carater social. Descobrimento, prova, validacdo ndo s3o somente
entidades dirigidas socialmente” (SHINN, 1999, p. 23).

Em campos de estudos distintos e, portanto, com conceitos e perspectivas proprias,
essa no¢do neoinstitucional de ciéncia, tendo em mente também a perspectiva ndo metafisica
mencionada acima, e a noc¢do de Wittgenstein de norma, em sua abordagem ldogica e
situacional (dos usos), podem convergir para uma visdo social complexa importante de ser
destacada. A linguagem sofisticada da matemadtica académica, por exemplo, desenvolvida
pela sucessdao de geracdes e difundida pelas revistas especializadas adquiriu caracteristicas
que vao além das intencOes conscientes ou estratégias racionais dos proprios matematicos, €
que a distingue de outros jogos de linguagem em que a matemdtica participa em situacdes
cotidianas, por exemplo. De fato, o que vale para a matematica cientifica em termos de
regras proprias, vale também para a matematica escolar e para a matemadtica de um grupo
profissional, etc. E como conseqiiéncia dessas especificidades, em cada prética, associadas a
valorizacdo histérica do conhecimento cientifico, nossa compreensao das matemadticas, e da

matematica académica em particular, estaria mais proxima da de Bourdieu do que da de Bloor

no que diz respeito a relacdo entre as outras formas de esforcos sociais cognitivos.

% Shinn insere Bourdieu na perspectiva sociolégica denominada “neoinstitucional” (SHINN, 1999, p. 20).

211



No interior do pensamento de Bourdieu (1983, p. 123), a nocdo de campo também
contempla tanto o individuo como o coletivo, sendo que a no¢do de campo cientifico esta
revestida tanto de capacidade técnica como de representagdo social. Neste contexto, Bourdieu
aponta a impertinéncia da classificagdo entre o externo e o interno da ciéncia, jA que as
determinacdes dos cientistas, seus interesses, compromissos € motivacdes estdo socialmente
condicionados:

“De uma defini¢do rigorosa de campo cientifico enquanto espaco objetivo
de um jogo onde compromissos cientificos estdo engajados resulta que é
initil distinguir entre as determinacgdes propriamente cientificas e as
determinacdes propriamente sociais das priticas essencialmente
sobredeterminadas. (...) O que € percebido como importante e
interessante € o que tem chances de ser reconhecido como importante e
interessante pelos outros; portanto, aquilo que tem a possibilidade de
fazer aparecer aquele que o produz como importante e interessante aos
olhos dos outros” (BOURDIEU, 1983, p. 124-125).

A separacdo entre externo e o interno da ciéncia se d4 dentro de uma concepg¢ao de
ciéncia que se defende com essa cisdo dos questionamentos ‘exteriores’ a sua pratica e

defini¢des e favorece uma concepg¢do de neutralidade:

“Nao existe, pois, uma neutralidade das acgdes, pois toda realizacdo
pressupde necessariamente uma série de interesses (os mais diversos) em
jogo. Mesmo no campo do conhecimento cientifico, onde muitas vezes se
pretende fazer uma ciéncia pura, tais interesses se manifestam, muito
embora sejam freqiientemente encobertos por um discurso desinteressado
acerca do progresso do saber” (ORTIZ, 1983, p. 22).

O campo cientifico € definido como o ldcus onde se trava a luta entre atores em
termos de interesses especificos, ou seja, situacdes em que se manifestam as relacdes de poder
em torno da autoridade ou legitimidade. Falando de modo simplificado, a autoridade
cientifica tem o poder de impor uma definicdo da ciéncia que estdo de acordo com seus
préprios interesses, determinando a limitagdo do campo dos problemas, dos métodos e das
teorias que podem ser consideradas cientificas:

“Assim, a definicdo do que estd em jogo na luta cientifica faz parte do
jogo da luta cientifica: os dominantes sdo aqueles que conseguem impor
uma definicdo da ciéncia segundo a qual a realizacdo mais perfeita
consiste em ter, ser e fazer aquilo que eles tém, sdo e fazem”
(BOURDIEU, 1983, p. 128).
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Esse aspecto do campo reafirma a falsa separacdo entre aspectos internos e externos da
ciéncia.

Devemos lembrar algumas caracteristicas peculiares do campo cientifico em relacdo a
outros campos: ‘os produtores tendem a sé ter como clientes seus proprios concorrentes’. O
reconhecimento e valor de seus produtos (reputacdo, prestigio, autoridade, competéncia, etc.),
prossegue Bourdieu (1983, p. 127), sdo feitos por outros produtores (cientistas) que sao
também seus concorrentes; por isso, 0s julgamentos normalmente sdo realizados com
discussdes e exames. Os que avaliam os méritos dos outros devem estar “engajados no mesmo
jogo”, isto é, podem avaliar os méritos do que estd em julgamento por estarem qualificados, e
integram aquele campo de conhecimento. Este aspecto do campo cientifico nos remete tanto a
idéia de crenga compartilhada como também da constru¢do de conhecimentos académicos
através das sucessivas geracdes que se engajam nele.

O campo cientifico se caracteriza enquanto espaco de luta concorrencial entre os atores
em torno da autoridade cientifica. A estrutura do campo se caracteriza pela distribui¢do
desigual daquilo que Bourdieu denomina “capital social”, ou, no caso, ‘“capital cientifico”,
que estd composto tanto por componentes simbolicos como materiais. Os extremos ou 0s
polos do campo seriam ocupados pelo dominador, de um lado, e pelo dominado, de outro. O
primeiro € aquele que possui 0 miximo do capital cientifico e tende a perpetuar a ordem
cientifica por estratégias de conservacdo. Do outro lado, o dominado, que aposta em
estratégias de sucessdo, em que as inovagdes estdo circunscritas a limites autorizados, ou em
estratégias de subversdo, que depende de ir contra a logica do sistema, por isso mais arriscado
por romper o ‘contrato de troca’ que participa de toda dindmica mencionada do campo
(BOURDIEU, 1983, p. 137).

O campo social como espaco de luta entre dominantes ¢ dominados € teoricamente
alimentado por perspectivas de préticas de ortodoxia e heterodoxia proprias dos dois p6los:

“Ao p6lo dominante correspondem as praticas de uma ortodoxia que
pretende conservar intacto o capital social acumulado; ao p6lo dominado,
as praticas heterodoxas que tendem a desacreditar os detentores reais de
um capital legitimo. Os agentes que se situam junto a ortodoxia devem,
para conservar sua posicdo, secretar uma série de instituicdo e de
mecanismos que assegurem seu estatuto de dominaciao” (ORTIZ, 1983, p.
22).

213



As estratégias de conservacdo, que asseguram a producdo e a circulacdo dos bens
cientificos, visam manter a ordem cientifica estabelecida, que se compde de um conjunto de
institui¢des, entre elas, as revistas cientificas, que sao expressoes das autoridades cientificas e
de suas delimitagcdes do que € ciéncia e o sistema de ensino ‘“Unico capaz de assegurar a
ciéncia oficial a permanéncia e a consagracdo, inculcando sistematicamente o habitus
cientifico ao conjunto dos destinatérios legitimos da acdo pedagdgica, em particular a todos os
novatos do campo da producio propriamente dito” (BOURDIEU, 1983, p. 138).

A no¢do de campo cientifico pode nos auxiliar na compreensio do tema das
adjetivagdes. Por um lado, € conhecida a autoridade dos matematicos académicos, inclusive
em questdes relativas a matemadtica escolar, como definicdo de curriculos e orientagdes de
ensino, diagnostico para as dificuldades dos alunos, tanto quanto € conhecida a auséncia de
prestigio dos professores da educagdo bésica e fundamental e daqueles que se dedicam mesmo
a pesquisa na area de Educagdo Matematica (VIANNA, 2000) e (FARIA, 1997).

Por outro lado, a institucionaliza¢do recente da drea da Educacdo Matemadtica no

Brasil, marcada pela criacdo de cursos de pds-graduacio, a producdo académica nesta area,
a criacdo de revistas especializadas, etc. (MELO, 2005) propicia o surgimento de
adjetivagdes do termo matemdtica como manifestacao de uma busca de poder da Educacio
Matematica dentro do campo maior da matemadtica cientifica. Com efeito, as adjetivacoes
se proliferam ndo entre os membros mais poderosos do campo, mas como uma forma de
discurso heterodoxo entre os educadores matematicos.

Além dessa distribui¢do desigual e diferenciada de capital cientifico no campo das
matematicas, no interior da Educacdo Matemadtica podemos perceber o afloramento de um
didlogo conflitivo e/ou conciliatério (o que também pressupde um conflito) da matematica
escolar com a matemdtica académica, no sentido de uma busca de legitimacdo das
demandas da Educagdo Matemdtica e do reconhecimento da matemadtica escolar e de
matematicas locais (de um grupo profissional, do contexto cultural especifico, etc.).

Na seqiiéncia, vamos explorar os textos-documentos em busca de argumentos que
evidenciem as adjetivacdes como tensdo no campo das matematicas, ou seja, explicitar o
didlogo conflitivo da matematica escolar com a matemdtica académica. Ao mesmo tempo,

observar o ‘entrelacamento entre o par antagdnico: universal/particular’ (ORTIZ, 2007)

214



nesses discursos de educadores matemdticos em que a afirmacgdo das diferencas mascara
relacOes de poder.

Algumas expressoes bipolares que adjetivam a matemadtica se caracterizam, entre
outras coisas, por manter um dos extremos associado a um campo de pesquisa empirica, em
que uma pratica social espacial e temporalmente localizada € tomada como estudo,
enquanto que, ao outro extremo da expressdo bipolar vem sendo associado a uma
matemadtica genérica tomada como contraponto. Neste sentido, interpretamos as

adjetivagdes como fensdo no campo das matemdticas.

4.2 As adjetivacoes como tensao no campo das matematicas
Tomaremos, para fixar as idéias desenvolvidas nesta secdo, algumas expressoes
bipolarizadas extraidas da lista apresentada no capitulo 1, qual seja:

* matemdtica académica e popular: Os ceramistas do Vale do Jequitinhonha (COSTA,
1993);

®* matemdtica académica e popular: Movimento dos Trabalhadores rurais sem terra,
em Braga RS, (KNIJNIK, 1996);

* matemdtica do branco e matemdtica do cotidiano indigena Kaiabi (MENDES,
2001);

e geometria euclidiana e formas geométricas existentes no conhecimento do povo
kuikuro (SCANDIUZZI, 2000);

® conceitos matemdticos na escola e em contextos profissionais, no caso, junto a
trabalhadores de serrarias, olarias e funilarias (GRANDO, 1998);

® matemadtica escolar e matemadtica do produtor de calcado (GIONGO, 2001);

® matemdtica escolar e praticas sociais no cotidiano: consumo familiar de um grupo
social da vila Fatima (OLIVEIRA, 1998), etc.

Retomando os temas acima, faremos a seguir trés observagdes sobre estas
expressoes e outras semelhantes no que diz respeito a caracteristica universal/particular de
cada um dos pdlos da expressdao. Elas podem ser entendidas como uma oscilagdo entre o
referencial da ciéncia moderna e o referencial contemporineo das ciéncias sociais que
privilegia o estudo de uma pritica matemadtica especifica. Elas podem ser explicadas
também como oscilagdes entre considerar a matemdtica, por um lado, como exclusivamente
como produto e, por outro, como praticas matematicas singulares. Sendo oscilagdo, uma
‘redefinicdo semantica do diverso como bem comum’, que resultaria, numa leitura

bourdieusiana, em uma tensao no campo das matemdticas.
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A lista de expressoes bipolares reproduzida acima pode ser pensada como ilustrando o
conflito entre préticas sociais especificas e concep¢des de matemdtica como produto.
Conceber a ciéncia como produto pode indicar uma forma positivista de ver a ciéncia, no
sentido de ser a ciéncia uma atividade totalmente racional e, portanto, previsivel, e que traz
subjacente uma visdo de ciéncia moral e socialmente neutra. Essas observacOes sdo feitas
tomando como referéncia a posicio de Merton em relagdo a ciéncia, segundo a qual a
autoridade cientifica seria a “autoridade da verdade sobre o erro” (KREIMER, 1999, p. 119),
o que implicaria que o consenso cientifico se daria automaticamente, independente de
interesses e simpatias, na medida em que os cientistas vao aderindo as teorias conforme estas
vao se mostrando mais verdadeiras que as teorias rivais.

A dicotomia produto/pritica pode também ser associada as expressdes bipolares em
que um dos poélos corresponderia a uma representacdo social de uma matemdtica com
referéncia metafisica - que pode ser a do mundo platdnico, isto €, a matemadtica pronta para
ser descoberta. E, mesmo quando chamada de produto histérico da humanidade, sem levar em
conta as praticas que podem alterar esse produto, esta representacdo social da matematica
poderia estar camuflando uma matemadtica referencial (a personificacdo de um coletivo)
supostamente de significados e valorizagdo universais insensivel as praticas cotidianas
situacionais € contextuais nas quais as matemadticas sdo produzidas, resignificadas e
apropriadas.

Quando se v€ a ciéncia, a matemdtica em particular, exclusivamente como um
produto, desconsidera-se que as situagdes praticas alteram este produto, a0 mesmo tempo
em que sdo por ele condicionadas. E como se houvesse um excesso de otimismo em relacdo
as préticas que estariam incondicionalmente em direcdo ao produto em questdo. Assim
como a cultura é produto e processo, isto €, condicionada e condicionante das acgdes, as
praticas matematicas alteram esse produto e também sdo por ele influenciadas. Quando nao
se leva em conta que a cultura, ou a matemadtica particularmente, estd sendo produzida e
alterando este produto, pode haver um uso ideolégico deste produto, pois o caminho e o fim
estariam predeterminados e ndo em constituicdo. Além disso, como foi visto nas secoes
finais do capitulo 3, tudo que escapa do caminho ou da conclusio prevista € julgado como

errado, as mudangas no percurso sdo ignoradas ou explicadas como uma inadequagdo
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corrigivel, uma formulacido precédria que pode ser aperfeigcoada na direcdo previamente
determinada.

As expressoes bipolares citadas acima, em que um dos poélos refere-se a uma prética
matemadtica especifica, podem representar uma manifestacio de uma identidade de
significacdo matemadtica, uma reacdo a proposta de identidade humana universal centrada
‘numa racionalidade instrumental’, representada no outro pélo da expressdao. Em pesquisa
realizada por Costa (1998), o conhecimento popular garantiria a identidade enquanto que o
académico garantiria a possibilidade de comunicar com as esferas sociais dominantes:

“Mas comparar [0 conhecimento matemdtico gerado na academia com
aquele gerado no contexto popular] ndo deve assumir o0 mesmo
significado que fraduzir. Respeitar e valorizar o conhecimento
matematico do grupo significa também respeitar e valorizar a sua forma
de sistematizar este conhecimento e a linguagem utilizada para tal. Assim,
uma comparacdo entre os diferentes conhecimentos matemadticos e as
diferentes formas de sistematiza-los, daria ao educando uma oportunidade
para a utiliza¢do da sua linguagem fora do seu préprio grupo cultural (...),
pois permite que as aulas de matemadtica sirvam como espaco para a
afirmacdo da identidade sdcio-cultural do educando” (COSTA, 1998, p.
81).

As expressdes bipolares que adjetivam a matemadtica também podem ser entendidas
como uma tensao no campo cientifico.

A questdo do poder pode ser percebida na teoria do campo social enquanto composto
por dominantes e dominados, o que implica em praticas ortodoxas e heterodoxas, isto &,
naquelas que reafirmam o campo, seus valores e, assim, asseguram a posicdo dos
dominantes, e aquelas préticas que confrontam com as ortodoxas, em que 0S que se
“encontram no polo dominado procuram manifestar seu inconformismo através de estratégias
de “subversao”” (ORTIZ, 1983, p. 23).

Através, por exemplo, de rituais junto a institui¢des, os dominantes buscam consagrar
ou “canonizar” o produto ou bem simbdlico que vao legitimar e, ao mesmo tempo, filtrar os
bens que devem ou ndo ascender na hierarquia cultural, prossegue Ortiz (1983) , e aqui
pensamos em termos dos nossos pares tensionais, categorias da nossa pesquisa em Educacgdo

Matemdtica. O dominado, por sua vez, reage através da instituicdo de novas crencas,

estabelecendo estratégias ‘“‘subversivas” mas que ndo contestam os fundamentos que
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estruturam o campo formado por esses polos opostos. Ao contrario, a reacdo dos dominados
reafirma os valores e fundamentos do campo:

“A contestac@o &, no entanto, puramente simbdlica, uma vez que se situa
ao nivel do ritual, ndo colocando em causa os principios de poder que
estruturam o campo da arte. A estratégia herética funciona, desta forma
como um reforco da ordem do campo em questdo; (...) Na verdade, a
ortodoxia e heterodoxia embora antagOnicas, participam dos mesmos
pressupostos que ordenam o funcionamento do campo” (ORTIZ, 1983, p.
23).

Inversamente, na apropriacdo do discurso dos dominados pelos dominantes, ambos
podem tomar os mesmos argumentos de modo ortodoxo ou heterodoxo para defesa de pontos
de vistas diferentes. Pode ser identificada uma tensdo, como diz Bourdieu, entre aceitar ou
ndo o conhecimento formal da escola: mesmo parecendo inttil, a mateméatica que vem sendo
desenvolvida na escola, parecem ser, porém, indispensavel.

Nos textos-documentos que analisamos acima vimos que o estudo de uma matemética
praticada por um grupo, por exemplo, pelo trabalhadores de calgados, ou trabalhadores rurais
ou ceramistas, etc., estdo sempre em didlogo conflitivo e/ou conciliatério com a matematica
escolar ou académica, ou ainda, com uma matemadtica entendida como produto ou dominio de
conhecimentos.

Mesmo com a clareza dos diferentes valores e interesses que marcam os poélos da
expressao bipolar, as alternativas para conciliagdo, no ambito da educagdo, entre esses
diferentes saberes persistem em alguns dos textos-documentos:

“Na minha interpretagdo, alguns educadores matematicos ndo apreciam
tal questionamento [da educacdo matemadtica que tem-se desenvolvido]
pois acreditam que o objetivo [da etnomatemdtica] estd em substituir a
valorizacdo da cultura “externa” por outra “interna”, ou seja, trocar a
valorizacdo do saber académico pela valorizacdo do saber popular
regional. No entanto, segundo meu ponto de vista, (...) ndo se busca a
substituicdo. J4 em 1989, Sebastiani Ferreira esclarece que “ndo se trata
de um confronto da matematica académica versus etnomatematica, mas
uma completando a outra num crescimento simultaneo. A sala de aula
passa entdo a ser um ponto de troca de conhecimentos entre duas posturas
de uma mesma ciéncia”” (COSTA, 1998, p. 21).

Vejamos que a idéia da comparagdo proposta pela autora procura, mesmo
reconhecendo a hierarquia entre os diversos saberes e tendo consciéncia dos interesses e

valores diferentes em que se pautam, nivelar os saberes académicos e populares
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considerados, equipard-los sendo do ponto de vista da objetividade e verdade, pelo menos
como contetdos curriculares igualmente legitimos. O conhecimento popular garante a
identidade enquanto que o académico garantiria a possibilidade de comunicar com as
esferas sociais dominantes:

“Da mesma forma, muitas vezes, o “trabalho bragal” € desvalorizado, o
saber popular é geralmente ignorado ou depreciado e, por extensdo, o
saber matematico popular também é desvalorizado” (COSTA, 1998, p.
13).

“Nela [na escola] se procura um saber diferente, considerado mais
complexo e menos natural. Este saber € considerado importante, mesmo
que ele ndo seja percebido como util a vida na roga, como se percebe na
fala do Sr. Aurentino “Na rog¢a so ocupa ferramenta, num tem nada [do
conhecimento adquirido na escola] prd apruveitar... bom, s6 se f6 nos
negocio. Ai ocupa umas leitura e as conta”. No entanto, se ndo é esperado
que a escola influencie as relacOes cotidianas entre as pessoas e das
pessoas com seu trabalho, espera-se que ela seja uma “ponte” entre o
trabalho da roga e um trabalho melhor” (COSTA, 1998, p. 46).

E neste sentido que apontamos, em alguns textos relativos a etnomatematica, uma
postura conciliatéria com a matemdtica académica, e, deste modo, mesmo criticando esta

matemadtica privilegiada nos curriculos escolares, acaba por acentuar o seu poder:

“As estimativas e os cdlculos aproximados podem fazer com que os
alunos criem algoritmos préprios e compreendam melhor os algoritmos
convencionais podendo até explicéd-los, transforma-los e recrid-los. Nesta
perspectiva, os alunos poderdo também compreender melhor a dimensao
histérica do saber matemadtico, perceber sua inser¢do no tempo e sua
instrumentalidade” (COSTA, 1998, p. 89).

“A proposta era (...) resgatar, nos elementos culturais do seu grupo, a
etnomatemadtica existente no seu dia-a-dia e, de alguma forma, inseri-la
no trabalho com a matemdtica escolar” (FREITAS, 1997).

O que estd citado nos parece importante nao por revelar o pensamento de uma ou
outra pesquisadora, mas na medida em expressa pontos de vista presentes em pesquisas
contemporaneas na drea da Educacdo Matemadtica, que nos possibilita caracterizar as
adjetivagdes como tensdo. Por isso, mencionamos outra autora que também faz um critica
sobre a importancia (necessidade/utilidade) de se ensinar uma matematica formal na escola
mas que, a0 mesmo tempo, busca conciliar os conhecimentos locais, pesquisados por ela,

com a matematica académica:
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“(...) os matemadticos muitas vezes formam grupos que se interessam por
uma matematica que nao tem nenhuma utilidade extrinseca” (LUCENA,
2004a, p. 52).

“Nao se trata de ignorar nem rejeitar a matemdtica académica,
simbolizada por Pitdgoras. Por circunstancias histéricas, gostemos ou
ndo,0s povos que, a partir do século XVI, conquistaram e colonizaram
todo o planeta, tiveram sucesso gracas ao conhecimento e comportamento
que se apoiava em Pitdgoras e seus companheiros da bacia do
Mediterraneo. Hoje, é esse conhecimento e comportamento, incorporados
na modernidade, que conduz nosso dia-a-dia. N@o se trata de ignorar nem
mesmo rejeitar conhecimento e comportamento modernos. Mas, sim,
aprimora-los, incorporando a eles valores de humanidade, sintetizados
numa ética de respeito, solidariedade e cooperacio (D’ Ambrosio, 2001, p.
43)” (LUCENA, 2004a, p. 28-9).

Observamos que a matemadtica académica a escolar (que ndo se distinguem nestes
textos-documento) ndo estdo descartadas em nenhum momento, na medida em que seriam,
nesta nossa leitura bourdieusiana, as detentoras do capital cientifico. Justamente por
apresentar uma postura contraria ao etnocentrismo, definido como a ‘“crenca na superioridade
natural do pensamento grego e do conhecimento matemdtico académico, frente ao
conhecimento popular e ao pensamento de outros povos” (COSTA, 1998, p. 17) e, a0 mesmo
tempo mantendo essa referéncia no ensino, € que a tensdo se configura. Ou seja, 0 conceito
de campo cientifico se mostra capaz de elucidar algumas das expressdes bipolares em que o

dominado ao criticar o dominador, acaba por acentuar essa relacdo hierdrquica:

“O presente estudo busca descrever e compreender um processo
pedagoégico que estabelece vinculos entre prdticas cotidianas de um
grupo social e a Matemaética escolar” (OLIVEIRA, 1998, resumo);

“Contudo, na fala da professora da terceira série, a validade desse
compromisso s6 com o conteudo estava sob suspeita. Ela se dava conta de
que os modos de lidar com a matemética do cotidiano eram diferentes do
modo de lidar com a matematica escolar” (SCHIMTZ, 2002, p. 7).

Estes trechos ilustram aqui a referéncia a matemadtica a que se opdem €, a0 mesmo
tempo, que é aceita como referéncia e, por isso, mesmo um discurso critico a promove.
Também no campo do discurso essa conivéncia se manifesta.

O que estamos caracterizando como tensdo no campo das matemdticas pode também

ser explicado pelo dilema e problemas apontados por Garcia (1993). O dominador e o

dominado, apesar de se colocarem em oposi¢do quanto aos polos do campo, se manifestam
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paradoxalmente através do mesmo tipo de discurso totalizante, universalizante e se valendo,
por exemplo, ora de idéias separatistas para reafirmar as diferencas, ora de idéias
conciliadoras para reafirmar as semelhancas.

Caracterizado o campo das matematicas a partir dos discurso dos educadores
matematicos, podemos perguntar sobre a especificidade do capital que estd em disputa ou
ainda que transformacgdes estariam sendo almejadas no campo das matemdticas. Ora,
retomando o que foi mencionado no capitulo 2 sobre as hierarquias nas adjetivagdes, ha
uma disputa evidente pela atuag@o profissional na formagao dos professores de matemaética:

“(...) a profissdo do professor de matemdtica da escola bésica ndo se
identifica, nem mesmo parcialmente, com a profissdo do matemético. Os
saberes profissionais, as condi¢des de trabalho, as necessidades relativas a
qualificacdo profissional, tudo concorre muito mais para diferenciar do
que para identificar as duas profissdes. Por que, entdo (...), a formacdo
matematica do professor da escola bésica deveria se constituir a partir de
valores, concepgdes e praticas especificas de uma “cultura matematica”
[do matemadtico profissional] a qual tem se relacionado com a cultura
escolar quase sempre através da emissdo de prescrigdes?” (MOREIRA,
CURY e VIANNA, 2005).

O reconhecimento da disputa, no Brasil, pela responsabilidade profissional de

formar professores de matemadtica, € anterior as manifestacdes atuais, como nos atesta Dias:

“(...) os educadores matemadticos estdo questionando a hegemonia dos
matematicos no territorio do ensino da matematica e reivindicando esses
territorios para outro profissional especializado, que vem construindo um
novo e diferente corpus de conhecimentos para compreender, explicar e
resolver seus problemas; novas e diferentes técnicas, metodologias,
valores e principios para atuagdo nesse ambito” (DIAS, 2001-2002, p.
210).

Essa disputa estd colocada desde a organizacdo dos primeiros cursos para a
formacdo de professores no Brasil, por ocasido da fundacdo de faculdades no pais e da
regulamentacdo de diversas profissdes, dentre as quais aquela referente ao exercicio do
magistério do ensino médio, a partir dos anos 30. E desde essa época, assiste-se a

predominéncia do matemaético profissional neste papel:

“Em suma, foram pelo menos dois modelos diferenciados que tentaram

redefinir e reorganizar os rumos da profissionalizagdo do ensino da
o -195 . . A . . gre

matematica no Brasil™. Na Bahia, por exemplo, sob a influéncia de idéias

% 0 cargo de professor de matematica era atribuido aos engenheiros (DIAS, 2001-2002, p. 193-194).
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pedagogicas de Isaias Alves, um modelo que privilegiou inicialmente a
formacdo de professores secunddrios; em Sao Paulo, sob a influéncia das
idéias cientificas dos matemadticos estrangeiros, um modelo que tinha
como meta precipua a formagdo dos cientistas matemadticos e, como
decorréncia, a formacdo de professores. Em virtude de uma série de
razdes que ndo serdo objeto de discussdo aqui, o segundo modelo tornou-
se hegemonico e se difundiu pelas diversas regides do pais” (DIAS, 2001-
2002, p. 204-205).

Além da atuacdo profissional, também estd em disputa a autoridade para determinacao
dos programas de ensino em que estd em questdo a propria fungdo da escola, que tem sido
objeto de reflexdo e investigacdo exclusivamente do educadores ji que os matematicos
parecem permanecer presos a proposta positivista de sua funcido de transmitir os conteidos
cientificos.

Chervel (1990, p. 180) questiona abordagens que nao consideram o papel disciplinador
da escola ao tratar questdes relativas a aprendizagem. A fun¢do da escola de transmissio de
conteudos cientificos mascara seus aspectos disciplinadores mais amplos, além de
ocultarem a criacdo de conteddos préprios também identificados como vulgarizacdes do
saber sdbio. Sua abordagem socioldgica leva em conta a fungdo disciplinadora da escola em
que os contetdos sao um meio e ndo o fim em si, um meio de aculturacdo, de imposi¢do de

regras e formas de pensamento:

Uma disciplina é, para nds, em qualquer campo que se a encontre, um
modo de disciplinar o espirito, quer dizer, de lhe dar os métodos e as
regras para abordar os diferentes dominios do pensamento, do
conhecimento e da arte. (...) Desde que se compreenda em toda a sua
amplitude a no¢do de disciplina, desde que se reconheca que uma
disciplina escolar comporta ndo somente as praticas docentes da aula, mas
também as grandes finalidades que presidiram sua constituicio e o
fendmeno de aculturacdo de massa que ela determina, ento, a histéria das
disciplinas escolares pode desempenhar um papel importante ndo somente
na historia da educagdo, mas na histéria cultural” (CHERVEL, 1990, p.
184).

Em sua Teoria da Pritica, Bourdieu procura salientar a mediacdo entre as praticas dos
agentes e as estruturas do campo. No entanto, suas andlises apontam para a predominancia da
“reproducdo das estruturas” em detrimento das transformacdes pelos agentes (ORTIZ, 1983,

p. 26). Segundo Ortiz (1983, p. 26), pela énfase na reproducdo da ordem, Bourdieu deixa

pouco espago para pensar as transformacgdes. A ‘crenga coletiva’, explica Ortiz (1983, p. 24-
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25), pode estar no desconhecimento de que o espaco social € o espaco do conflito social, de
concorréncia entre grupos com interesses distintos. A reprodu¢do ocorre na medida em que
esses conflitos se manifestam de modo pacifico -a violéncia € simbdlica, as relacdes de poder
ficam encobertas e a dominagdo suave- dentro do campo, assegurado pelo habitus que adequa
a acdo do agente a sua posi¢do social

Neste sentido, fica em aberto a seguinte questdo: a objetivacdo de novos termos na
gramdtica, como ‘matematica escolar’ estariam apontando para uma transformagdo no campo
das matemadticas? Ambas as teorias (filoséfica e socioldgica) que estdo na base de nossa
argumentacdo nao negam esta possibilidade e, apesar da predomindncia da reproducdo
algumas transformagdes sdo mencionadas no movimento histérico. Se, por um lado, ndo é
facil pensar como novos termos da gramdtica podem desestruturar o habitus, por outro lado,
um novo termo da gramdtica € indicio de uma forma de vida. Melhor seria, pensar se a
autonomia (ORTIZ, 1983, p. 27) da Educacdo Matemdtica poderia favorecer as
transformacdes. Mas isso exigiria outras conceituagdes € outras pesquisas.

Para concluir esta secdo, ressaltamos que as pesquisas no campo educacional apontam
para a importancia da identidade para garantir a significacio e assegurar condicOes efetivas de
desenvolvimento do aluno. Num extremo da expressdo bipolar, uma matemadtica que
sustentaria a relacdo com os dominantes, no outro pélo, o conhecimento local que garantiria a
significacdo. A busca por significacdes no Aambito de simbolos culturais locais estd
especificada no movimento da efnicidade, conforme explicaremos na se¢ao seguinte, tomando

como referéncia Poutignat & Streiff-Fenart (1998).

4.3 A Etnicidade e os significados

Entre os diversos modos de se conceber a etnicidade, todos eles t€m em comum o fato
de se vé-la como um fendmeno que se manifesta contemporaneamente e como uma forma de
resisténcia a uniformizacdo e a dominagdo cultural e lingiiistica (POUTIGNAT &, 1998,
p-28). Embora a etnicidade ndo seja um fendmeno novo, foi ocultado nas andlises dos
pesquisadores que buscavam semelhancgas, pontos em comum € O consenso, ou que
projetavam nos grupos estudados os ‘arcaismos ou obstdculos para planificacido social (idem,

p. 29). Desse modo, a etnicidade passa a constituir um novo objeto de pesquisa das Ciéncias

Sociais, pesquisas estas que se caracterizam, sobretudo, por assentarem-se em pressupostos
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metodoldgicos que se propdem a ‘repensar essa no¢do em termos menos essencialista’ e de
modo dindmico, em oposi¢do a visdes tradicionais de homogeneidade cultural (idem, p. 30).
Estes estudos também realizam uma revisdo de paradigmas anteriores, como aqueles do
periodo moderno, que incluem as dicotomizagdes entre o particular e o universal, como
ilustramos acima, bem como entre a racionalidade e a afetividade, etc.

O modo como relacionamos o conceito de etnicidade e nossa pesquisa sobre as
adjetivagdes diz respeito a uma concepgao especifica entre as diversas e mesmo divergentes
nog¢des que caem sob este termo’’. A nog¢do de etnicidade aqui considerada nega a etnicidade
como ‘pertenca étnica’ ou como ‘dado primordial’- afinidade natural como vinculos de
parentesco - presente de modo afirmativo ou negativo em diferentes concepcdes que mantém
alguma referéncia nessa idéia. Essa nocdo suscita a forca coercitiva associada a solidariedade
das ligacdes baseadas no ‘cardter inefdvel, irracional e profundamente ressentido dos
sentimentos’ que inspiram essas ligacdes que podem, a partir disso, mobilizar interesses
comuns.

Especificamente, a no¢do de etnicidade que temos em mente € aquela que refuta o
essencialismo de forma radical, e vé, de algum modo, a etnicidade como sistema cultural,
sendo que a no¢do de cultura € ‘simultancamente um aspecto da interagdo concreta e o
contexto de significacao’:

“Esta [dimensdo cultural da etnicidade] € vista, aqui, como o processo
pelo qual as pessoas, por meio das diferencas culturais, comunicam idéias
sobre a distintividade humana e tentam resolver problemas de
significacdo” (POUTIGNAT &, 1998, p.109).

A nogdo de cultura relativa a nog¢do de etnicidade que estamos considerando-
denominada ‘neoculturalista’- “opde-se de forma radical as concepgdes tradicionais da cultura
como totalidade integrada ou como conjunto de tragcos descritiveis, e refuta também qualquer
forma de essencialismo —ou concepgdes substancialistas- das teoria primordialistas”
(POUTIGNAT &, 1998, p.109).

Pelo realce a questdo da significacdo, entendemos que essa no¢do nos ajuda a ampliar
a compreensdo das adjetivacdoes da matemdtica, j4 que a pesquisa realizada nos textos -
documentos indicam, muito freqiientemente, que problemas de natureza com significado

matemadtico levam os académicos a empregar os adjetivos e, com isso, a especificar um
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campo de pratica independente ou paralelo ao da matemética — vista como representacao, ou
como matemadtica académica ou escolar, conforme o caso.

A producdo ou reprodugdo de significagdes compartilhadas sdo de carater local e
contextualizados em consonancia com o que expressamos ao abordar acima as nocdes de
linguagem, formas de vida e jogos de linguagem de Wittgenstein:

“A nogdo wittgensteiniana de jogo de linguagem, definida como “um
campo intersubjetivo ligado a um contexto particular e reproduzido pelos
individuos na interacdo”, € utilizada para dar conta do cardter local e
contextualizado da cultura vista como “producdo e reproducdo de
significacdes compartilhadas. Enquanto versdo particular do mundo,
aquilo que noés representamos como ‘“uma cultura” € aprendido e
interiorizado, mas igualmente relacionado a outros sistemas de
pertinéncia por regras de tradugdo e conversdo. Neste quadro, a etnicidade
¢ vista como um idioma por meio do qual sdo comunicadas diferencas
culturais que variam segundo o grau de significagdes compartilhadas. Nao
nos relacionamos, portanto, com grupos étnicos, mas com contextos
interétnicos, nos quais os atores em interacdo utilizam jogo de linguagem
que podem ser, segundo as situacdes, uniformes, imbricados ou
incomensuraveis” (POUTIGNAT &, 1998, p.110).

Mesmo sabendo que Wittgenstein ndo fala de ‘intersubjetividade’ e nem de ‘interagdo’
ao usar jogo de linguagem, a frase de Poutignat & Streiff-Fenart acima, continuaria a fazer
sentido usando a expressdo conforme a explicitagdo feita anteriormente. Wittgenstein trata
ndo propriamente da interagdo, mas da linguagem na pratica, isto é nos usos. Alimentamos
também essa concepg¢ao de etnicidade relembrando o cardter ndo metafisico, ndo essencialista,
de sua filosofia e o cardter heterogéneo das regras que ndo sdo fixas, nem tunicas € nem
eternas. Podemos perceber mais claramente agora pensando o movimento das adjetivacoes da
matemadtica como tentativas de dar significacdo a matematica praticada, como a presente
concepcao de etnicidade nos sugere.

Em oposicdo aidéia de pertenga como uma qualidade inerente e definitiva ‘adquirida
uma vez por todas desde o nascimento”, o fator de pertenca da concepcdo de etnicidade que
estamos considerando caracteriza-se pelas regras, pela significacdo partilhada que tanto é
aprendida e interiorizada, como se dd também pela interacao -nos usos-, sendo, portanto, um

processo continuo de dicotomizagdo entre os membros € 0os ndo membros, “requerendo ser

expressa e validada na interagdo social”.

% Ver as diversas concepgdes de etnicidade em (Poutignat &, 1998, p.85-121).
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O tipo de abordagem interacional especificada por Poutignat & Streiff-Fenart (1998)
que estamos aqui associando ao movimento das adjetivacdes da matemdtica € aquela que tem
o seu foco nas operagdes de classificacdo e categorizagdo que regem os processos de
interacdo, ou seja, na capacidade cognitiva, nos modos de inteligibilidade:

“Esta [etnicidade] ndo ¢é definida como uma qualidade ou uma
propriedade que deriva da pertenca de um grupo, mas como uma
capacidade cognitiva de categorizacdo que opera a partir de simbolos
culturais. Ela € vista como essencialmente dinamica, as defini¢des de Nos
e dos Eles recompondo-se continuamente para reger as interagdes nas
situacdes de mudanga social induzidas pelos processos macrossociais
(colonizacgdo, urbanizacdo, migracdes)” (POUTIGNAT &, 1998, p.114).

Esta abordagem interessa, segundo Poutignat & Streiff-Fenart (1998), pelo “modelo
indigena” da etnicidade, pois diz respeito a constru¢cdo de sentido comum que torna as ac¢oes
das pessoas inteligiveis. Como vimos, a producdo das adjetivagdes ocorre freqiientemente
numa perspectiva cognitiva, isto é, num processo cognitivo de constitui¢do de sentido comum
diante de uma complexidade. A etnicidade, agora percebida no movimento das adjetivacoes,
se constitui como ‘um guia para a orientacdo das relacdes sociais e para a interpretacdo das
situacgdes’.

Outro aspecto de destaque na abordagem da etnicidade que estamos aqui associando as
adjetivacOes € seu cardter contrastante, € o fazemos ao explicitar o ‘processo continuo de
dicotomizacdo’ entre N6s e Eles, entre os membros € os outsiders. E o cariter relacional da
etnicidade: “O NOs se constroi em oposicdo a eles” (1998, p. 123). De modo andlogo, as
adjetivacOes se estabelecem por contrastes, e o sentido dos adjetivos depende da categoria
associada, em que mais uma vez se explicita a importincia do contexto, do uso que esta sendo

considerado:

“A abordagem cognitivista realga fortemente a propriedade contrastiva
das categorias étnicas. Estas ndo existem sendo como colecdes de
categorias que andam juntas em um dado contexto. A categoria
“catdlico”, notavam os Hugues, opde-se segundo o contexto a
“socialista”, a “livre- pensador” ou a “protestante”, cada uma destas
categorias alternativas fornecendo de uma s6 vez o contexto no qual
“catolico” tem uma significagdo particular. (...) As categorias que
compdem um conjunto étnico sempre se situam em contraste umas com
as outras, e a emergéncia de uma categoria faz com que surjam
igualmente as categorias associadas” (Moerman, apud POUTIGNAT &,
1998, p.116).
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Na seqiiéncia, o autor menciona que ndo apenas hd o contraste, mas também uma
hierarquizacdo entre as categorias da cole¢do, o que acentua nossa identificacdo do
movimento das adjetivagdes com a etnicidade nesse contexto simbolico de cognicdo e
inteligibilidade:

“A propriedade contrastiva das categorias étnicas exerce-se em niveis
taxiondmicos hierarquizados, cada classe incluindo unidades por si
mesmas contrastada em nivel hierdrquico inferior” (Moerman, apud
POUTIGNAT &, 1998, p.116).

A idéia do contraste também nos remete a idéia de campo de Bourdieu, na medida
em que os elementos contrastantes andam juntos, ndo se estabelecem isoladamente, mas no
minimo aos pares, € 0s extremos opostos dos campos se alimentam um ao outro. O carater
relacional da etnicidade que, a0 mesmo tempo, afirma um Eu coletivo e nega um Outro
coletivo se constitui num contexto social comum (1998, p. 124). O aspecto relacional
determina que a identidade étnica seja forcosamente consciente, ja que se estabelece em um
campo onde funcionam sistemas de oposicdo. Portanto, em nossa reflexdo sobre as
adjetivacdes, discernimos também os aspectos que se distinguem da etnicidade no que diz
respeito aos protagonistas da diferenca. O movimento das adjetivacdes, pela pesquisa que
realizamos, € realizado pelos académicos, e ndo propriamente pelos professores ou pelos
grupos profissionais a que tais matemadticas se associam. Neste sentido, a consciéncia se
manifesta entre os académicos que produzem as adjetivagdes por pares. Neste ponto, € util e
esclarecedor considerar o cardter dinAmico da etnicidade, isto é, a etnicidade como uma
“estrutura social de reserva” (1998, p.124) que pode ou ndo ser ativada pelos atores em
oposicao a uma propriedade inerente a determinados grupos.

Quanto a hierarquia no caso das adjetivacdes, aos contrastes que compdem a forma
polarizada dos adjetivos, eles nem sempre classificam os Outros como inferiores. Alguns
estudos (MONTEIRO, 2004; SCHIMTZ, 2002; SANTOS, B. 2002) registram a demanda dos
alunos, ou dos pais de alunos, pela matematica do dominador, entendida como superior aquela
praticada e conhecida pelo grupo. Talvez, a questdo de fundo seja, novamente, a do
protagonista da etnicidade: o pesquisador ou o préprio membro do grupo?

O jogo de palavras de Poutignat & (1998), que aponta o risco de ‘“tomar as palavras
pelas coisas”, nos remete a Bourdieu que menciona vérios jogos de palavras do mesmo tipo,

alertando para o risco de tomar: as ‘regularidades por regulamentos’, as ‘linhas vermelhas do
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mapa pelas estradas’, ‘o substantivo pela substancia’, o ‘modelo de realidade e realidade do
modelo’, as ‘coisas da logica pela l16gica da coisa’. Sdo os riscos dos prodigios metafisicos,
apontados explicitamente acima em relacdo a personificacdo do coletivo ou resficagio:

“E ndo tomar as palavras pelas coisas, na ocorréncia de termos como
magrebinos ou “beurs”, para os grupos por eles designados, mas analisar
tais processos de designacdo e de atribuicdo de identidades como
constitutivos dos fendmenos que nos propomos a estudar” (POUTIGNAT
&, 1998, p.17).
Isso nos remete a um aspecto marcante da filosofia de Wittgenstein: negacdo dos
fundamentos metafisicos. Ele abre as Investigacoes Filosoficas apontando a confusdo causada
por tomar o substantivo pela coisa o que, conseqiientemente, leva a confusdes filosoficas

como a crenca de haver uma referéncia ou uma esséncia universal para cada palavra ou

expressao.

228



Considerac¢oes Finais

A inspiragdo inicial deste estudo foi a possibilidade de constituir uma base filosofica
para a etnomatemadtica. Essa teoria deveria ser suficiente para abarcar “diferentes bases de
racionalidade simultaneas” (BARTON, 1998). A filosofia de Wittgenstein, conforme aqui
interpretada, ndo s6 permite ver diferentes matemadticas, como também vé-las organizada de
forma ndo hierdrquica. De fato, a filosofia do segundo Wittgenstein se mostrou fértil para a
interpretacdo das adjetivacdes do termo matemadtica na literatura académica da Educagdo
Matematica e chegou a superar as expectativas em sua potencialidade de explicar, elucidar
e ampliar concepgdes.

Com efeito, com inspira¢do na concep¢ao normativa de matemdtica de Wittgenstein,
e avangando em relacdo ao que estd explicito em suas obras, foram formulados argumentos
tedrico-conceituais pelos quais podemos entender tanto as matematicas das escolas, como a
dos comerciantes ou as de outros grupos profissionais; tanto a do cotidiano (como a do
supermercado, da cozinha); assim como aquelas desenvolvidas por matemdticos na
academia. Estas ultimas se apresentam com uma linguagem sofisticada, propiciada por sua
simbologia, continuidade de geracdes e outros aspectos mencionados por Restivo (1998),
0s quais, juntamente com a inser¢do, numa dimensdo histérica, da valorizagdo da
racionalidade no projeto Iluminista, ajudam a esclarecer o grande poder das matematicas
académico-cientificas. Até este periodo, as matemdticas se constituiam nas ou a partir das
diversas préticas como as da navegacao, as astrondOmicas, as comerciais, as bélicas, etc. Por
essa ocasido, com a institucionaliza¢do das profissdes de matemdtico e de professor de
matemadtica’’, alguns dos problemas postos por essas diferentes praticas delas se desligaram
e foram abordados, resignificados e trabalhados de um modo peculiar por esses novos
profissionais, e ganharam, com isso, outra dimensao. Nas matemdticas académica, da rua,
da escola, de atividades profissionais especificas, aqui particularmente observadas, hd uma
légica da situacdo que acaba estabelecendo, ou mesmo, impondo regras e formas
especificas de se mobilizar objetos matematicos. Neste contexto, destacamos a conclusdo
obtida anteriormente de que, ao invés de se ver continuidade entre uma matematica e outra,

decorrente da compreensdo de que uma deveria ser parte ou germe de outra, seria preferivel
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vé-las como conjuntos idiossincréticos de atividades que, embora ndo incomensuraveis,
mantém entre si apenas ‘“‘semelhancas de familia” e, nesse sentido, conhecer uma
matemadtica depende de conhecer qual é o jogo que a envolve. No material de pesquisa,
particularmente nos textos-documentos em que se busca um significado para conceitos
matematicos, o que se observa ndo € a auséncia de sentidos, mas um mundo onde os
sentidos proliferam®®.

Entre os aspectos que me surpreendem na filosofia de Wittgenstein, destaco os
desdobramentos de se tomar a linguagem como objeto de reflexao filoséfica. Em primeiro
lugar, a linguagem € tomada como objeto de investigacdo na medida em que pode, de fato,
ser analisada enquanto expressdo em praticas, nos usos, em Oposicdo a uma suposta
esséncia das coisas por tras da diversidade de suas aparéncias, a qual seria captada pelo
intelecto dos seres humanos. Como bem ressalta Gerrard (1991, p. 128), ao tratar
especificamente ‘das filosofias da matemadtica’ de Wittgenstein, “aquilo a que Wittgenstein
faz objecdo é a uma concep¢do de realidade matemdtica que seja independente de nossa
prdtica e linguagem e que julga a correcdo dessa prdtica”, € nao propriamente a uma
realidade matematica. Esta realidade do mundo platonico pode existir ou ndo, mas trata-se,
de qualquer modo, de um falso problema filoséfico. Nao seria esse o caminho para
compreender a relagdo produto/pratica?

Considerar as matemdticas nos usos, nas praticas da linguagem, nos serviu de base
para, com apoio de conceitos socioldgicos, adquirir uma compreensdo das matemdticas
como prdticas sociais, compreensdo esta que poderia passar por um processo de elaboragdo
e refinamento através da consideracdo dos estudos de Lave (1988, 1996, 2002), Wenger
(2001) e Santos (2004)99. Santos (2004) faz mencdo a relacdes entre a filosofia de
Wittgenstein e Wenger. De passagem, menciono com propdsito de levantar temas para
estudos futuros um trecho de Wenger, sobre o qual destaco a ndo separagdo do

mental/manual, concreto/abstrato, interno/externo:

°7 Ver: (BELHOSTE, 1998); (MIGUEL, 2004).

% A pesquisa de Pifieda (2007) poderia ser vista como um caso particular, de um estudo aprofundado que
corrobora esta afirmagao.

% Seguindo a idéia de atividade de Leontiev, em que o motivo e o objetivo se destacam, a prética é vista como
uma atividade material de transformacg@o, envolta numa ideologia, conforme a idéia de prdxis ndo deixa
escapar. Isso acrescenta o cardter coletivo e social da pratica em oposi¢do ao ‘querer deliberado’ ou uma
‘representagdo na consciéncia’ que indicam abordagens que tém processos individuais como referéncia
(SANTOS, 2004, p.27, 323-324).
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“O conceito de prética conota fazer algo, mas ndo simplesmente fazer
algo em si mesmo e por si mesmo; é fazer algo em um contexto histérico e
social que outorga uma estrutura e um significado ao que fazemos. (...) Em
termos gerais, o emprego que faco aqui do conceito de prética ndo pertence a
nenhum dos lados das dicotomias tradicionais que separam a acdo do
conhecimento, o manual do mental, o concreto do abstrato. O processo de
participar em uma pratica sempre implica que toda pessoa atue e conheca ao
mesmo tempo. Na prdtica, a chamada atividade manual ndo ¢ irreflexiva e a
atividade mental ndo € incorpérea. E nenhuma delas é o concreto solidamente
evidente, nem o abstrato transcendentalmente geral (...). Algumas comunidades
se especializam na produgdo de teorias, mas isso também € uma prética.
Portanto, a distin¢do entre o tedrico e o prético se refere a uma distin¢gdo entre
empreendimentos € ndo a uma distingdo fundamental entre as qualidades da
experiéncia e o conhecimento do ser humano” (WENGER, 2001, p. 71-72).

A compreensdo das matemadticas como praticas sociais - cada qual com suas regras,
ainda que mantenham, entre si, semelhancas de familia -, tem a vantagem de ndo vé-las
como dogmadticas, na medida em que tal compreensdo nao impde um tinico ou mesmo jogo
de linguagem para todas essas praticas, isto €, ndo julga esses diferentes jogos a partir de
regras de um unico jogo tido como superior ou referencial. Essa mesma compreensao
também guarda relagdo com a abordagem socioldgica que tem entendido que cada forma de
conhecimento tem caracteristicas proprias, inclusive o conhecimento cientifico, que foi
historicamente favorecido e é socialmente sobre-valorizado.

Em segundo lugar, e com relacdo ao ndo dogmatismo, ao tomar a linguagem como
objeto de investigacdo, Wittgenstein ndo privilegia uma linguagem ou um jogo de
linguagem, mas coloca todos os jogos de linguagem em um mesmo plano ou patamar. Mais
do que isto, se fosse o caso de privilegiar, Wittgenstein, em consonincia com sua
concepcao de cultura'®, tenderia a privilegiar a linguagem cotidiana, € ndo a cientifica,
mais racionalizada e afastada de outros aspectos que, para ele, melhor caracterizariam os
seres humanos:

“(...) a linguagem do dia-dia desempenha um papel central em sua
filosofia” (LURIE, 1998, p. 209).

“A linguagem do dia-dia, sendo uma linguagem dos sentidos, atitudes, e
emocdes, e pela qual expressamos e descrevemos aquilo que valorizamos
e desprezamos, e através da qual a poesia e a literatura so escritas, ¢ uma
afiliacdo  deste empreendimento. Esta proporciona uma potente e
imediata expressdo humana para a gloria da Criacdo de Deus, e se

100 yer (LURIE, 1989,1992,1998).
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mantém apartada da linguagem formulada pelos sentidos do intelecto
humano sob a aparéncia do discurso cientifico que visa explicar coisas”
(LURIE, 1998, p. 216).

Sem qualquer pretensdo de penetrar nos aspectos miticos da filosofia de
Wittgenstein, queremos apenas destacar aqui, mesmo sem o rigor que o tema merece, O
motivo mencionado por Lurie (1998) pelo qual a linguagem do dia-dia ocuparia papel
central nesta filosofia. A valorizagdo, por Wittgenstein, da linguagem do dia-dia esta
associada, segundo Lurie (1998), as criticas que ele faz ao modo de se caracterizar os seres
humanos com base sobretudo na sua racionalidade em detrimento de suas habilidades de
criar praticas e observar costumes:

“No Iluminismo, a imagem grega do homem como uma criatura social,
seguidora de regras (juntamente com a imagem judaica e cristd do homem
como um ser agraciado por Deus) foi trocada por outra imagem do
homem: aquela de um ser cuja esséncia consiste na (posse da) razdo. A
habilidade dos seres humanos para raciocinar sobre as coisas, mais do que
sua habilidade para criar uma pritica e observar um costume, passou
entdo a ser vista como o elemento constituinte essencial da natureza do
homem” (LURIE, 1992, p. 194).

Esta critica do filésofo nao estaria, em vdrios aspectos, em consonancia com aquelas
reacOes aos valores associados a ética da modernidade, tais como: a racionalidade, a
separacdo corpo/mente e a secularizacdo? Segundo Prado Jr. (2004, p. 13), Wittgenstein é
radical em sua oposicdo ao espirito dominante na civilizacdo tecno-cientifica.
Parafraseando Glock (1998, p. 83), embora Wittgenstein tenha demonstrado interesse
permanente pela engenharia e por outras investigagdes cientificas, seus posicionamentos

culturais eram hostis ao espirito cientifico da época:

“Ciéncia: enriquecimento e empobrecimento. Um método particular pde
de lado todos os outros. Comparados com ela, todos parecem
insignificantes, quando muito, estddios preliminares. Deves recorrer
diretamente as fontes originais para veres todos lado a lado, tanto os
esquecidos como os preferidos” (WITTGENSTEIN, Cultura e Valor,
1980, p. 92-93).

Contrariando uma tendéncia da época de se tomar, segundo Thompson (1995, p.
166-167), os termos ‘cultura’ e ‘civilizacdo’ como sindnimos - e concebidos como um

processo progressivo do desenvolvimento humano em dire¢do a um refinamento que se
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oporia a selvageria e a barbdrie -, Wittgenstein, segundo Lurie (1989,1992), teria sugerido
uma distin¢do entre cultura e civilizacao.

O homem € percebido por Wittgenstein como um ser cultural, isto é,
simultaneamente produtor de cultura e produzido pela cultura (LURIE, 1992, p.193). Esse
aspecto reflexivo da no¢do de cultura €, por sua vez, central no referencial sécio-cultural.
Entretanto, a concepc¢ao de cultura de Wittgenstein deve ser minimamente esclarecida, visto
que ndo seria adequado transpd-la para a discussdo aqui travada, que se assenta numa
concepcao, com base em Thompson (1995), de cultura como formas simbdlicas, isto €, uma
concepcao de cultura vista como todo tipo de manifestagdo simbdlica humana produtora de
significado.

O tema da cultura em Wittgenstein € inspirador e estimula muitas ligagdes com o
que ja mencionamos aqui. Entretanto, serd abordado aqui de modo quase especulativo e
restrito a um uUnico comentador, Lurie (1989, 1992, 1998), a partir do qual serdo
estabelecidas relagdes para um aprofundamento futuro.

De modo bastante simplificado, cultura e civilizag@o se distinguem no pensamento
de Wittgenstein. A cultura estaria relacionada com a alma do homem, com o seu lado
espiritual, com as cerimoOnias e com a estética. A civilizagdo, por sua vez, diria respeito a
intelectualidade, a racionalidade, a materialidade e¢ a funcionalidade da vida humana
(LURIE, 1989, p. 377). A civilizagdo implicaria num declinio cultural ou, pelo menos, na
estagnacao cultural'”’, devido 2 imposicao artificial de valores associados a racionalidade e
a ciéncia, os quais distanciariam os seres humanos da sua natureza criativa e espiritual. A
atitude que responde pela aquisi¢do de habilidades e pela participacdo em préticas se
contraporia a opinido, ligada aos planejamentos, a sofisticacdo e a artificialidade. Além
disso, seria este aspecto cultural da natureza humana que a distinguiria da dos animais, e
ndo apenas o seu cardter racional. Ou seja, os aspectos culturais da natureza humana,
entendida em suas dimensodes espiritual, artistica e associado as praticas cotidianas, seriam
essenciais para a caracterizagdo da nossa espécie, e ndo simplesmente a nossa capacidade

de racionar:

191 Este aspecto, o declinio da cultura, seria um elo comum entre Wittgenstein ¢ Oswald Spengler. H4 muitos

estudos e controvérsias a respeito de influéncias possiveis de Spengler sobre o pensamento de Wittgenstein.
Diversos comentadores fazem mencdes a esse respeito, inclusive Lurie (1989) e, especificamente, Haller
(1990).
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“Uma das coisas principais que Wittgenstein estd buscando € reorientar a
perspectiva dada dos seres humanos e do seu comportamento cultural. Ele
se esforca, portanto, para demolir o intento filoséfico de ancorar o
comportamento cultural do homem na razdo e no intelecto, bem como
para restringir o papel da razdo e do intelecto na emergéncia do
comportamento cultural. Ele se esforca para fornecer uma visdao de
homem e de cultura que as faz retornarem, ambas, a suas origens
naturais” (LURIE, 1992, p. 197).

Lurie afirma que a énfase em habilidades e costumes do dia-dia - e ndo na
racionalidade - deveria ser vista como central na concep¢do wittgensteiniana da natureza
humana. Lurie explica a no¢do wittgensteiniana de cultura como observincia tomando
como referéncia o seguinte aforismo:

“A cultura é uma observincia. Ou pelo menos supde uma observancia”
(WITTGENSTEIN, Cultura e Valor, 1980, p. 121).

Tal como transparece na concep¢ao intuitiva e de senso comum de cultura, anterior
a incorporacdo desse termo pela antropologia, a no¢do wittgensteiniana de observdncia,
segundo Lurie, estaria associada ao ato de por-se em conformidade aos modos
compartilhados de comportamento relativos a coisas quaisquer: as atividades cotidianas,
aos hébitos e costumes, bem como a produtos artisticos e espirituais:

“Temos vontade de perguntar: observancia do que? Bem, para comegar,
por que ndo observancia de qualquer coisa? Pois, [a observancia] parece
ser um conceito de cultura segundo o qual uma cultura consiste na
observancia de modos compartilhados de comportamento relativos a
coisas quaisquer: observancia de modos compartilhados de se vestir, de
cumprimentar, de obter alimentos, de preparé-los, de se sentar para comé-
los, de construir abrigo, de construir e cuidar de jardins, de conversar, de
escrever, de calcular, de idolatrar, de celebrar, de dancar, de pintar, de
tocar musica, etc.- todas as multiplas e variadas atividades e respostas que
participam da formacdo de culturas humanas” (LURIE, 1989, p. 379).

Esta concepg¢do wittgensteiniana de cultura como observancia, isto é, como o ato de
por-se em conformidade aos modos compartilhados de comportamento relativos a coisas
quaisquer, e que por pouco valorizar atos racionais que domesticam os homens e a natureza
da qual ele é parte, pressupde, um respeito a natureza humana (ou a uma ética). Esta

concepcao ndo poderia reforcar as reflexdes relativas a nocdo de aprendizagem situada de

Lave?
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Lembremo-nos de que Abreu apresenta uma abordagem cognitiva da aprendizagem
humana. Partindo da critica as pesquisas freqiientes que relacionam um modelo fixo e
universal dos estdgios de desenvolvimento cognitivo, ela ressalta, com base em Vygotsky, a
importancia dos aspectos culturais'®, e também dos valores, tanto no processo de
desenvolvimento cognitivo, quanto no de aprendizagem humana, nela incluida a
aprendizagem em matemadtica. As pesquisas de Walkerdine e Lave flagram a restricdo das
respostas das pesquisas feitas com base em referenciais ditos “piagetianos” que acabam
somente por se afirmarem circularmente. Segundo essas autoras, estes estudos da cognicao
dependem de visdes (bem como geram visdes) que contrapdem, de forma pejorativa, o
conhecimento cientifico e o conhecimento cotidiano. Sobre isso, Lave registra o modo
como o discurso cientifico constréi o cotidiano como sendo o ‘outro’ da ciéncia, um ‘outro’
inferior: “simples, erroneo, rotineiro, especifico e concreto” (LAVE, 1996, p. 120). Por
outro lado, a nocdo de ‘aprendizagem situada’ de Lave enfatiza, no que se refere a
realizacdo de atividades especificas por parte dos sujeitos, ndo as operagdes € processos
mentais que acionam, mas as habilidades cotidianas compartilhadas, e, mais do que isso, o
aspecto determinante da ‘sitfua¢do’ para a caracterizacio qualitativa e quantitativa de seus
comportamentos e dos desempenhos.

Em consonancia com a filosofia de Wittgenstein, observamos dois aspectos da
abordagem de Lave que nos despertam interesse, € que mereceriam um maior
aprofundamento. O primeiro, é que, mesmo numa abordagem cognitiva dos problemas da
aprendizagem e do desenvolvimento humanos, ndo se trataria, segundo ela, de descrever
processos mentais, uma vez que ‘cogni¢do’, no contexto da aprendizagem situada, adquire
uma conotacdo distinta e pouco semelhante aquela hegemonica vigente no terreno da
psicologia ‘dos processos mentais’. A aprendizagem, no referencial sécio-cultural, ndo é
entendida como uma ‘representacdo mental’ resultante de um querer deliberado, mas, antes,

como um “pertencer e participar de prdticas” (SMOLKA, 2000, p. 37), isto é, como uma

192 A concepgdo simbélica de cultura parece ser a referéncia comum dos autores contemporineos que aqui
mencionamos. Segundo Bourdieu (2006, p. 9), os “sistemas simbdlicos” seriam instrumentos de
conhecimento e de comunicacdo que, por serem estruturados, exerceriam também um poder estruturante.
Além deste aspecto de estruturacdo mdtua, valores e relagdes de poder passam a constituir elementos
essenciais da nogdo de sistemas simbodlicos: “O poder simbdlico é um poder de construgdo da realidade que
tende a estabelecer uma ordem gnoseoldgica: o sentido imediato do mundo (e, em particular, do mundo
social) que supde aquilo que Durkheim chama de conformismo ldgico, quer dizer, “uma concepgdo
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“forma evolutiva de pertenga”, de “ser membro, de tornar-se como” (SANTOS, 2004, p.
27).

Por sua vez, Wittgenstein, nas Investigacoes, tem o ‘mentalista’ como um dos seus
‘interlocutores ocultos’. Através dessa interlocuc¢do, busca dissolver a relacdo que se
costuma estabelecer entre a expressdo lingiiistica “ter em mente” (meinen'”) e o
acionamento correspondente de um ‘processo mental’ especifico. Wittgenstein procura
realizar essa desconstrucdo através do exame de situacdes concretas da fala, ou seja, através
de seu ‘método de descricdo dos usos’ de casos particulares, reais ou imagindrios, da
expressao “‘ter em mente”.

O resultado alcangado por Wittgenstein, segundo Spaniol (1997, p. 54), pode ser
expresso assim:

“Nao hd nada mais errado do que chamar o querer dizer (meinen) de
atividade mental” (WITTGENSTEIN, IF,§ 693).'"

A terapia wittgensteiniana da expressdo lingiiistica “ter em mente”, que dissolve
qualquer relacdo fixa entre tal expressao e afec¢des da ‘alma’ ou da instancia do ‘mental’,
tem a contribuir com abordagens psicolégicas da educacdo. O problema dos processos
mentais é o tema de Spaniol (1997) para abordar ‘A filosofia e o método no segundo
Wittgenstein’. Fica aqui a indicagdo dessa referéncia para se desfazer confusdes do “ter em
mente” como atos mentais que possam fazer parte de abordagens tedricas no campo
educacional.

Em detrimento das referéncias aos processos mentais ou da énfase a ‘poténcia
intelectual de abstrair da mente’ - o que poderia pressupor esséncias por trds de aparéncias -
, 0 que mais importa para a aquisicdo e uso de conceitos seria, para Wittgenstein, a
“habilidade de aprender a reagir de modo socialmente estabelecido’:

“(...) ndo € o poder intelectual da mente de abstrair que capacita os seres
humanos para formar ou adquirir conceitos. E a habilidade de um grupo
de seres humanos para adotar respostas compartilhadas e para
desenvolver julgamentos comuns (como o que se considera como o
“mesmo”) que motiva a formacgdo de conceitos” (LURIE, 1992, p. 198).

homogénea de tempo, do espago, do nimero, da causa, que torna possivel a concordincia entre as
inteligéncias”” (BOURDIEU, 2006, p. 9).

10 verbo alemdo meinen pode ser traduzido por ‘pensar’, ‘achar’, ‘querer dizer’, ‘significar’, etc. Sobre
isso, ver, por exemplo, Nota do Tradutor na edi¢do da Investigacdes Filosdficas dos Pensadores.

104 Nesta citagdo, a traducio acompanha a apresentada por Spaniol (1997, p.54), a qual é consoante com a
traducéo revisada da edi¢cdo comemorativa da Blackwell (WITTGENSTEIN, 2001).
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Antes de prosseguir, deixamos registrada outra questdo: como compreender o
conceito de ‘representagdo coletiva’ de Durkheim, ou mesmo, o de ‘representacdo social’
de Moscovici, no contexto da filosofia wittgensteiniana que, voluntariamente, dissocia 0s
atos de significacdo dos atos mentais? Essa propria pergunta indica uma confusao ou requer
um esclarecimento que a terapia wittgensteiniana poderia oferecer. Um esclarecimento, por
sua vez, poderia ser buscado no pensamento de Bourdieu, que tem clareza sobre a diferenca
entre as questdes de natureza conceitual e aquelas com as quais nos deparamos em
situagdes vividas, ou, em outras palavras, entre as formulagdes tedricas que nos auxiliam na
compreensao da realidade e a realidade propriamente dita:

“E preciso abandonar todas as teorias que tomam explicita ou
implicitamente a pratica como uma reacdo mecdnica, diretamente
determinada pelas condi¢des antecedentes e inteiramente redutivel ao
funcionamento mecanico de esquemas pré-estabelecidos, “modelos”,
“normas”, ou “papéis”, que deveriamos alids, supor, que sdo em numero
infinito, como o sdo as configuragdes fortuitas dos estimulos capazes de
desencaded-los” (BOURDIEU, 1983, p. 64).

O abandono da referéncia metafisica em favor de olhar as praticas matematicas
como jogos de linguagem possibilitou-nos estabelecer um distanciamento da matematica
académica como referéncia exclusiva para as questOes ligadas a Educacdo Matematica.
Possibilitou-nos também estabelecer uma visdo de conjunto das diversas matemaéticas e
uma comparagdo entre as formas de se conceber tais matemdticas com base nos usos
registrados desse termo nos textos-documentos que constituimos. Neste sentido, a filosofia
de Wittgenstein abre-nos também perspectivas para sustentar um discurso politico sugerido
pela etnomatemadtica, mas ndo s6 por ela. Isso ocorre tanto pelo fato dessa filosofia
possibilitar o reconhecimento de matemdticas em seus diferentes contextos de usos
efetivos, como também por possibilitar a abertura do campo de visibilidade das tentativas
da matemadtica cientifica de impor o seu jogo de linguagem para a matemadtica escolar,
tentando, desse modo, assegurar a perpetuacdo das atuais relagdes assimétricas de poder
que se estabelecem entre ambas. Particularmente, merece aqui destaque o reconhecimento
da produg¢do de conhecimentos matematicos por parte da matemadtica escolar, fato este que

jé havia sido reconhecido por Moreira (2004) e que foi aqui re-significado através do

conceito de campo das matemadticas.
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Bourdieu explicita que “o sistema de ensino € o Unico capaz de assegurar a ciéncia
oficial a sua permanéncia e consagracdo, através da inculcagdo sistemadtica do habitus
cientifico ao conjunto de destinatarios legitimos da acdo pedagdgica” (BOURDIEU, 1983,
p. 138). Os agentes do campo apresentam disposicdes diferenciadas em relacdo a
manutencao da ordem do campo dentro do qual eles estdo inseridos.

Com efeito, algumas pesquisas em Educacdo Matemadtica parecem “fundar uma
ordem cientifica herética” no campo das matemadticas, na medida em que “rompem o
contrato de troca que os candidatos a sucessdo aceitam ao menos tacitamente” (idem, p.
139). A disputa pela atuacgdo profissional na formacgdo dos professores de matemética esta
manifesta nas reagdes dos partidarios da Educagdo Matematica. A questdo que permanece é
sobre a capacidade de transformagdo que as tensdes no campo podem promover em
detrimento da reproducao da ordem.

Se, por um lado, a formagdo de professores tem sido atribui¢do principalmente do
matematico profissional, e isso vem sendo questionado cada vez mais, as pesquisas sobre a
prépria formacdo do professor de matematica, sobre as dificuldades dos alunos com a
disciplina matemadtica na escola, sobre questdes curriculares, etc., t€ém sido expressivamente
realizadas quase que exclusivamente pelos educadores matematicos. Em outras palavras, se
h4 disputa ‘por aulas’ para a formacdo de professores, a pesquisa sobre estes temas ndo tem
interessado os matematicos.

A partir da Educagdo Matematica, interpretamos que, pela objetivacdo de novos
termos da gramdtica, outras priticas matematicas locais comecam a ser reconhecidas como
produtoras de conhecimentos, e sdo pesquisadas com o intuito de participarem de
programas curriculares em oposi¢do a um programa de matemadtica idéntico para todas as
escolas.

Isto pode ter implicacdes ndo sé em relacdo as praticas mobilizadoras de cultura
matemadtica na instituicdo escolar, mas também, em relacio a possibilidade de
transformacdo de uma escola vista como ‘espaco de aculturacdo através de préaticas
matematicas’ em outra vista como ‘espaco de problematizacdo de praticas matematicas’.
Em outras palavras, a escola ndo deveria se contentar em apresentar diferentes jogos de
linguagem mobilizadores de cultura matemdtica, em observar seus alcances e suas

limitagdes. A escola também, e, sobretudo, deveria proceder a problematizacdo
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multidimensional cotidiana das préticas instauradas por esses diferentes jogos, procurando,
dessa forma, problematizar, com base em uma ética e cardter emancipatorios, a propria
dimensdo aculturadora inevitavelmente subjacente a esses jogos, uma vez que a cultura
matematica escolar ndo € neutra e nem estd isolada de outras praticas culturais escolares e

extra-escolares (MIGUEL & MIORIM, 2004; MIGUEL, 2005; MIGUEL, 2006).

A partir disso, poderiamos sistematizar alguns desdobramentos possiveis da
concepcao de matemadticas que elaboramos aqui, tanto para a educagdo escolar quanto para
a extra-escolar. Em outras palavras, que praticas pedagdgicas emancipadoras poderiam ser
produzidas a partir de uma concepcao de matemadtica baseada na filosofia de Wittgenstein?
Esbocamos, a seguir, algumas reflexdes nesta dire¢ao, que poderiam indicar caminhos para
pesquisas futuras.

A primeira coisa a ser dita sobre isso € que abalar a imagem de uma matemadtica
tnica é, por si s, pedagdgico, uma vez que possibilitaria a producdo de praticas culturais
emancipadoras em todos os espagos institucionais (escolares ou extra-escolares)
mobilizadores de cultura matemadtica: o conhecimento ndo é o espelho do mundo, e muito
menos, de um unico mundo, de uma unica forma de vida. Isso porque, a imagem de uma
matemadtica unica € geradora do risco de personificacdo do coletivo, que pode ter
implicacdes negativas no sentido de estimular a imobilidade, o sentimento de impoténcia e
a falta de iniciativa dos sujeitos. Além disso, a imagem de uma matemdtica Unica é
geradora da discriminadora e ideoldgica crenga de que as diversas préticas mobilizadoras
de cultura matematica realizadas por diferentes comunidades de prética estariam
mobilizando mateméticas imperfeitas, isto €, aspectos deformados e deformadores de uma
suposta matematica verdadeira. De fato, essa crenca tem implicagdes hierarquizadoras bem
conhecidas que mascaram os interesses de certos grupos economicamente dominantes que
insistem e persistem em promover a segregacao social.

Devemos ressaltar ainda o fato de que a compreensdao aqui elaborada das
matematicas como préticas sociais pode estimular a producdo de praticas escolares de
carater multidisciplinar. A matematica escolar, até hoje, tem privilegiado um didlogo quase
que exclusivo com a matematica académica, promovendo, conseqiientemente, a produgdo e
realizacdo de praticas culturais escolares que mobilizam a cultura matemadtica ou de um

modo descontextualizado, ou que a contextualiza de modo artificial e inadequado.
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Ao tentar instaurar e valorizar, na instituicdo escolar, o didlogo problematizador
com outras praticas extra-escolares mobilizadoras de cultura matemadtica, a educacdo
matemadtica escolar poderia ser subtraida de seu historico isolamento. Isso exigiria,
entretanto, a realiza¢do de estudos investigativos interdisciplinares envolvendo os campos
da educacdo, da historia, da filosofia, da antropologia, das ciéncias da linguagem, dentre
outros, acerca das diferentes atividades humanas mobilizadoras de cultura matematica, bem
como das diferentes comunidades de praticas que as realizam.

Concluindo, retomamos a nossa tentativa de produzir uma base filoséfica para a
etnomatematica, vista tanto como atividade de investigacdo quanto como de acdo educativa
de cardter emancipador. Penso que a reflexdo filos6fica que aqui realizamos se aproxima
mais de uma atividade terapéutica wittgensteiniana que descreve usos e que compara usos
de conceitos do que uma teoria propriamente. Diante disso, poderiamos perguntar: a
etnomatemdtica ndo se beneficiaria com uma “reforma ou cura do pensamento”
(GUTIERREZ, 2004, p. 208) sobre a unicidade da matemdtica? O que aqui realizamos, ao
comparar os usos de expressoes e ao considerar a matematica académica como um dentre a
multiplicidade de sistemas de referéncia que existem e podem existir, ndo seria um passo
importante na constituicio desse campo do saber? Ou, antes de se propor uma base
filosofica - se for o caso, ndo seria necessario comecar pela ‘limpeza do terreno’ vendo em
que espaco, em que disputa intelectual e profissional esta perspectiva tedrica se insere?:

“Nossos claros e simples jogos de linguagem ndo sdo estudos
preparatérios para uma futura preparacdo da linguagem - como que as
primeiras aproximacdes, sem considerar o atrito e a resisténcia do ar. Os
jogos de linguagem figuram muito mais como objetos de comparacdo,
que devem lancar luz sobre as circunstancias da nossa linguagem por via
de semelhancas e diferengaslos” (WITTGENSTEIN, §130).

195 parte da tradugdo tomada do texto Gutierrez (2004, p. 209).
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