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RESUMO: Como o termo matematica vem sendo usado na tlitearsacadémica da
Educacdo Matematica? Esta € a questdo inicial qeat® este estudo investigativo
realizado com base em publicacbes e pesquisas naicagé recentes em Educacao
Matemética. Com base nesses documentos, verifeoa-ocorréncia, em frequéncia
significativa, de diversas adjetivacdes do temaiematicatais como: matematica escolar,
matematica da rua, mateméatica académica, matenpamaar, matematica do cotidiano,
etc. A partir da analise de alguns desses textmsstatou-se que as adjetivacdes, que
ocorrem geralmente aos pares, apontam especifesdads matematicas, tais como,
diferencas em resultados, processos, valores fisgglos, conceitos, etc. A partir de uma
visdo de conjunto das especificidades apontadastexdes pesquisados, as diversas
adjetivacOes sao interpretadas cgogns de linguagerque ndo possuiriam uma esséncia,
mas apresentariareemelhancas de familiagp sentido dado por Wittgenstein a este
conceito. Para formular a questao acima, inspirao®nos conceitos desse filésofo, bem
como em sua concepcdo de filosofia, que possui pemapectiva de ampliacdo dos
significados alcancada mediantedescricdoes dos usae um conceito, a qual possibilita
dissolver a nocao essencialista e referencialgiefisiado

A partir disso, para alcancar um sentido sociolbglessas adjetivacfes a interpretacao
filosofica € ampliada com conceitos da sociologea Bburdieu, notadamente com o
conceito decampo cientifico.As adjetivacdes expressariam uma tensdacampo das
matematicas:o reconhecimento da producdo de conhecimentosmétites em diversas
praticas que ndo s6é a dos matematicos profissiomais também as dos professores, as de
grupos profissionais, etc., e também o questiontando monopdlio da definicdo e
atribuicdes do campo por matematicos profission@is. seja, as adjetivacdes sado
entendidas como objetivacdes de novos termogramaticado campo das matematicas
Além disso, sdo indicados elementos para uma ca@mge das matematicas como
praticas sociais, ndo simplesmente como determsnapar estratégias racionais
intencionais, e sim como praticas condicionadaa pebpria estrutura da linguagem, que
implica em regularidades as quais limitam e regudanpossibilidades de inteligibilidade e
de desenvolvimento das matematicas nas praticaiBegs, mas que nao constituem
regulamentos que impediriam novos usos.

Palavras chaves: Educacdo Matematica, Filosofi&dlacacdo Matematica,Wittgenstein,
Etnomatemética, Matematica escolar.
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Mathematics in their uses and language-games: broading concepts in the
Mathematics Education

Abstract

How used the term Mathematic in Mathematics Edoaodiiterature has been? This is the
main question that guides this investigation, sutgabby recent academic researches and
publications in the field of Mathematics Educati®ased on these writings, we have
noticed the existence of several ways of adjetigjzhe term mathematics such as: school
mathematics, street mathematics, academic mathrenatpular mathematics, everyday
mathematics, and so on. After analyzing some aofehsorks, it can be seen that these
adjectives, that often show up in pairs, point titlematics specificities, such as difference
in results, processes, values, meanings, conceptSrem a global view of the specificities
pointed in all researched texts, adjectives areetstdod adanguage-gameshat do not
have an essence, but would predantily resemblancesn the sense given by Wittgenstein
to these concepts. To answer the question statedealwe were inspired by these
Wittgenstein’s concepts, as well as by his conoaptif philosophy, which has a tendency
to broaden meanings through tiige description®f a concept. This allows dissolving an
essentialist notion of meaning as a last and usaleeference.

In order to search for a sociological sense fos¢hadjectivize, our goal is to historically
rescue this tendency to adjective in the curreniteed of cultural studies in which
modernity values are questioned. Thus, a philoggphexplanation is broadened by
concepts of Bourdieu’s sociology, specially thecemt of scientific field. The adjectives
would express a struggle within the mathematickl fiand the recognition that there is
mathematical knowledge production in many practidesyond the professional
mathematicians’, like teachers’, professional ggduwgbc. That is, adjectives are understood
as objectivations for new terms ofgeammar of mathematics fieldBesides, this work
indicates elements for a understanding of mathesias social practices, not merely
determined by rational and intended strategies, dsbd as practices conditioned by
language structures, which implies regularitiest firait and adjust the possibilities of
understanding and developmenting of mathematichinispecific practices, but not
representing regulations that could hinder new.uses

Key words: Mathematics Education, Philosophy of Mabatics Education,
Ethnomathematics, Wittgenstein, School mathematics

Xiii



Matematicas nos usos e jogos de linguagem:
Ampliando concepcgdes na Educacao Matematica

INTRODUCAO

1 Foco temaético, objeto de pesquisa e a organizagdo texto

Como se apresenta o significado da matematica nead€do Mateméatica? Entre as
caracteristicas conhecidas estéo a exatiddosgreainicidade e verdade. A idéia de uma
matematica Unica é frequentemente associada a uoo Wwaminho a seguir nos
procedimentos, uma sequéncia inflexivel de contel@®am uUnico modo de realizar as
operacoes, algoritmos e formas de validacdo détadss. Além disso, a matemética, como
disciplina académica, mantém-se, no que diz raspatseu processo de constituicdo e
circulagdo, aparentemente independente em relasprablemas sociais, politicos, éticos
e pessoais, isto é, posiciona-se neutra e isemttefa criticas e questionamentos.

Ndo me parece dificil encontrar mencdes a mateméfjue apdiem essas
caracteristicas aqui mencionadas: verdadeira, stiguével, independente dos interesses e
guestdes politicas, etc. Ndo que seja unanimeepodes que entendem a matematica por
essas caracteristicas. Independentemente da abhcaéngé concepcdes de matematica que
se aproximam do que esta mencionado, importa dg€deacterizacdes estdo manifestas.
Por exemplo, cito como ilustragdo, um trecho delwmo de filosofia para o curso de
Administracdo de Empresas em que o autor menciareteristicas da matematica (que
destaco com negrito) com o proposito de caractedazilosofia e os conhecimentos das
ciéncias exatas e humanas na formacgéo desse madiss

“As ciéncias exatas possuem em relacdo ao seuootietestudo, um
principio de realidade bastante evidente. Por exemplo, a raiz quadrada
de nove é trés, isso idquestionavel Ndo cabe a critica, nem a
argumentacaq pois, via de regra, temasna resposta certae as demais
erradas.Exige-se apenas a demonstracado 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 Revidatematica Universitaria,
afirma que para ele a matematica é seguranca,zagnerdade, beleza: “Algo Unico,
imenso e glorioso” (HALMOS, 1986, p.14).

Essas questfes relativas a suposta autonomiaalndade, unicidade, exatiddo e
precisdo da matematica podem levar a perguntasdais: a impossibilidade de critica, a
superioridade e a exatidao inabalavel seriam dizgsor de matematica, do matematico ou
da matematica? E possivel separar a matematictivittade dos matematicos? Qual é a
relacdo entre a matematica e a natureza? A matamgdia na natureza ou projetamos
formas e relacdes para descrever os fendmenos2elndidca € universal? A matematica é
independente das pessoas? A matematica € um pdutoa pratica?

Recentemente, pude constatar que essa situacdé néma impressdo pessoal.
Pesquisas mostraram que estudantes de areasic@sntibs de matematica inclusive,
preferem as questdes técnicas de suas areas aglaiass a sociedade; além disso, esses
estudantes se pretendem “apoliticos” (FOUREZ, 188826). Os matematicos-professores
académicos e os professores de matematica que ammmscolas também permanecem
mais presos ao fazer matematica, ou ao dar avlEmerglo a matematica, a um modelo
segundo o qual se comportam como “fieis executoresimo diz Fourez - distantes das
reflexdes, das criticas e das avaliacbes acercargdisacdes sociais de suas pesquisas e
de seus ensinamentos.

Os estudos de Etnomatematica, conforme as abolaige® Ambrosio (2002) e
Knijnik (1996), me pareceram uma alternativa a maté&ca neutra e Gnica, ja que se
colocam explicitamente em uma perspectiva politieavincular praticas aparentemente
inocentes da mateméatica com o discurso dos domiesdGom isso, denunciam a prética
escolar de imposicdo de um Unico conhecimento,eldades absolutas, que tem como
consequiéncia a desvinculacdo da realidade e deesdbeais, gerando a néo articulagéo e
incompreensdo do conhecimento exigido. Com isgtateamatica, como disciplina escolar,
estaria funcionando como um eficaz filtro soci@lontrariamente a perspectiva universal e
generalizadora, alguns pesquisadores da Etnomatamaeivindicam abordagens
particulares e especificas a cada escola, a cagh®,gse propondo a estudar e a resgatar

formas de conhecimento dos grupos considerados uamespecificidade cultural, em



detrimento de modelos, programas e curriculos psoi@ estudo que se apresenta partiu do
projeto de elaborar uma filosofia que desse supanta uma teoria da Etnomatemaética.

A perspectiva de se pensar a matematica ndo Unaan@rometida, através da
Etnomateméatica, me parece digna de atencdo e estelkmo a par de dificuldades
inerentes a esse novo campo de investigacdo ecgprpddagogica. Algumas dessas
dificuldades poderiam ser apontadas: a estruturac@peracionalidade de programas
especificos; a necessidade de formacdo ampla adssporel o risco de valorizar o
conhecimento utilitario em detrimento do espacmlesccomo local de apropriacdo de
saberes legitimos e necessarios, mesmo para bdaras diferencas sécio-econdmicas; a
distincdo entre a Ethomatematica como nova areamlgecimento e outras ja estabelecidas
como a antropologia da matemaficau, inversamente, as diferentes concepg¢bes de
etnomatematica, dentre elas a que se identificaa@mtropologia da matematica. Além
disso, apesar de considerar as relacdes de dominag&elacbes educacionais, a pesquisa
académica em Etnomatematica ndo esta a parte woesises dos grupos dominantes e
isenta de interesses de dominar, no caso, outrdgseconentos nado cientificos (KNIJNIK,
1996, p.118-119).

O estudo que aqui se apresenta foi inicialmententado por um projeto de
constituir alguns elementos da teoria da Etnomatem&ncontrei, num texto de Barton
(1998), que uma base filosofica para a Etnomatemdteveria contemplar e explicar a
possibilidade de considerar simultaneamente maiessatculturalmente diferentes e
deveria também explicar como diferentes concepd@ematematica e de racionalidade
poderiam coexistir. Intrigou-me a possibilidade abmstituir explicacbes filoséficas que
dessem conta de ‘diversas mateméaticas simultan€astio entender uma abordagem
Etnomateméatica que vem sendo desenvolvida e pilatigae se afirma como oposta a
valores frequentemente associados a matematicap @xatiddo, precisdo, unicidade,
neutralidade?

Associei essa suposicdo (a de conceber diferentgsnmaticas) a estudos em
filosofia em geral (e ndo exclusivamente em filsafa matemética), cujos referenciais
epistemoldgicos procuravam negar a busca de fundaméltimos, negar a referéncia a

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



verdade e de conhecimento’. A Etnomatematica, d@smenente, s6 poderia ter nascido
atualmente, apds essa elaboracéo filoséfica naafisiea (BARTON, 1998, p.16). Neste
sentido, levantei uma hipotese filoséfica que edemle uma relacdo entre guinada
linglistica na filosofia e a Etnomatemética: a Etnomateméat@#, entdo, a perspectiva
nao metafisica da matematica, assim como corr@gaddosofia pods-guinada linglistica
gue negam a existéncia de esséncias e de ‘fundamé@timos’ para o conhecimento, a
Etnomatemética negaria a matematica de verdade,iniependente e neutra.

Recuei ao nascimento do que se costuma denomiosoffa pos-critica, marcada
pela guinada lingiiistica associada também ao segundo Wittgerfst®este fildsofo, a
forca normativa das formulacbes de cada grupo dacde ao mundo exterior, em
contraposicdo a uma concepc¢ao descritiva da matampbde constituir a base filosoéfica
inicial para a compreensdo da matematica enquaoética social (MIGUEL, 2003),
sobretudo pelo aspecto ndo metafisico de sua fidodeste ponto de vista era reforcado
pela sugestdo de Barton de associar a filosofiaWitgenstein & Etnomatematica
atendendo, inclusive, ao quesito das diferentesmétcas simultaneas.

Inspirada, desde o inicio, pela filosofia de Witgfein, a pesquisa se iniciou
observando os usos que tém sido feitos da express@@maticanas publicacbes e
pesquisas recentes em Educacdo Matematica. Dienferduntas filoséficas tais como
“Quais as concepcdes de matematica que permeiagpesaglisas na area da Educacédo
Matematica? Ou o que é a matematica nesse ambdpf@mos, em consonancia com a
perspectiva filosofica aqui adotada, por pergunt@omo o termo matematica vem
sendo usado na literatura académica da Educagédo Mahatica?”

Assim, inserimos esta pesquisa no campo da FibsiafiEducacdo Matematica: a
partir da investigacdo de textos de educadoresnmaéitsos, procuramos responder a uma
pergunta essencialmente filosofica: “que usosdiélm feitos da expressdo matematica?”

Observei nestes usos da express@tematicano ambito da Educacdo Matematica
principalmente trés aspectos. Primeiro, 0 emprego edpressdomatematica sem

especificacbes, 0 que indicaria vaga a nocdo do @ueatematica,algumas vezes

! A formagéo envolveria, por exemplo, técnicas eceiins antropolégicos, nocdes filoséficas e matieamat
formal.

2 A filosofia de Wittgenstein posterior adratactus,Légico-Philosophicu§l921) &, freqiilentemente,
denominada por ‘filosofia do segundo WittgensteiAs referéncias ao longo do texto sdo sempresdfiia
do segundo Wittgenstein.



comprometendo a compreensao do texto, como indmEeadiante. Segundo, observei
diversos modos de adjetivacdes da expressaematicatais como: matematica escolar,
matematica da rua, mateméatica académica, matenpaims#ar, matematica do cotidiano,
etc. Por udltimo, observei um aspecto das adjetemcque foi determinante para a
elaboracéo final do projeto da tese agora realizado apenas os pesquisadores e autores
associados a Etnomatemética empregam, em seusdis@xpressfes que adjetivam a
matematica.

Assim, a pesquisa que se iniciou tendo como refexémn Etnomatematica se ampliou
para outros terrenos da Educacdo Matematica. Tanelbérautras areas de pesquisa, tais
como as relativas a curriculos e a formagdo déegsores, aparece, cada vez mais
frequentemente, a expressao ‘matematica escolarimmito explicito de tornar os estudos
sobre a matematica da escola mais autbnomos eeindieptes da matematica académica
(MOREIRA, 2004, p.181); aparece também, em aborgagelativas a curriculos para a
matematica, discussdes que envolvem a relacdoraateamatica escolar e a matematica da
vida cotidiana (Lins & Gimenez (1997), Giardinefi®99), Carraher et al. (1988), Brasil
(1997, p. 25)).

Diante disso, o0 objetivo central desta tese é iigeastais adjetivacbes com a intencao
de elaborar concepcdes filosoéficas e socio-cukumaiespeito dos modos de falar sobre a
matematica que esclarecam tal empreendimento dgivagifo, ou seja, elaborar uma
compreensao sobre ‘o que estes usos indicam’, Sohree as adjetivagcdes manifestam’.

A partir da lista das matematicas adjetivadas tegias no capitulo 1, obtidas a partir
de textos produzidos por educadores mateméaticodéateos, a intencdo € encontrar
sentidos filosofico e sécio-cultural para essagtadjcdes. Ou seja, tendo ‘respondido’ a
primeira questdo- “Como o termo matematica vemaersddo na literatura académica da
Educagdo Matemética?”, passaremos, considerandadjgsivacbes como resposta, a
perguntar’Quais os sentidos dessas adjetivacdes?”.

Para se explicar a ocorréncia desse processo liflefagho de adjetivagbes poderia ser
considerado um referencial que o entenderia comopumsesso de fragmentacdo da
unidade da matematica, concebida segundo diferpatepectivas filosoficas ja classicas e
bem estabelecidas. Por exemplo, referenciais tediferentes tais como materialismo

dialético, ou o referencial socio cultural (VILELAR006b), poderiam sustentar essa



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

No entanto, no referencial em que esta pesquisassee, 0 mais adequado seria se
falar de um processo de diversificacdo e ampliagés significados e do campo
constitutivo dos objetos de investigacdo desse miontiadicional do saber. Ou seja, 0s
argumentos aqui se desenvolvem em direcéo a temmpléacdo das formas de conceber
a matematica no ambito da Educacdo MateméticaA partir das analises dos registros
académicos da atividade matematica em diversaggsasociais e, com base nessas
analises, apresenta-se uma argumentacdo em faymndo de vista de que essas diversas
atividades poderiam ser vistas como esquemas dedréticos particulares e especificos
gue servem, de forma adequada, a diferentes sésigg@ticas e concretas da vida. Esse
ponto de vista € aqui colocado e desenvolvido case Inas concepcdes de Wittgenstein: as
adjetivacbes indicam uma pluralidade jdgos de linguagendos quais as matematicas
participam, e esses jogos de linguagem expressansya vez, 0S usos de matematicas
especificas em diferentes praticas sociais. Aorénatde uma concepc¢ao essencialista, 0s
diferentes jogos de linguagem possuem, no maxemelhancas de famili@s conceitos
de Wittgenstein, veremos, se mostram adequadosicida&tivos, como sera mostrado
adiante, para comportar as especificidades dasnmticas identificadas nos textos de
educacao matematica que foram pesquisados.

Usando também conceitos de Bourdieu, podemos esgrragese acima mencionada do
seguinte modo. A expressiva presenca da expressaterhatica escolar indica, no
contexto desta pesquisa, que as adjetivacbes sgbivabdes de novos termos na
graméaticado campocientifico das matematicasisto é, expressam o reconhecimento, na
Educagdo Matemética, da producdo de conhecimenébsnraticos por outros agentes
deste campo, que ndo os matematicos. De fato, Aestaacadémica, a producdo de
conhecimentos matematicos na escola e em outuag®@s vém sendo consideradas, como
aquelas expressas nas adjetivacfes ‘mateméaticaiala ‘matematica do produtor de
calcados’, etc. Além disso, as adjetivacdes expmesguestionamento do monopdlio da

definicdo dacampoe das atribuicoes dele por matematicos profisssonai



Para desenvolver os conceitos que nos permitemlabsracdes indicadas acima, o
texto se desenvolve do seguinte modo. No primeipitalo, o objetivo é estabelecer a base
documental desta pesquisa. A proposta é expor odméte constituicdo dos documentos
desta investigacdo e registrar as diversas adjéigada matematica produzidas e/ou
utilizadas nas publicacbes e pesquisas no terrean&dilicacdo Mateméatica. Os textos
pesquisados sdo aqui denominados textos—docunmatasnstituirem a base documental
da nossa pesquisa. Como 0 maior numero de adj@ésague ocorreram nesta pesquisa
refere-se a expressao ‘matematica escolar e per efudo ter interesse especial na
filosofia da Educacdo Matemaética, classificamos thhcumentos em grupos, de acordo
com as expressdes empregadas junto com essa achetivcentral. As expressoes
adjetivadas sdo denominadas ‘expressdes polareséxpuessoes bipolares’, devido a
constatacdo da predominancia da forma de ‘paresteris’ de se adjetivar a matematica
em cada texto. Essa classificacdo resultou nosrdegugrupos de pares tensionais, que sédo
compostos de expressdes bipolares tomadas doss-totamentos: ‘matematica
escolar/matematica da rua’, ou ‘matematica escolatématica académica’ e ‘matematica
escolar/matematica de um grupo profissional’. Etasssificacdo orienta a organizacédo das
analises no capitulo dois.

Esclareco que os autores dos textos pesquisadosve&am a intencao de discutir a
guestdo das adjetivacbes da matematica como aqgsi propomos a fazer, e,
freqientemente, ndo demonstram intencionalidadecamsciéncia na producdo desses
adjetivos. As adjetivagbes das matematicas ocoinegientemente aos pares e, sobre elas,
0s autores registram algumas especificidades, aaids seus propdsitos. Aqui, nos
propomos a uma visao do conjunto das adjetivacOkxcando, para isso, as diversas
adjetivacbes dos textos-documentos, lado a lado) oopropésito de evidenciar os
diferentes usos relativos a diferentes praticas.

O segundo capitulo tem como meta realizar uma sdéterpretativa das
expressdes polarizadas com a matematica escol&tia®mmo capitulo que o antecede, a
partir de alguns textos-documentos selecionaddistaaantes constituida. Para tanto, parte-
se de um ‘roteiro para analise das expressdesabgsl Este roteiro envolve uma pesquisa
das adjetivacOes presentes nos textos-documentd®aanno sentido de identificar as

especificidades das matematicas expressas em bBipalar, e busca também identificar as



razbes para o emprego das adjetivacdes. Por exeogio base na andlise critica dos
pontos de vista de Moreira (2004), Chevallard (1¥9autros autores pertinentes, verificar
semelhangas e diferencas entre a matematica acadéenia matematica escolar,

enfatizando as especificidades, bem como, a pdasr razdes para o emprego de tais
adjetivos, buscar entender que tipo de tenséo pessdes bipolares expressam. Neste
caso, a questdo que perpassa, como serd vistodet aiacdo de areas e dominios
especificos da educacao em oposicao a ilusao deddde entre a matematica escolar e a
da academia.

Alguns temas que surgem inspirados nas razdesopamprego das adjetivagdes
serdo explorados e aprofundados nos capitulos géatro.

O capitulo trés trata de modo filosofico as questdos significados trazida pelas
analises dos textos-documentos. O ponto que senéd cpsiderado diz respeito a
possibilidade de assegurar, ou favorecer, uma figgiio para a matematica escolar
através do significado da matematica extra-esddiarrua ou de um grupo profissional)
com base no argumento de que poderia haver umgatigentre os significados que se
manifestam em diferentes contextos. Tal ligacdoepsdr pensada em termos de
correspondéncia entre 0 conceito — ou a linguagena <oisa — objeto ou fato no mundo
empirico. Assim, o0 objetivo do presente estudo éstjonar a correspondéncia entre a
linguagem conceitual da matematica académica, ddagse as experiéncias do dia-dia, ou
seja, entre os significados de um termo da matemdtirmal e os significados desse
mesmo termo quando empregado pelo senso comum.tdddoa procuro focalizar, na
histéria da filosofia, a relacdo entre significadoesséncia, refletindo sobre questdes
filoséficas no ambito da Educacdo Mateméatica. Emuisia, apresento a concepgao
wittgensteiniana deJogos de Linguagemaqui colocada como alternativa para a
compreensdo da significagdo como algo que indepeedeoncepcdes referenciais da
linguagem. Nesta concepcédo, os significados exislentro dos jogos de linguagem,
relacionados, por sua vezfamas de vidae ndo convergem para uma esséncia quando 0s
jogos sdao diferentes, isto €, ndo sdo os mesmaowatenatica académica, escolar e na da
rua, etc. As concepcdes de Wittgenstein séo refaemmportantes destas consideragdes

por sugerirem uma perspectiva de alargamento eagépldos significados.



Tendo em vista a compreensao filoséfica sobre jesiatdes do termo matematica
a intencdo é alcancar, no capitulo trés, o primebjetivo deste estudo que consiste em
pesquisar a adequacao, isto é, a capacidade deeestiento dos conceitos @®gos de
linguagem semelhancas de famil@formas de vidade Wittgenstein para a questdo da
Educacdo Matematica aqui colocada. Cumprir essetiwbj possibilita tanto uma
compreensdo destes conceitos filos6ficos como tambma interpretacdo a questdo
relativa ao sentido das adjetivacbes entendidagarngo, como diferentes jogos de
linguagem.

O dultimo capitulo tem a intencdo de elaborar umtidensociologico para as
adjetivacdes inicialmente através de uma dimengiorica e social deste movimento das
adjetivacbes no contexto atual dos estudos cudtwan que valores da Modernidade séo
guestionados. Serdo abordados aspectos socioaisiltdo conhecimento matematico,
também a partir de sugestdo dos textos analisRates andlises das expressoes bipolares
foram identificadas expressdes em que num extrestgoodlocada uma matematica como
umaprética socialespecifica ou de grupos culturaigue inclui especificacdes espaciais e
temporais, indicando um estudo de caso particulampglariza, no outro extremo, com uma
matematica escolar ou académica geneérica, por éaghmptematica escolar e matematica
dos cambistas de jogos do bicho” (CARRAHERaL1988, p. 91). Na interpretagdo aqui
realizada, essas expressdes deste modo polarizeffietem diretamente uma questao
reconhecida nas Ciéncias Sociais como o dilema entiniversal e o particular (GARCIA,
1993), ou uma tensdo rmampo das matematicafara isso, penetramos em algumas
guestbes da Sociologia da Ciéncia a fim de caraatesas matematicas, de tal modo que
uma compreensao das matematicas como praticassssejm possivel.

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

a expressdao ‘matematica’, nesse amplo universo iglgfisacdes, pode sugerir. Em

® Por ‘grupos culturais especificos’ estamos afgado, conforme a pesquisa realizada, grupos de
trabalhadores de um setor especifico (como os o de calgados em uma regido e periodo especificos
((GIONGO, 2001), ou os ceramistas do vale do Jmipgbhha (COSTA, 1998), etc.), ou ligado a um

movimento social como o dos trabalhadores assentdd Sumaré (MONTEIRO, 1998), ou seja, aqueles
reunidos em torno de uma intengdo comum, uma tordadeonsciéncia da necessidade de unido para o
enfrentamento organizado em torno de um problengapfie em risco a integridade do grupo. O grupo

cultural ndo se define, necessariamente, em fudg@docupag¢do de um espago geografico comum ou em



segundo lugar, que em todas as citacbes serdodamris grifos, aspas, itélicos, etc.
conforme o texto original, a menos que se afirmeontrario. Por Ultimo, as citacdes
extraidas de obras em espanhol e em inglés saa;fresl de nossa responsabilidade com
excecdo danvestigacoes-ilosoéficas(IF) de Wittgenstein. A traducédo dos trechos atad
desta obra foram quase todas extraidas da edigdBatsadores, feita por J. C. Bruni, e/ou
apoiadas na edicao bilinglie da editora Blackw8D]12 As referéncias dsvestigacoesao

estdo indicadas por ano e pagina, mas por IF edgeda paragrafo referente a citagcao.

2 A perspectiva filosofica e relacdes com a questée investigacao

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

Nosso objetivo nesta secdo € apresentar o queasstantendendo por filosofia.
Este esclarecimento se relaciona com o propositodekerever os usos do termo
matematica e com o modo de apresentar aqui aetsalefesa da ampliacdo dos
significados da matematica que a interpretacacadpetivacdes como jogo de linguagem
sugere.

Uma vez que o nosso referencial esta centradogunde Wittgenstein, tracamos a
seguir, de modo muito passageiro, para fixar idéias linha histérica presente na tradicéo
filoséfica a fim de caracterizar aspectos espeaxdfitom relacdo ao surgimento da filosofia
da linguagem de Wittgenstein. Observar aspecteceadéntes a filosofia de Wittgenstein
pode lancar luz a compreensédo de conceitos esmecifomo o papel da linguagem, além
da prépria concepcao de filosofia aqui adotada.

Inicialmente, a filosofia como totalidade do conhemto buscou conhecer a
realidade em si mesma, distinguir a esséncia dagmqias, ou seja conhecematafisica
O conhecimento da realidade em si mesma e dasscaupencipios de todas as coisas
mostrou-se irrealizavel segundo versdes da HistdaaFilosofia e, assim, a Filosofia
passou a considerar as formas de conhecer esgiadealde avaliar e refletir sobre as

possibilidades do conhecimento. A Filosofia deixtsuser Metafisica para ser Teoria do

funcdo de seus membros exercer uma ocupagdo coetamQportunamente, o conceito de cultura e de
grupos culturais especificos serdo aprofundados.
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Conhecimento (e Etica), ao mesmo tempo em que alguireas de conhecimento — as
ciéncias particulares (Fisica, a Matematica, a @am foram se separando da Filosofia e
levando consigo seus métodos e conhecimentos Bspgci‘a filosofia deixava de ser
conhecimento do mundo em si e tornava-se apend®comento do homem enquanto ser
racional e ético” (CHAUI, 1999, p. 54). O objeta Bilosofia deixaria de ser a realidade
em si e passou a ser a propria razdo: os fundaméttimos- a esséncia - ndo estariam
numa realidade exterior, mas existiriam internamends formas de se conhecer a
realidade, na racionalidade. Assim, a FilosofiaspAa a ser critica da razdo e se
perguntava sobre as condi¢cdes do conhecimento.

Posteriormente, as ciéncias humanas - Psicologiafortd, Antropologia,
Linglistica, a Geografia, etc. -também vao ganhaadtonomia e se desligando da
flosofia que passou a ter a funcdo de refletirrsab trabalho positivo das ciéncias: “a
filosofia tornou-se, assim, uma teoria das ciénaiaspistemologia” idem).

E neste contexto que destaco a filosofia de Wittigem, sucedendo a critica da
razdo. Como consequéncia dessa reducdo, em dyeto da filosofia € nossa capacidade
de conhecer, ‘os fildsofos passaram a ter um isger@rimordial pelo conhecimento das
estruturas e formas da nossa consciéncia e tambkns@u modo de expressao, isto €, a
linguagem’ (CHAUI, 1999, p. 54). Hurssel (1859-19@8Wittgenstein (1889-1951) sio,
respectivamente, os representantes destas propogtdenomenologia se interessa pelas
formas da consciéncia no ato de atribuir signiftisadue assim expressariam a propria
esséncia que, por sua vez, ndo existem numa reéalgggarada e independente de nds, mas
estruturada pelas idéias produzidas pelo sujeltor(j p. 235).

A filosofia de Wittgenstein, por sua vez, foca o domode expressao do
conhecimento, isto é, a linguagem. Sua filosofiegiientemente aceita como marco da
guinada linguisticada filosofia contemporanea, poderia ser identiticadum movimento
de desconstrucdo da universalidade e eternidadduddsmentos do conhecimento. A
fundamentacdo epistemologica ndo estaria na buscand fundamento ultimo para o
conhecimento. Nessa perspectiva filosofica, a pgegsobre o que ha de essencial e real é

substituida pela compreensdo de que o0 conhecimemtigo em que temos razdes de

* Comparacdes entre a fenomenologia e a filosofisegando Wittgenstein podem ser vistas em Moreno
(2005), (1989) e principalmente Moreno (1995)me@anotti (2005, p. 15-16).
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natureza social para acreditar, e que sua jushfec@ um acometimento social que envolve
um acordo entre as pessoas. A filosofia passa amarreferéncia ndo metafisica, isto €,
ndo importa a busca por fundamentos ultimos, mamado como a linguagem, entendida
como um sistema de simbolos que depende de regrassa, expde o mundo. O
fundamento é substituido pela forma como nos imsanes nalinguagem publica no
habito de uma comunidade, que ndo podem ser justificati@s, apenas descritos. Se
houver fundamento, ele se refere a algo que nae @stdr separado da pratica linguistica:

“Pois 0 que esta oculto ndo nos interessa” (WITTGERIN, IF, §126).

Os significados para o filosofo austriaco estds msos, eles podem variar, ndo
estdo definitivamente fixados. Em oposicdo a uns@resa que garantiria um significado
anico, a perspectiva wittgensteiniana assume oopdatvista de que os significados se
constituem e se transformam em seus usos em d#sreontextos, e, neste sentido, podem
variar conforme gogo de linguagentdle que participam. Desse modo, os significados nao
estdo fora da linguagem, no mundo externo ou nusteutera mental universal e
necessaria, mas no uso da linguagem. Nesta vergeptrgunta filosofica deixa de ser “o
gue é a realidade em si?”, “O que ha?”, e passs &£omo €7?”, ou seja, como esta sendo
usada a expressao ou palavra na pratica da linguage

A guinada linguistica rompe com o modo de pensambecimento cientificamente
valido a partir da correspondéncia entre a reatidads teorias cientificas e, neste sentido,
rompe com a idéia de verdade como uma correspoiadénice o fato e o conhecimento de
tal fato. Os filésofos que aderem a tal guinadasam a tratar o problema do conhecimento
e da verdade com o foco na linguagem, a qual detabama ligacdo entre os sujeitos que
se comunicam e 0s objetos sobre os quais versacessmicacdo, isto €, ndo importa a
busca por fundamentos ultimos, mas como a linguagetendida como um simbolo que
depende de regras de uso (e ndo de associac@s) éxpde o mundo:

“(...) nosso conhecimento ndo consiste num espahtmmediato das
coisas externas, mas na construcado de “narratevasiterpretacoes” que
sdo, por sua vez, sistemas de simbolos que ordenaategorizam a
experiéncia. Estas versdes sao plurais, prestata edormas diversas de
construcdo e se esgotam com a mesma frequéncigueise corrigem e
renovam” (SILVA FILHO, 2003, p.2).
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A linguagem se estabelece coletivamente, poisrofsigdo ndo é privado, mas social,
fruto de convencbes resultantes de antigos acoodwsunitarios. O significado e a
compreensao, também ligados a linguagem, estadciades ao som, ao contexto em que €
usada, aos modos de comunicagdo; compreender écapaxidade manifesta no uso
(GLOCK, 1998, p.35), numa demonstracdo publicasswi@to, ou seja, importa o que se diz,
ou escreve ou outra manifestacdo externa da cong@ieeem 0OposSiCA0 a um processo
mental, intuitivo e particular.

A linguagem passa a ser investigada na préticdiibtiga. Em relagdo a isso, duas
observacdes sédo feitas. Primeiro, que a linguagassa a ser investigada enquanto
constituida dos elementos dos nossos conhecimat@aspdo que, para a filosofia, importa
menos 0 que existe e mais 0 modo como podemos falarpretar e entender as coisas, o
usa Ou seja, ndo ha um interesse na linguagem panetma, mas na medida em que ela
expressa nossos conhecimentos, como aquilo queseodisto, de modo ndo subjetivo nem
realista ou seja, mbjetode foco é outro em relacdo a uma esséncia quaigegor tras das
aparéncias’.

Em segundo lugar, linguagem passa a ser investigagaatica linguistica:

“‘Pode-se para umarande classe de casos de utilizacdo da palavra
“significacdo” sendo para todos os casos de siliaagéo-, explica-la

z

assim: a significagdo de uma palavra é seu uso inguagem”
(WITTGENSTEIN, IF, §43).

A prética envolve o contexto de uso, e quand@dsobeste contexto (‘linguagem de
férias’), pode criaconfusfesao buscar um sentido fora do contexto de usceauntjogo de
linguagem, a tendéncia é buscar um sentido absoluto, uma @asé@deste caso, diz
Wittgenstein, ‘quando um filésofo [...] procura epnder a esséncia da coisa’, a confuséo
pode ser evitada reconduzindo a palavra ao seu uso:

“...deve-se sempre perguntar: essa palavra € adsaffdo desse modo na
lingua em que existe?-
Noés reconduzimos as palavras do seu emprego metaffmca seu
emprego cotidiano” (WITTGENSTEIN, IF, §16).
Por isso, interessa a descricdo dos usos. Estagdespropicia desfazer confusdes
filosoficas, como por exemplo, associar significado referéncias extra-lingulisticas, ou
praticas matematicas diferentes, consideradastananda Educagcdo Matemética, a uma

referéncia Unica.



Neste contexto, esclareco a concepcéo de filogoapermeia este estudo. Nao se
trata de uma filosofia que faz a critica das ci@m@ dos seus métodos, ou seja, de um
tribunal da razdo que teria o poder de julgar, @oemplo, se isto € matematica, ou
matematica errada, ou se ndo € matematica, tenda &m mente as matematicas
(académicas, escolar, da rua, etc.) da nossa pasgoiterreno da Educacao Matematica.
Tampouco se trata de uma ‘filosofia cientifica’tegmida como uma filosofia que avanca
rumo a solucbes definitivas de problemas (SPANIQQ89, p. 115). A intencdo da
filosofia aqui considerada ndo seria prescritisty €, ao identificar o problema da esséncia
por exemplo, ndo teria como funcdo negar esse tanpara apontar outro correto. Diz
Wittgenstein: “A filosofia simplesmente coloca assas, néo elucida nada e ndo conclui
nada” (IF, 8124). Em outras palavras:

“A filosofia deixa tudo como esta” (WITTGENSTEIN;, §124).

Neste sentido, o presente estudo procura fazed gigrafe acima “Na filosofia
gueremos compreender algo que estad manifestein( 889), isto &, descrever os usos que
estdo disponiveis nas publicacbes da Educacdo Matamos usos que vém sendo feitos
do termo matematica e de alguns conceitos mateysalieve ser observado que, mesmo
‘deixando tudo como est&’, a atividade filosofiaes iberta de hipocrisias e falsas ilusées,
e somente com a necessaria compreensédo da retagéamjogo de linguagene aforma
de vidaa ele correspondente uma agéao seria eficaz (RIXJER95, p. 336).

Além disso, e diferentemente do que esta expli@t@itacdo sobre propiciar uma
elucidacdo podemos interpretar as matematicas adjetivadaseuapresentam nos textos
da Educacdo Matematica como difererjtaps de linguagene comotensdo no campo
Mas antes disso, prosseguimos a reflexdo sotbes@icao dos usos.

Esta nocao de filosofia se insere na idéia wittigemiana deterapia filosoficade
desfazerimagens exclusivistagjsdes essencialistas. NO nosso caso, a terapieiem
enunciados, ou imagens privilegiadas a eles askgiague apontam para uma
representacdo de matematica referencial, que sexiegaria mais da mateméatica
académica, ou da matematica formalizada; ela bdestazer a imagem da Matematica
como a rainha das ciéncias que, por seu meétodotidedparece produzir verdades

absolutas, e que nos aprisiona e nos impediri@das/outras matematicas:
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“Uma imagem nos mantinha presos. E ndo pudemosde|gois residia
em nossa linguagem, que parecia repeti-la paraimg®ravelmente”
(WITTGENSTEIN, IF, §115).

A finalidade daterapia portanto, € contraria aquela que busca estabelece
fundamentos para a matematica ou constituir umects&rizagdo da matematica, com base
em um ou outro autor especifico (j& que a genagdiz e delimitacdo ndo se adequam a
este referencial) no interior da Educacdo Materaatio contrario, as descricdes
gramaticais possibilitam untarapia filosoficano sentido de dissolver problemas, libertar
de imagens exclusivistas e assim ampliar signiisad

“A descricao gramatical cumpre uma funcao terapé&utenquanto, por
meio de compara¢des com outras expressdes lirggsistomadas de
jogos de linguagem muito diferentes, mostra e esmdaas semelhancas
de conjunto e de detalhe entre os diversos usopalagras; evita, assim
a “dieta unilateral” de imagens exclusivistas. Basss a ver, claramente,
que a verdade e a necessidade dos enunciados riedsmao exprimem
fatos nem esséncias matematicas. Exprimem, pehbracim, nossa
“atitude” (Einstellung em face de técnicas de calculo e ao uso que
fazemos dos numeros” (MORENO, 1993, p. 39).
Fatores que atuam na origem de problemas filosfeerdo apresentados no
capitulo trés, ao abordar a ‘necessidade da uxieidta matematica. Por hora, vamos nos
reter um pouco na proposta da terapia e no modo cmw apropriamos deste tema neste

estudo.

2.1 O proposito da descri¢cdo dos usos: dissolvepitfusdes no entendimento’

As descricdes de usos “pretendem captar a linguage suas aplicacdes tanto
efetivas como as consideradas possiveis e imagimavas nunca cristalizadas em uma
considerada essencial e definitiva” (MORENO, 2q0362-3).

Para desmistificar o significado da matematica can@mcia superior, pela sua
suposta unicidade e neutralidade, sugerimos untiexefilosofico daterapia percorrendo
alguns jogos de linguagem aqui constituidos arpadeé nossos textos—documentos. A
terapia seria aqui sugerida, sobretudo, na perspede alargamento e ampliagdo dos
significados das matematicas, consistedeéscricdo de nossas praticas linguisticas, que
constituem um conjunto variado de jogos de lingnag&LOCK, 1998, p.31-32):



“Nova tarefa, pois, para a atividade filosoficanseelmente distante
daguela concebida nbratactus,a saberempreender descricdes de usos
de palavras, a partir de sistemas de referénci@réarbs, os jogos de
linguagem, com a finalidade de compreender coneztgros limites do
sentido e as possibilidades expressivas da lingnagee ndo mais
compreender com clareza o fundamento definitiveseatido para, com
isso, criticar certos usos da linguagem e visaraareforma” (MORENO,
2005, p. 259).

Os estudos que apresentaremos como ilustracéo stpiige realizada, indicam
outras possibilidades de compreensdo das matem&tcavés de outros usos que sdo
feitos, ou poderiam ser feitos, dos conceitos matieos e do termmatematica Através
da linguagem, objeto de investigacéo da filos@&ippssivel realizar descricdes gramaticais
desses termos e assim, observar outros modos pissE@sses conceitos operarem:

“Trata-se, como sempre, de inserir tais conceitopluralidade de usos,
olhar para suas diferentes aplicacbes, efetivassiypgis, e mesmo
inusitadas. A finalidade desta variacdo gramaédalzer a terapia daquilo
gue levam os matematicos a fazer afirmacdes ddecaréetafisico a

respeito dos fatos da matematica” (MORENO, 19932p.

Um exercicio através de exemplos, ou terapia, geddeito tendo em mente essa
perspectiva e percorrendo a lista das expressoepieras matematicas estdo adjetivadas,
os trechos extraidos dos textos-documentos, ases@ reflexdes que se apresentam ao
longo deste texto e também indo além dos textosnagacionados.

Sobre a descricdo gramatical, Moreno explica que iecide sobre usos
especializados, usos cotidianos e sobre usosidieticque ndo ha privilégios de um sobre
os outros. Os exemplos ficticios, muito frequemasinvestigacdes Filoséficasnas ndo
explorados aquicompdem as indefinidas variacdes de situacOes &uepdr finalidade
“introduzir novos pontos de vista ou novos critérpara a aplicacdo de nossos conceitos
habituais” (MORENO, 2005, p. 82).

Esclarecemos que Wittgenstein falateieapia filosoficando comoum método de
investigacdo, ndo como um conjunto de regras fexagn como, pelo proposito de dissipar
e dissolver confusdes, método,que seria determinado pelo tipo de problema, omoco
explica Moreno (2005, p. 263): “a terapia procuraeaminho a partir de cada dificuldade
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conceitual, em sua peculiaridade, jamais propomdgrocedimento padrdd” A terapia
filoséfica querevitar uma tieta unilateral de imagens exclusivistg 1 ORENO, 1993, p.
39), no caso relativizar enunciados do tipo ‘a materaatic Unica’, ‘a matematica
académica formalizada é a verdadeira e as outédisgs matematicas sao simplificacbes
ou germes dessa primeira’. O uso de exemplos &seata descricao terapéutica implica na
auséncia de um conjunto fixo de regras para prddaz(MORENO, 2005, p. 263).

A inspiracdo na terapia propicia um alibi para pger um namero limitado de
casos nesta pesquisa, sem necessidade de justfssa quantidade, recorrendo a
proporgdes aceitas nos métodos quantitativos. &osar possivel chegar a uma esséncia, a
descricdo gramatical percorre um namero de casudo pela perspectiva indeterminada
do préoximo uso que ainda néo se deu:

“Essa limitacdo de ordem pratica ndo é, contudoa wabreviacdo
deixando sempre incompleto um conteldo mais extegse
permaneceria exterior, em muitos dos seus aspeadaxynjunto limitado
de exemplos. Se assim fosse, a significacdo soriposier aprendida e
ensinada, ou esclarecida, no caso da terapia, wnaquetodos os
exemplos de aplicagcdo da regra tivessem sidos eappees - 0 que
suporia a possibilidade de aquele ponto de fech@amamgir um termo
final garantindo a solidez cristalina da essénaasignificacdo, ou da
confusdo a respeito-, ideal, alias perseguido pmiwig, no Tratactus”
(MORENO, 2005, p. 49).

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

alimentadas pelas concepc¢fes mais freqlientes eémdiiata:

“O resultado desse processo [0 acumulo de exempl@s variacao
indefinida de situagbes com finalidade de introdoevos pontos de vista
ou novos critérios para a aplicacdo de nossos itoadeabituais] sera
terapéutico, a saber, levar o pensamentcelativizar as razdes, ou
fundamentos da significacdo” (MORENO, 2005, p. 82).

A visdo panoramica e perspicugue a terapia proporciona (MORENO, 2005, p.
408) nos remete a visdo de conjunto das divergativadtdes que, apesar de terem sido

produzidas isoladamente por diferentes autoresagéiocolocadas lado a lado, produzindo

® Este esclarecimento se justifica por uma possigeiximacao déerapiacom umestilo mais do que com
um método: “ (...) o procedimento descritivo afestade um método e aproxima-se de um estilo: as
redundancias permitem esclarecer confusdes, umaueexprimem diferentes pontos de vista a respeso
mesmas dificuldades” (MORENO, 2005, p. 264).
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um efeito panoramico do conjunto dos usos. Umauigaconjunto — ver os diversos usos-
possibilita outras regras, as regras de um joge @raplo, que vé cada matematica como
um jogo diferente, ao invés de ver outras pratagertir da matematica académica. De
fato, os esclarecimentos propiciados pela descrigBousos contribuem por estarem na
base da compreensdo dos problemas, por permitireiérn de um jogo de linguagem
particular (RIVIERA, 1995, p. 336). Por outro lads descricbes nos permitem ver as
relacdes internas de sentido de modo que “a egglicfornecera o ambiente adequado em
gue as transicdes de sentido se deixam mostrdhad (MORENO, 2005, p.263).

2.2 As confus@es conceituais sobre a qual a terajmeide

O presente estudo se desenvolve inspirado no medazdr filosofia do segundo
Wittgenstein: uma atividade de empreender des®@igéaisos de palavras com a finalidade
se desfazer confusfes conceituais, neste casoageimmde unicidade e neutralidade da
matematica, decorrentes de enunciados referer@diaguagem. Em D’Ambrosio (2002,
p. 75) e na base documental desta pesquisa (L{2604b, p. 210), Monteiro (1998, p.
74), Costa (1998, p. 17), Knijnik (1996), etc.) sdencionadas a ‘imagem de matematica
Unica’. Essa imagem € aqui entendida como ‘confusé@nceitual’ que merece
esclarecimentos, dos quais este estudo pretentecefalgum. Ou seja, pesquisadores da
Educacdo mateméatica apontam para a necessidadeslder mompreender essa relacao
entre matemética e unicidade, como ilustramos airseg

“O fato de a Matemética ter statusde verdade Unica é creditado por
Wendy Millroy (1992) & concepgdo de que possa ecorr
independentemente das pessoas e suas atividadefneetadas das
dimensdes culturais, politicas e sociais. Paratar@ua argumentacao
matematica difere das demais atividades cognitivasr ser
completamente descontextualizada, restrita a @wtensa formal com
definicGes através de simbolos e regras” (GION@D12p. 74).

A necessidade de esclarecimento e/ou terapia pséenpara além dessa questdo da
unicidade e neutralidade, focadas em detalheseX@onplo, a perda da iluséo de identidade
entre matemética escolar e matematica cientifickene favorecer a orientacdo curricular
para formacdo de professores. De outro par terisgurea iremos trabalhar, discernir e
caracterizar devidamente a mateméatica escolar eatenmatica da rua, ao invés de

compreendé-las como ‘niveis diferentes da mesmaemddica’, pode contribuir na
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compreensdo dos problemas das dificuldades defisgglo em evidéncia na matematica
escolar, bem como esclarecer os limites entregoéfisados de cada matemafica

Enfim, estes esclarecimentos pretendem contritarat peflexdo de questdes ligadas ao
direcionamento das solu¢des das dificuldades eesolaas disciplinas de matematica, ir
além das discussfes reduzidas a questdes do cofiiteth, assim como para explicitacdo
da é&rea da Educacdo Matematica e a escola propt@meomo produtoras de

conhecimentos mateméaticos com certa autonomia lagéicea matematica cientifica.

2.3 A tese da ampliacdo dos significados

A terapia filosoéfica perpassa este estudo pelo itomo leitor de empreendé-la e
pelo tipo de reflexdo que propde. Mas, a0 mesm@aemste estudo ndo se reduz a essa
proposta, pois também pretende apresentar um gditiddfico e um socioldgico para as
adjetivacbes. Entretanto, a concepg¢do wittgenst@nide filosofia, conforme aspectos
explicitados a seguir, se mantém em toda discugs@sentada e no modo de apresentar a
tese em discusséo.

A funcéo da filosofia que permeia este estudo,adito acima, ndo Eevisionista,
isto é, critica da ciéncia e de seus métodos, ou, espatiéinte, critica da pratica do
matematico ou de outras praticas matematicas ertextos especificos. Tampouco a
filosofia, nesta perspectiva, teria pretensdes piesantar outra tese verdadeira para
substituir aquela que esta sendo alvo da teramia,caso a idéia de unicidade e
universalidade da matematica. Qualquer possibiiddel metafisica dogmatica deve ser
afastada (e é neste sentido que é empregado o teetadisica daqui por diarfje isto &,
nao se pretende propor um novo sistema metafisi@gubstituir o que foi criticado.

A proposta da presenteseé a ampliagdo dos significados da no¢cado de maiteamat
e de seus conceitos vistos a partir da EducacaenMdica. Além da terapia que pretende
incidir sobre a imagem de unicidade, a mesma eg@osgue se apresenta permite
perceber, pela visdo de conjunto e especificidaeapsessas pelas adjetivacdes, algumas
regras subjacentes a cgdgo de linguagemPor exemplo, quando se afirma ou pergunta
sobre a unicidade da matematica, afirma-la ou tegéde ser dogmatico, enquanto que

perceber as especificidades em que conceitos midtem@&u a palavra matematica sédo

® Ver (Vilela, 20064, p. 6).



usados nos possibilita falar de varios jogos dguligem condicionados por regras
préprias, além das possiveis semelhancas.

Associamos esta mudanca de referéncia —da Matem@gdi@ as matematicas- ao
gue chamamos deevolugdo copernicana na Educacdo matemaégpressao adaptada ao
contexto de nossa pesquisa a partir da expreSs@ernican social science revolution
(RESTIVO, 1993, p. 248) No contexto desta pesquisa, a expressdo de Restd/sugere
deixar de ver uma das matematicas como centrostEng de conhecimento, isto é, deixar
de olhar de dentro da matematica formal para jutlggue é matematica em situacOes
diversas, para, mudando de foco e de referéndiar als diversas praticas da matematica
como parte de sistemas culturais. Nesta perspeetivatematica sai do centro - deixa de
ser a Rainha das Ciéncias - para compor, assim @snmtras areas do conhecimento,
diferentes sistemas culturais condicionados poraeegspecificas.

De fato, negar um fundamento ultimo ndo € o mesa®“gorrigir um erro’ pois
supor um erro implica em uma referéncia contrasi@, €, “S6 se pode falar em erro la
onde ja estd pressuposto um sistema de regragmogleecorrigi-lo” (PRADO Jr, 2004, p.
54). Trata-se, isto sim, de corrigir uma ‘ilusatdofica’ e isto € mais parecido com
“exploracdo da alteridadeidem p. 55) do que com ‘apontar a difererfic&eralmente,
diferenca é apontada a partir do jogo de linguagemngue se esta inserido e tende a ver o
‘outro’ como diferente de um ‘eu’ superior. A altkxde, por sua vez, é percebida ao se
percorrer diversos jogos de linguagem, diz respeitpercepcdo de um estranhamento e
nao a realizacdo de um julgamento. A verdade emséio préprios nao da filosofia, mas
do senso comum em que as pessoas precisam de ilidmuigl e seguranca. Neste
concepcado de filosofia, ao fildsofo né&o cabe raficdes que comecem “eu sei...."”. Tais
afirmacdes tém utilidade somente na “corrente da’yifora delas sdo absurdas’ (MONK,

" O termo metafisica nédo esta sendo usado comoigietabperatoria.

8 Copernican social science revolutitem como base trés idéiasterrelacionadas: toda fala é sorial
pessoa € uma estrutura social; e o intelecto (meatesciéncia e aparato cognitivo) € uma estrusocial
(RESTIVO, 1993, p. 248). Os principios enunciadosRestivo estdo em consonancia com os propositos d
nossa revolugdo copernicana da matematica na Eituddgtematica, os quais se relacionam, em Restivo
(1993), com os “fundamentos da sociologia radieatn@tematica’lflem,p. 248).

9 Com o propdsito de iluminar o que esta senddieafio sobre as afirma¢des ndo dogmaticas, mendieno
passagem, frases escolhidas da profunda reflex&@rat Jr. (2004) a esse respeito que apreserita, en
outras coisas, a distincdo entre erro e ilusdo ndmaomo referéncia Ultima obra de Wittgenstéha:
Certeza em que a crise da Razdo é olhada além da pewspehialista: modernos e pods-modernos,
universalistas, relativistas, racionalistas irraeitstas (PRADO Jr, 2004, p. 26).
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1995, p. 507). “Eu sei....” expressa a ilusdo dpisaca propria do senso comum e que
nao deve ser transferida para a pratica filosofiéaegueira remete menos ao erro do que
ailusdo necessaria(PRADO Jr, 2004, p. 18), enquanto para o filosofgue importa € a
tenséo:

“0 que importa € densdoque o filosofo instaura entre universalismo
objetivista e relativismo, ndo para supera-la erecdio de uma sintese
superior, mas para desqualificar simultaneamentéeosos opostos”
(PRADO Jr, 2004, p. 43).
Neste sentido, a tese aqui proposta se coloca epatamar diferente da afirmacéo
da unicidade ou da pluralidade das matematicaseMof2005, p. 71) explica, ao discutir a
ilegitimidade de algumas formas de perguntar, gse indo quer dizer que o filosofo
terapeuta ndo tenha “critérios prévios de legitadel isto €, uma ordem que deva ser
reconhecida e gracas a qual podem ser selecioaadiegitimas questdes e solucdes”.
Por outro lado, ndo se trata de um relativismo. dremos, além da filosofia, o

vocabulério da sociologia para abordar o temaetitivismo.

2.4 O risco do relativismo

Este estudo parte de uma visao de conjunto pbsilai pelo duplo movimento, por
um lado percorrer diversos usos, registrados emuEs de Educacdo Matemética, e
reconhecer as especificidades das matematicagulcag), e por outro, colocar, lado a
lado, as adjetivacbes ou expressoes bipolares comspecificidades referidas, com o
propésito deexplorar a alteridade Essa visdo de conjunto € interpretada a luz dos
conceitos de Wittgenstein ¢tgo de linguagenregrase semelhancas de familia.

Pressupor as matematicas adjetivadas como jogoingleagem traz a tona o
inevitavel tema do relativismo: qual alternativagpaompreensao dos significados senéo
por referéncia? Se ndo se prende a referénciasgmificados tornam-se arbitrarios? Se o
significado néo é fixo, ele pode ser qualquer ussd Indo o torna arbitrario, subjetivo?
Como conter a arbitrariedade dos significados? Mediante, deve ficar claro que a idéia
dos significados nos jogos de linguagem, por seranem umdorma de vidaimpede a
arbitrariedade dos significado®corre que mesmo com atengdo a uma perspectiva nao
metafisica, contraria a fundamentos ultimos, todmraentacdo se da no interior de um

‘quadro de referéncias’, a partir de um arcaboticeerdade que este arcabougo ndo pode
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ser justificado ou comprovado, ele apenas indioeodo como compreendemos 0 mundo .
Trata-se, como diz Prado Jr. (2004, p. 55) citdndn Henrique Lopes dos Santos, de um
“perpectivismo sem relativismo”. Particularmentajd dldvida pressupbe um arcabouco,
ndo se pode duvidar de tudo, pois sendo ndo salativida:
“Comportamento que admite duvida e comportament® o admite
duavida. S6 ha o primeiro se houver o segundo” (VBGENSTEIN,apud
MONK, 1995, p. 507).

Além disso, poderiamos mencionar de passagem @meaca que o relativismo
provoca parece mais com uma reacao as dificulddele®mo conviver com as diferencas
(GEERTZ, 1988, p. 7). Geertz (1988, p. 6) me feaspe que o medo do relativismo é
proprio daqueles que “temem que a realidade desggdalou seja, na perspectiva filosoéfica
aqui adotada, que deixa tudo como estd, ndo sedeatornar arbitrarios os significados,
mas de entender o modo com eles se estabelecemelesendo se estabelecem
arbitrariamente, mesmo ndo sendo unicos had um rfquaderencial’. Ao esclarecer os
conceitos que possibilitam a interpretacdo dadied@Ees como jogos de linguagem, esse
risco ndo permanecera.

O fato dos significados se encontrarem nos jogdshdaagem néo implica num caos,
num relativismo em que cada um tem um significaflrehte e, no limite, a comunicacéo
nao € mais possivel. O desconforto em relacaoedérefia ndo fixa, mais do que um risco
real, deve ter origens mais provaveis na nossacéimdia ciéncia moderna e de seus
valores, que refletem imagens que nos mantém presosas tentativas de se manter a
ordem estabelecida em relacdo ao risco real quapsesenta. A certeza e seguranca,
indispensaveis na vida comum, ndo sao proprias quistionamento e da reflexao
filosofica.

De qualquer modo, falar emateméaticamnao € exclusividade do presente estudo. O
tema pode ser situado, por exemplo, em pesquis&odalogia da Matematica como a
desenvolvida, por exemplo, por David Bloor. Elelerg com profundidade e clareza, a
guestdo da pluralidade das matematicas.

Bloor, em seu texto que trata da existéncia de méteas alternativas, no qual aponta
a dificuldade, mesmo para sociologos, em admisia @®ssibilidade, conclui:

“Foram apresentados varios casos que podem serdmmo formas de
pensamento matematico alternativas as nossas. Adtrarem
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divergéncias de estilo, significado, associagcdoomnas de convicgao,
tornaram claro que existem variacdes significativels pensamento
matematico que necessitam ser explicadas. Paraditsm, € plausivel
supor que essas variacdes podem ser iluminadapelara de causas
sociais” (BLOOR, 1998, p. 72).

O argumento de Bloor e a referéncia as matematicsricamente situadas serao
abordados no final do capitulo trés com base na @a‘coercdo da matematica’, isto é,
serdo abordados no contexto em que serd propostaexpiicacdo sobre a crenca forte e
amplamente instalada de que a matematica é Uniteet&nto, é elucidativo apontar dois
aspectos em que a presente abordagem difere daate B

Ele, ao perguntar:Qual seria a aparéncia de uma matematica alterm&itf, nos
fornece exemplos que s&o histdricos, enquanto gtee reossa pesquisa ndo pretende
abordar a pluralidade das matematicas ao longastérin. O destaque € que a presente
pesquisa apresenta uma discussédo que dialoga ¢emasso tempo, na medida em que
dialoga exclusivamente com a literatura produzidaEducacdo Matematica e depende
desta area institucionalizada recentemente. Centanba relacdo entre a criacdo desta
area e a proliferacdo das adjetivacdes, ist@@éy atomento em que a escola tinha a fungéo
de transpor o conhecimento cientifico e ndo hawiaeconhecimento da area autbnoma da
Educacdo Matemética, essas adjetivacbes nao agrarsgbstancialmente.

Outro destaque é quanto ao modo de perguntar,istgergunta de Bloor sobrenia
matematica alternativaparece ter como pressuposto uma alternativa @ @oinsiderada
anteriormente a pergunta, ou seja, ela pode esfacionada a uma matematica
especificada e tenta identificar as diferencas @atc@o a ela. Se for assim, a diferenca &
gue esta tese da ampliacdo dos significados ndazsdo interior de uma matematica
especificada. Ela parte da Educacdo Matematica, veado a matematica escolar e as
outras (da rua, académica, etc.) em conjunto, protos destacar e sistematizar as
especificidades dessas diversas matematicas qupesguisadores, em campo, tém
apontado isoladamente. Em outras palavras, inteacios percorrer e explorar diversos
jogos de linguagendos quais a matematica participa, jogos estesciasles a praticas

sociais realizadas por diferentes grupos sociaisstitaidos com base em critérios

19 Bloor assume o ponto de vista da matemética came eiéncia social empirica e apresenta exemplos de
quatro tipos de variagdo no pensamento matemagstilo( cognitivo, relagbes e usos, variagdo nos



diversificados, ou realizar um exercicio de “expl@o da alteridade” (PRADO Jr, 2004, p.
55).

significados e no rigor ou tipo de raciocinio (BLRO1998, p. 55)), alguns dos quais serdo considsrad
nesta pesquisa.
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CAPITULO 1

As adjetivagBes da matemética: constituindo os texs-documentos de pesquisa

O substantivo
E o substituto
Do contetdo

O adjetivo
E nossa impressé&o
Sobre quase tudo”
(Sandra Peres e Luiz Tat@raméaticg Can¢des Curiosas)

A primeira pergunta colocada com o objetivo de ggamo desenvolvimento do que
esta proposto nesta Tese - ampliar a concepcaoatlemd@tica no ambito da Educacgéo
Matemaética, foi estruturada, em consonancia comrgppctiva filoséfica aqui adotada, do
seguinte modo: Como o termo matematica vem senddousa literatura académica da
Educacgédo Matemética?

Tomando como base documental trabalhos acadénsicbsgtudo aqueles produzidos
na area de Educacdo Matematica, tais como dis8egag teses - selecionadas com base
em: Conrado (2005) e banco de teses em Educacamiééta do CEMPEM (MELO,
2005)-; revistas e livros de Educacao Matematidealealhos apresentados em congressos,
a partir dos Anais correspondentes, observamogalimente duas coisas: ou o termo
matematicaé usado de modo vago, sem definicbes ou espa&difisa ou os autores da
Educacdo Matemética vém adjetivando essa palavaadpa lhe dar alguma especificidade.

Observamos, por um lado, que 0s usos vagos podeer tonfusdes conceituais e, por
outro, que as adjetivacdes sdo cada vez mais frezgie

Sobre o uso vago, apresentamos um trecho extraddditetatura da Educacdo
Matemaética para ilustrar a situacdo mencionadaut@r a@o textoO papel dos registros de
representacdo na contagem de matemat(®4ORETTI, 2002), ao usar 0 termo
‘matematica’, se refere, no meu modo de ver, dnaadematica escolar’, expressédo na qual
esta colocado o primeiro asterisco, ora a ‘matemaatdrmal’, expressdo na qual esta

colocado o segundo asterisco, sem especificanadgetivar.

X CEMPEM- Circulo de Estudos, Meméria e Pesquis&duatacio Matematica.
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“Em matematica [*] essa separacao [sentido e neteaf é fundamental.
Por exemplo, 1, 3-2, 4/4 & Seferem-se a0 mesmo nimero, a0 Mesmo
objeto matematico [*], a mesma referéncia. No eotams objetos nestas
distintas representacfes ndo possuem o0 mesmoicagdoif operatorio.
Um aluno, por exemplo, pode reconhecé-lo em 3-2, pode nao fazer o
mesmo em 5ou em 4/4” (MORETTI, 2002, p. 345).

Essa situacdo nédo é rara e pode indicar que o entende que, caso ali a matemética
escolar e a académica sejam a mesma coisa podewss groblemas, tais como: na
matematica académica ndo ha separacao entrecseriferéncia; na matematica escolar
01, 3-2, 4/4 e 5 podem, como o autor diz, ndo se referirem ao meshjeio matematico.
Acredito que este trecho do texto poderia ser ligadb em clareza com as adjetivacdes
mencionadas, se entendemos que 0 uso acima pateugetipo de ‘confusdo conceitual-
usos por analogtd, como se o autor estivesse pensando ou se rfednmatematica
escolar, mas contemplando, naquele momento, cestici®s especificas da matematica
formal.

Quanto as adjetivacdes, o0 objetivo inicial desfgitabo é documentar as ocorréncias
encontradas de mateméaticas adjetivadas, registrarel@pressdo, o autor e a obra numa
perspectiva de ilustracdo dos diversos usos dess tfeitos pelos seus respectivos
autores. Apesar de numerados, os textos-documébsii@s$os ndo pretendem ser amostra
percentual.

Os textos-documentos foram selecionados a parfdedquisa bibliografica e privilegia
a producdo naciondldas ultimas trés décadas, em funcéo da data titedienalizacdo da
Etnomatematica que, certamente, favoreceu e evaleas adjetivacoes .

As referéncias completas estdo no final da secam énfases nas expressodes
adjetivadas, quando elas aparecem nos titulosemaams textos-documentos que foram
analisados séo incluidos na bibliografia final.

Por um lado, a idéia neste capitulo é evidencgural usos que os pesquisadores em
Educagdo Matematica vém fazendo do temadematicaA idéia de evidenciar 0s usos,

conforme o que foi dito acima, pretende ampliaorgcepcdo de matemaética pelo “acumulo

12 Estes termos s&o tipicos da filosofia do seguniltygvistein.
13 Eventualmente, inserimos textos n&o restritosodlygdo nacional, se aquele autor tem uma impoganci
maior nas andlises ou em contextualiza¢gdes, comneaso de Chevallard (1987) e Lave (2000, 1996).
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de exemplos e pela variacdo indefinida de situacoes finalidade de introduzir novos
pontos de vista ou novos critérios para a aplicagdeossos conceitos habituais”.

Por outro lado, pela intencéo de alcancar um seikhd adjetivacdes, precisamos, para
isto, constituir os textos-documentos que seradisad®@s. Mediante as analises, as
especificidades das matematicas ficardo explieitagpos isso, fara sentido interpretar as
matematicas como jogos de linguagem. Deste modoateonos a seguir a constituicdo dos
textos-documentos.

Explicitar as etapas principais do caminho perdorpara a classificagcdo do material
pesquisado é o objetivo operacional deste capifufareciso entender como que, partindo
das expressdes adjetivadas, chegamos a distingsir categorias que usaremos para
organizar as andlises. Sumariamente, 0 que seéiZatkg passo a passo, neste capitulo é:

1. A exposicdo das expressdes adjetivadas, obskrvan maior freqiéncia da
expressao matematica escolar.

2. Sequéncia de trechos dos textos-documentos eragjadjetivacées ocorrem como
um modo de ver usos diversos do termo ‘matematichservando que tais
adjetivagbes frequentemente ocorrem na forma hipDkessas relagdes, resultou a
forma das categorias finais com as quais pretensleevidenciar diferencas
sistematicas e assimetrias entre 0s poélos dasediésr expressbes que se
manifestam.

3. Em seguida, sobrepomos as expressdes semelh@desomo: ‘matematica
escolar’, ‘matematica da escola’ e ‘saber matem&scolar. O mesmo é feito com
a adjetivacdo ‘matematica da rua’ e com as outtes agorrem com pequenas
variagdes. Observamos que as expressdes frequemeerpelarizam com a
matematica escolar. A partir disso, selecionam@s frategorias de andlises
denominadas ‘pares tensionais’:

1. matematica escolar e matematica da rua;
2. matemaética escolar e matematica académica;
3. matematica escolar e matematica de um grupasgiaial

especifico.
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4. Observamos que ficam excluidas das andlisespmessfes que ocorrem sé uma
vez e ndo se enquadram nas categorias acima,ofais. ¢matematica burguesa’,
‘matematica subcientifica’, ‘matematica platonistaiatematica oral’, ‘matematica
escrita’, etc.

5. Observamos as expressoes bipolares “matemdtioadd e matematica académica
ou do branco” e “matematica pura e mateméatica agdit ficam excluidas por
necessidade de delimitagcdo. Tal exclusdo justdeano primeiro caso, pelas
especificidades necessarias para estudos ligadnstasas indigenas e, no segundo,
por ter maior distdncia com a Educacdo MatematMasmo assim, essas
adjetivacdes serdo consideradas esparsamente eentosrespecificos, mas nao se
estabelecem como categorias de analise e, congenigme, ndo serdo tratadas da

forma sistematica como as outras.

1 Relacdo de expressOes adjetivadas extraidas dextés académicos da
Educacdo Matemética

Nos textos-documentos selecionados a seguir, anmtitas aparece adjetivada de
varias formas. Observamos que a numeracdo dasagadim texto referido ndo esta
colocada quando as expressdes foram extraidasilds thu de resumos dos trabalhos.

A lista esta ordenada pelo ano do texto-documentpie nos mostra maior freqiiéncia
das adjetivacdes em periodos mais recentes, coardm a escolha do periodo analisado,
os ultimos 30 anos, e corrobora a delimitacdo deoge proposta nesta pesquisa,
caracterizando-a como uma discussao que dialoganosso momento atual. A freqiiéncia
cada vez maior das adjetivacdes em anos recerdesséante tanto com o aumento das
pesquisas em Etnomatematica, conforme a pesquis@dodedo (2005) também acusa,

como também com o aumento das pesquisas em Edudat@imatica em geral.

Lista das Matematicas adjetivadas classificadamrel®m crescente pelo ano da publicacéo
com indicacdo do autor

1. 1987 Matematica praticada e elaborada por upogeultural (BORBA, 1987)
2. 1988 conhecimento matematico na agriculturaesoala (GRANDO, 1988)
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1988 Etnomatematica e matematica escolar (BUR{A,S1988)

4. 1988 matematica cientifica e matematica da dodtdiana (CARRAHER et
al., 1988

1988 m;temética escolar e matematica da rua RAHER etal., 1988)

1988 matematica escolar e matemética de um gpipéissional especifico
(CARRAHEREetal., 1988)

7. 1988 matemaética na agricultura (ABREU, 1988)

8. 1988 matemaética oral e matematica escrita (CARER etal., 1988, cap.3)

9. 1989 matemaética oral e matemética escrita (SQUZ289)

10. 1990 matemaética pura (RESTIVO, 1990)
11.1991 matematica indigena (CARVALHO, 1991)

12. 1992 matematica escolar (XAVIER, 1992)
13. 1992 Matematica institucional e a Ethomateraff@ALDEIRA, 1992)

14. 1993 conhecimento matematico popular e contegtommatematico académico
(COSTA, 1998).

15. 1995 matemaética cientifica e matematica sutiiemm = (HOYRUP, 1995)

16. 1995 matematica escolar e matematica cien{iCARES, 1995)

17. 1995 matemética escolar e matematica foraatdee@ABREU, 1995, p.28)

18. 1995 matemaética oral e matemética escrita (ABRB95)

19. 1996 Matemética escolar e matematica acadé(HiBhINIK, 1996)

20. 1996 Saber matematico artesanal e saber nateragcolar (OLIVEIRAS, 1996)

21. 1997 Aritmética da rua e Aritmética escolaN&I& GIMENEZ,1997)

22.1997 NUumeros puros e numeros das coisas reaiS(&ISIMENEZ, 1997, p. 12)

23.1997 Atividade matematica escolar e Matematica (BRA1997, p. 19)

24. 1997 Matematica Escolar (BRASIL, 1997)

25. 1997 matematica escolar e ethnomatematica (FRE1T997)

26. 1997 matematica escolar e matematica da rt’NRBRIDES, 1997)

27. 1997 Matematica pura e Matemética aplicada (BIRRA1997, p. 28)

28. 1997 prética do matemético e pratica do psofed-ARIA et al 1997)

29. 1997 matematica consagrada (MOYSES, 1997,1). 11

30. 1998 matematica de sobrevivéncia (RESTIVO, 1998

31. 1998 conceitos matematicos na escola e em xtostgrofissionais (GRANDO,
1998)

32. 1998 matematica escolar e matematica do coidiONTEIRO, A. 1998)

33. 1998 Matematica escolar e praticas sociaistidiano (OLIVEIRA, 1998)

34. 1997 matematica escolar (SHUBRING, 1999)

35. 1999 CiénciMatematicf) ANASTACIO, 1999)

36. 1999 Matemadtica escolar e mateméatica do cabdi&IARDINETTO, 1997, 1999,
2004).

37. 2000 geometria euclidiana e formas geomeétmoastentes no conhecimento do
povo kuikuro (SCANDIUZZI, 2000)

38.2000 matemética do cotidiano, matematica escal@atematica académica
(VERGANI. 2000, p. 25)
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39. 2000 matematica escolar (AUAREK, 2000)
40. 2000 matematica indigena (LOPEZ BELLO, 2000)

41. 2001 Geometria Escolar (PEREIRA, 2001)

42. 2001 matematica académica e matematica daarmithdigena (MENDES, 2001)

43. 2001 matematica concreta e matematica abgiiated, 2001, p.83)

44. 2001 matematica do branco e matemética do (G&RREA, 2001)

45. 2001 matemética do cotidiano, matematica es@laonhecimento matematico
erudito (MOREIRA, D. 2001)

46. 2001 Matematica escolar, Matematica acadéiiweeNDERER, 2001)

47.2001 saberes do "mundo da escola" e os salgeredmundo do trabalho"
(GIONGO, 2001)

48. 2002 Aritmética comercial e aritmética acad@n(MATOS, 2002)

49. 2002 Matematica caicara (CHIEUS JUNIOR, 2002).

50. 2002 Matematica Escolar (TELES, 2002)

51. 2002 matematica escolar e matematica foraadaed AVE, 2002, p. 69).

52. 2002 matemética formal e préatica da matematicAVE, 2002)

53.2002 matematicpura e matematica aplicada (ORLANDI, 2002, 2004),

54. 2002 Oficio de professor de matematica e mmgieo; ciéncia matematica
(VALENTE, 2002)

55.2002 Matemética Espontanea, Matematica InfornMhtemética Oprimida,
Matematica-Estandartizada, Matematica “Standardaxadémica; Matematica
escondida ou Congelada; Matemética Popular; Matemn&odificada no Saber-
Fazer (SEBASTIANI FERREIRA, 2002, P.'2)

56. 2003 atividade matematica de aprendizagem eem®no e pesquisa por
matematicos (DUVAL, 2003)

57. 2003 matematica aplicada e matematica pura @AEZI, 2003).

58. 2003 matematica do cotidiano e matematica as@eANTINATO, 2003)

59.2003 matematica escolar (FONSECA, 2003)
60. 2003 Matematica Escolar (PAIVA, 2003)
61. 2003 Matematica escolar (SANTOS, 2003)
62. 2003 Matematica escolar (VALENTE, 1997)

63. 2003 matematica escolar e matematica institatiada, matematica do cotidiano
(GOTTSCHALK, 2003)

64. 2003 Pratica matematica escolar e Pratica ésmaticos (MATOS, 2003)

14 Estas expressfes foram mencionadas ndo em lista aqui expposto, mas ilustrando a sucess&o luiatori
dos termos que surgiram para designar uma matemdiierente daquela estudada no contexto escolar;
reacdo a existéncia de um curriculo comum e c@ntraaneira imposta de apresentar a matematica de um
s6 visdo, como um conhecimento universal e caiaatir por divulgar verdades absolutas” (SEBASTIANI
FERREIRA, 2002, p. 2).
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65. 2004 Etnomatematica e matematica formal/acadérfiROWLANDS, 2002)

66. 2004 Etnomatematica do grupo e mateméatica ated§SANTOS in DOMITE &,
2004)

67. 2004 Matematica académica (oficial, da escdtamal, do matematico) e
matematica da rua (LINS, 2004, p. 93)

68. 2004 matematica cientifica e matematica naatifisa (BARTON in DOMITE &,
2004)

69. 2004 matematica classica e matematica po@BEBASTIANI FERREIRA, 2004)

70. 2004 Matematica e Matematica em uso (MESQUIRAOMITE &, 2004)

71. 2004 matematica escolar e matematica cien{ifi€2REIRA, 2003, 2004);

72. 2004 matemética formal (institucionalizada) ateméaticas informal (MARAFON
in DOMITE &, 2004)

73. 2004 matematica formal e matematica inform®8MARAFON, In DOMITE &,
2004, p. 89)

74. 2004 matematica para engenharia, matematieagganomia, matematica na fisica,
matematica na criptografia, mateméatica chinesagmdatica dos incas, matematica
da crianca da rua, etc. (SKOVSMOSEDOMITE &, 2004)

75. conhecimentos da tradicdo escolar e conheamelat tradicdo cultural (LUCENA,
2004a)

76.matematica académica e conhecimentos matematicos dgricultores
(BANDEIRA, 2004)

77. 2004 matematica pedagogica e matematica nagpegda (BARTON, 2004)

78. 2004 Matematica platonista dogmatica (CONRAD@MOMITE &, 2004)

79. 2004 saberes matematicos do cotidiano e dimgffescolares (DAMAZIO, 2004,
p.8)

80. 2004 matematica institucionalizada nos curosumatematica escolar, matematica
académica, fazer matematica da sala de aula e fiea@matica constituido fora
dela (LUCENA, 2004b)

81. 2005 conhecimentos matematicos escolares (FRAGE)

82. 2005 matematica escolar (SCHMITZ, 2005)

83. 2005 matematica escolar (BRITO, 2005)

2 Expressodes bipolares nos textos de Educacao Mateicat

As citacbes que se seguem pretendem apenas indis@ diversos, e nao

esclarecer 0 uso, 0 que esta reservado para dasesndab capitulo seguinte. Expressdes

adjetivadas estdo destacadas nos trechos abaixdlmm e ndo sdo destaques dos textos

originais

Adjetivacdes do termo matematica em expressdesabgso

1. matematica académica e matematica popular
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“Ao discutir a questdo do poder, tematizo espeaifiente as relacdes de
poder que séo produzidas e reproduzidas no procEsspropriacado e

uso damatematicaacadémicae damatematicgopular, mas, certamente,

a abordagem dada ao tema possibilita que taisdedapossam ser
pensadas em outros contextos que ndo os estrimamationados com a
pesquisa empirica que realizei” (KNIJNIK, 1996xii).

2. conhecimento matematico popular e conhecimentenmético académico

“Este trabalho teve como objetivo desenvolver untudes critico,
reflexivo e analitico sobre a construcédo de peeasedamica e de outros
acontecimentos da vida cotidiana dos ceramistas, gpar meio dele,
detectar, compreender e analisar o conhecimentenmdsto que o0s
envolve, bem como a maneira como o transmitem.rér ghsto, existia a
intencdo de se fazer uma analise comparativa arigecola de ceramica”
e a escola formal. Esta analise comparativa deagatar algumas
contribuicbes para a melhoria da articulacdo egmtgo entre o
conhecimento matematico populae o conhecimento matematico
académico Para alcancar este objetivo, além das necess&fiaxdes
tedricas e da pesquisa bibliografica, entrevistaabservei, de forma
participante, doze ceramistas do Vale do Jequitihao A partir dai,
tomei dois momentos importantes do cotidiano doansistas, que sao a
confeccao e decoracdo das pecas e a sua comaigaaliZrocurei entao
interpretar os dados destacando especialmente oquptestbes: a
linguagem, o tempo, o calculo estimativa/ algoriteoa histéria da
matematica. Tais interpretaces levaram-me a dilgumas conclusdes
gue coloco a seguir. Existe uma “linguagem de matiea popular” que
expressa 0 conhecimento matematico criado/recriado contexto
popular. Uma maior atencdo a esta linguagem ncsareyue algumas
concepcdes veiculadas na escola como sendo Uriczraade ndo sdo e
gue ao aplicarmos na escola 0s pressupostos dan&matica €
necessario estarmos receptivos a aceitar, compreead respeitar
concepcoes diferentes daqueles que geralmente eséoladas como
Gnicas (...).(COSTA, 1998).

3 Matematica escolar e préticas sociais no cotidiano

“O presente estudo busca descrever e compreender pumcesso
pedagogico queestabelece vinculos entpraticas cotidianasde um
grupo social e Matematica escolarA pesquisa analisa as caracteristicas
de um processo onde foram produzidas informacdbge sprecos de
produtos basicos de consumo familiar de um detauhoirgrupo social,
apontando suas repercussoes quando da distribdésdas informacdes.
(OLIVEIRA, 1998).

4 Oficio de professor de matematica e do matemati&ncia matematica
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“De fato, trata-se de uma discussdo, por esse tempive saberes
escolares. Nao se trata de uma disputa no ambittédeia matematica.
Uma querela que foge a discussdo matematica @agpeta, do saber
matematico. As ferramentas utilizadas por Barbé&saescolares, didatico
pedagogicas e as criticas tomam como objeto textwsstituidos
especialmente para o ensino. Ottoni, no entantoewsco Juizo
posicionando-se como matematico. Longe esta a d#egueprofessor de
matematica e matematigejamoficios distintos” (VALENTE, 2002, p.
141).

5 préatica matematica escolar e Pratica dos matemsatico

“Uma perspectiva que assume a participacdo daso@gescomo um
elemento chave na construcdo do conhecimentoymada@e a funcéo da
escola é constituir um campo de constru¢cdo de ssb@ma comunidade
com préticas proprias (que ndo se confundem eorpratica dos
matematicoou com outras praticas profissionais que sao esdemrente
praticas escolar@s que é preciso questionar em funcdo do tipo de
finalidades da educacdo matematica que discuticdimATOS, 2003).

6 atividade matematica de aprendizagem e de engipecpiisa por matematicos

“Existe uma diferengca —chave para analisatiddade matematicauma
perspectiva daprendizagem (e de ens)n® ndo em uma perspectiva de
pesquisa matematica por matematic@UVAL, 2003, p. 15).

7 matematica danstituicAo escolae praticas do numeramento-letramento do grupo
Kaiabi

“O objetivo deste trabalho consiste em apresemter discussao sobre as
praticas de numeramento-letramento do grupo Kammbicontexto de
formacéao de professores indios do Parque Indigendndju, procurando
estabelecer uma relacdo entre egsagicas e a pratica dominante
representada pela instituicdo escpldo ponto de vista dos professores
indios e da professora-formadora-analista. (MENDIEB1).

9 geometria euclidiana e formas geométricas exestaro conhecimento do povo kuikuro

“Esta tese é proveniente de uma pesquisa quaditegalizada no periodo
de abril/95 a nov/1996, cujos resultados foramdaistia partir do método
etnografico em um programa de etnomatematica. Mirdtzservacdes
analisaram agormas geométricas existentes no conhecimento go po
kuikuro — Mt - povo falante da familia karib autodenomired@ahatua
Otomo - e quais os conflitos gerados pela introdudga geometria
euclidiana utilizando o sistema escolar indigena proposto pelssa
sociedade. Os dados foram coletados durante culso®rmacdo de
professores indigenas em postos indigenas e na dl@@ovo kuikuro. A
analise/discusséo baseou-se em duas das formasgtgeamcoletadas — a
hipérbole e o losango — mostrando-se que o povkukuipossui um
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amplo conhecimento astronémico e matematico cddstma observacéo
sistematica dos astros sol e lua que fazem panteitdodos gémeos deste
povo. A concluséo sinaliza conflitos com a intra@luglo sistema escolar
indigena, comecando pelo desrespeito ao sisteneluteacéo indigena
existente até o etnocidio gerado pelo Estado e gaur@erias atraves de
um processo continuo que transforma o mdltiplo emm” U
(SCANDIUZZI, 2000).

10 matematica oral e matematica escrita

“Este estudo é uma pesquisa-acao e apresenta wliseagta producao
matematica oral e escritde 30 alfabetizandos, adultos e adolescentes,
gue participaram de uma acdo educativa baseada@opaspa de Paulo
Freire” (SOUZA, 1989).

11 conceitos matematicos na escola e em contprtfissionais

“Envolvendo diferentes contextos culturais, estagpesa teve como
objetivo estudar o conhecimento matematico de nasdigpaciais, com a
finalidade de estabelecer relacdes de aproximagie ® mundo da
escola e 0 mundo mais geral. Buscou-se verifignaa de assimilacéo e
aplicacdo dos conceitos matematicos na escola e em contextos
profissionais no caso, junto a trabalhadores de serrariasjasla®
funilarias. Para proceder a tal estudo, foram deigmtrevistas com
trabalhadores dessas atividades e aplicados irsttosia estudantes de
7a série do ensino fundamental e de 10 ano doensdio” (GRANDO,
1998).

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

“A presente Dissertacdo analisa como se relacionanmsaberes do
"mundo da escola" e osaberes do "mundo do trabalhoguando
examinados em um contexto fabril calgadista, sdlia da Educacdo
Matemética. A investigacdo, de cunho qualitativo irespiracdes
etnograficas, utilizou procedimentos e técnicas tmo observacdo
direta e participante, diario de campo e entresistaTal discussao
evidenciou que os saberes e as praticas cotidignascirculam no
"mundo do calcado" ficam a margem do "mundo dalasdasta legitima
somente conhecimentos oriundos dMatematica académica
desvalorizando a cultura dos grupos sociais aoss quaescola esta
vinculada” (GIONGO, 2001).

13 conhecimento matematico na agricultura e naasco

“Os objetivos deste estudo foram, de um modo gesahhecer e
comparar aonhecimento matematico desenvolvido na agricultora o
conhecimento da escolaEspecificamente, o0s objetivos foram os
seguintes: a) comparar 0s modelos matematicoszadds por
agricultores e estudantes na resolucdo de probleet@sionados com
atividades agricolas; b) verificar como estudamtesgricultores lidam
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com o significado dos problemas e c) verificar setiepenho em funcgéo
de acertos nos problemas. Participaram desse e2@dstudantes da 52
serie do meio rural, 20 estudantes de 72 sérieaio maral, 20 estudantes
de 72 série do meio urbano, 15 agricultores e Jegsores. Foram
elaborados e levantados problemas entre os agresiltios quais alguns
foram selecionados para apresentar aos estuddigsss problemas
foram selecionados tendo como base o conhecimentdae de 52 ou 72
série” (GRANDO, N. 1988).

14 Matematica escolar, Matematica académica e atisonética

“A presente Dissertacdo analisa um processo pedagdgge vinculou a
Matematicaescolarcom elementos da cultura de um grupo de alunos. A
pesquisa foi desenvolvida para compreender e analéspotencialidades,
na Educacdo de Jovens e Adultos, de um processagfgido
etnomatematico centrado em produtos da midia. ©epso pedagogico
foi realizado com uma turma do Ensino Médio notudeoum Programa
de Educacao de Jovens e Adultos durante o ano3#: €t uma escola
publica estadual da cidade de Estrela-RS. Pardetaate dados, fiz uso
de técnicas de inspiracdo etnogréfica, tais con#@iadide campo,
observacdes e entrevistas. Os eixos tedricos dguigassao as idéias
presentes na area da Educacéo de Jovens e AdultoEtaomatematica.
Ao desenvolver um trabalho pedagogico etnomatemaentrado em
produtos da midia, uma nova visado do ensino deriitiea foi ensaiada.
Esses produtos ndo foram utilizados para o engrtéahicas e formulas,
muito menos como “ponto de partida” para o ensiaoMatematica
académica’(WANDERER, 2001).

15 Matemética pura e Matemética aplicada

“Embora as investigacdes no campo da Matematicitisem ora dentro
da chamadamatematica pura ora dentro da chamadmatematica
aplicadg elas se influenciam mutuamente; dessa formaptesas dos
chamados “mateméaticos puros” revelam mais tardevatar préatico
inesperado” (BRASIL, 1997, p. 28).

16 Atividade matematica escolar e Matematica

“A Matemética precisa estar ao alcance de todos atigidade
matematica escolarndo € “olhar para as coisas prontas de
definitivas”, mas a construcdo e apropriagcao de comceito pelo
aluno, que se servira dele para compreender e fdrare a
realidade” (BRASIL, 1997, p. 19).

17 matematica indigena

“Este trabalho tenta desvendar amnhecimento matematico que é
elaborado por um grupo étnico especifio@y nosso caso: os indios
Rikbaktsa. Para tanto, lancei mao de conceitosrdeopologia Cultural,
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gue me fizeram ter uma visdo mais ampliada parendet como este
grupo elaborou e elabora e 0 seu conhecimento radtemmo transcorrer
de sua Historia” (CARVALHO, 1991).

18 matematica indigena
“Este trabalho refere-se a questfes fundamentdse s&ducacao,
principalmente Educacdo Matematica entre povosulleiras distintas,
neste caso, grupos indigenas. A identificacdo efcunhecimento das
varias formas de explicar e conhecer a realidatterfeatematica) por
parte desses grupos, e a melhor maneira de essamsfaserem
trabalhadas no contexto escolar atraveés de acOeg@gcas de natureza
intercultural, convidam a reflexdo e a consequeetemada de alguns
conceitos e posturas sobre Educacao, cultura kisine, Matematica”
(LOPEZ BELLO, 2000).

19 matemaética escolar
“Nossa analise do estilo dos tais enunciados pao@orém, mais do que

identificar neles a mobilizagdo de recursos lintgds tipicos do género
discursivo dominante nas interacdes verbais denersgirendizagem da
Matemética na Escola, apontar estratégias de @&sua criacdo que
compdem ointuito discursivo,o0 querer dizer(BAKHTIN, 1997) do
sujeito que fala e que permeia esses enunciadossuas lembrancas,
temores, usos e expectativas Mateméatica Escoldr (FONSECA, p.2,

2003).

20 conhecimentos matematicos escolares
“Perspectivas de aprendizagem situada: a questdoadaferéncia’ de

conhecimentos matematicos escolagesre praticas distintas” (FRADE,
2005, p. 328).

21 matematicascolar
“Esta Dissertacdo tem como objetivo principal ifiggs  como
professoras das séries iniciais descrevem e amalsaMatematica
Escolarque praticam. A pesquisa foi realizada com as deientes da
Escola Municipal de Ensino Fundamental José de idtashda localidade
do Bom Fim, no municipio de Bom Principio, RS, emauescola que
desenvolve atividades da pré-escola a 52 sérigif8TZ, 2005).

22 Ciéncia Matematica
“A ciéncia Matematic&aracteriza-se pela abstracdo, a coeréncia, alogic
e a desvinculagdo do mundo vivo. Busca-se, atraesse pequeno
percurso, que ndo € factual, explicar o modo corMagematica, apesar
de feita por homens e mulheres historicamente radas, parece planar
num mundo pré-fabricado. Expbe-se, ainda, o0 modwocos avancos da
Microfisica e da Teoria da Relatividade reclamam yoa racionalidade
distinta aquela identificada a racionalidade da@avdttica. O segundo
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ensaio, descreve o0 modo como a autora compreesdel¢ias expostas
por Merleau-Ponty acerca do corpo, da linguagencatiecimento, do
espaco e da temporalidad&NASTACIO, 1999).

23 Matemética praticada e elaborada por um gruporalltu

“Esta pesquisa busca conhecéMatematica praticada e elaborada por
um grupo cultural Essa Matemaética, que esta intimamente ligadaea® m
socio-cultural deste grupo, é denominada Etnomdiema\este estudo,

0 grupo pesquisado é o de moradores de uma favel@aenpinas, S&o

Paulo, Brasil, chamada Vila Nogueira - Sdo Quiri(@ORBA, 1987).

24 matematica escolar e etnomatemética
“A proposta era, pois, fornecer-lhes métodos deyisa, para que elas se
sentissem em condi¢cdes de resgatar, nos elemeunlinsais do seu
grupo, a etnomatematica existente no seu dia-&;dite alguma forma,
inseri-la no trabalho commatematica escolaPartindo da visdo de que
a matematica é uma criagdo humana, que ndo se vdbasen
independentemente dos fatores socio-culturais etogd&s as culturas
geram matematica, assim como geram mitos, rituaremgas religiosas,
pretendo mostrar nesta pesquisa como € possigdtaese trabalhar o
conhecimento elaborado por um determinado grup@righs num
contexto sécio-cultural, e como este conhecimeattefa ser utilizado na
sala de aula, no ensino da matematica instituciddaeste sentido, a
matematica ndo é vista isolada das outras ciénglasesta integrada e
inter-relacionada com as outras ciéncias, ou stga¢ vista como um
saber profundamente vinculado as demais é&reas ddecionento
humano, concepcdo esta que permite uma compreena&ampla e
global das experiéncias de vida das criancas. tBata, orientei-me por
uma abordagem em Etnomatematica, como uma postutealshlho ou
uma filosofia de acao” (FREITAS, 1997).

25 Matematica institucional e a Etnomatematica

“Esta pesquisa tem por objetivo direcionar a Mataradas reflexdes
socio-cultural e politica, buscando um entrelagcdamentre dMatematica
institucional e a Etnomatematica usada por uma comunidade rural’
(CALDEIRA, 1992).

26 Ethomatematica e matematica escolar

“A crianga, antes do inicio de sua escolarizacaopgssui meios para
lidar com problemas quantitativos, entre outrosseEsmeios, que nao
envolvem obrigatoriamente a contagem, sdo algureassvineficazes,
outras vezes elementares e outras ainda, surpreendmte sofisticados.
Assim, quando a escolarizagdo formal comeca, ag@ig possui uma
etnomatematica que da uma espécie de armacdao.tipdoma ela fazer
frente e interpretar matematica escolar{BURIASCO, 1988).

37



27 matematica do cotidiano, matematica escolankesmmento matematico erudito

“Efetivamente, quando atendemos as caracteristigaesais do
conhecimento matemético eruditpue tem vindo a ser referido na cultura
cientifica ocidental e dominante, ou seja, quareloetere a Matematica
como corpo cientifico, os comportamentos e conhewios por ela
exigidos comecam a afastar-se largamente dos e@dEs no
quotidiano, isto €, no conhecimento do senso -ocommentendendo por
senso - comum “gonhecimento vulgar e pratico com que no quotidiano
orientamos nossas ac¢des e damos sentido a noasdSANTOS, B.Um
discurso sobre as ciénciaBorto: Afrontamento, 1996, p.55). Sendo que
uma diferenca fundamental entre 0 denominado camketo cientifico e
conhecimento de senso - comum, pode mesmo seideada de
génese, ja que, como diz Santos “A ciéncia modewnatruiu-se contra o
senso comum que considerou superficial, ilusorfalgo (dem p. 55).
Nesta conjuntura social educativa, a probleméatiGa etucacao
matematica escolarcolocada somente num nivel internalista e
pragmatico ndo da conta da complexidade do fenérednoativo e do
papel contemporaneo da Matematica , suscitadodgsele pelo menos o
tltimo quarto do século XX, tenha surgido no sedocdmunidade de
educadores matematicos a idéia de que o ensinapeeadizagem nao
sdo entidades independentes dos locais e pesstes, @e acompanha
mudancas sociais mais amplas que tém gerado asidEmEs de um
conhecimento matematico publico, baseado em prestgp cada vez
mais sociais” (MOREIRA, D. 2000, p. 14).

28 matematica escolar e matematica institucionddizaaberes matematicos culturais
matematica utilizada no cotidiano

“Yemos por um lado, teorias cognitivistas que agost num
desenvolvimento linear do raciocinio do aluno, igpara todas as
criancas, em qualquer parte do mundo; e por datto a crenca na
equivaléncia de todos os sabemstematicos culturais, cujos principios
tltimos seriam equivalentes aos daateméatica institucionalizada”
(GOTTSCHALK, 2003, p. 1).

“Dai que amatematica utilizada no cotidiartenha outro significado para
0 aluno. Nao ha uma transposicao imediata de ctmstebo cotidiano para
0 escolar. Os raciocinios empregados no cotidiastdoeligados a
contexto especificos e sdo de natureza diferen®ss raciocinios
empregados naatematica escolae, por conseguinte, os significados de
proposi¢cdes ou termos matematicos podem diferialrmdnte em fungéo
dos contextos linguisticos ou empiricos em queoesgndo usados”
(GOTTSCHALK, 2003, p. 4).

29 matematicas dos profissionais, das escolasgtitiano
“Ha a considerar trés tipos de “matematicas”:
» ados profissionais, detentores de uma especialidealdémica
* adas escolas, transmitida aos alunos com finsaetnais
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* ado cotidiano, usada por cada um de nos nasgsddia-a-dia” (VERGANI.
2000, p. 25).

30 “matemética para engenharia”, “matematica paca@mia”, “matematica na fisica” e
“matematica na criptografia” representam ramosrelifees de etnomatematica, assim como

M "

“matemética chinesa”, “matematica dos incas”, “meitéca da crianca da rua”, etc.
“O que faz sentido e 0 que é enfatizado na litesatinomatematica é a
conexao entre cultura e matematica. D’Ambrosiatizd que “etno” diz
respeito ao fato de que a matematica manifesta shfetentes maneiras
em diferentes culturas por diferentes grupos. Matea é sempre
socialmente construida. Isto significa que no¢c@scc“matematica para
engenharia”, “matematica para economia’, “materaata fisica” e
“matematica na criptografia” representam ramos reifees de
etnomatematica, assim como “matematica chinesa’qaté¢matica dos
incas”, “matematica da crianca da rua”, etc. (SKONISEin DOMITE
&, 2004, p. 109).

3 As categorias de andlise

E interessante notague as relacdes ndo se d&do de forma linear oulasirqoor
exemplo, académica com escolar; escolar com grppasssionais; grupos profissionais
com da rua; da rua com académica, mas de formaadas, entrelacadas, formando uma

rede de relacdes, indicada no esquema abaixo.

ou matematica escolrr—, matematicq académica

matematica popular ou da rya

matematica de um grupo profissional especifico

Sobreposic¢des, semelhancas dos adjetivos e expresso

As expressOes iguais ou semelhantes podem ser psstas para auxiliar a
classificacdo das expressdes. Por exemplo, ‘maimmdascolar’ e ‘conhecimento
matematico escolar’ sdo consideradas equivale{sn disso, algumas expressdes
diferentes parecem usadas com significado semetharRor exemplo, matematica
académica muitas vezes € o termo usado para designatematica como disciplina

escolar ou, como denominamos aqui, a matematicalaes©u seja, algumas vezes, as



adjetivacdes bipolares nao distinguem entre amédtea escolar e a académica, enquanto
gue outras justamente fazem essas distincfes. Emsasdes vao aparecer nas analises.
A partir das sobreposicdes de termos, resulta &s dategorias que orientardo as
analises:
Par tensional 1: matematica escolar e matematica agémica
Par tensional 2: matematica escolar e matematica daa
Par tensional 3: Matematica escolar e matematicaedum grupo de um profissional

especifico

Conforme a categorizacdo, separamos as expres§i@ards listadas entre os pares
tensionais. A Lista a seguir sera tomada comoé&etéa para a selecdo das expressdes que
serdo analisadas, e evidencia a sobreposicdo @asss@ies matematica académica e
matematica popular com matemética escolar e matematica da ruajue é resultado de
conhecer o sentido empregado pelo naquele texto.

Par tensional 1: matematica escolar e matematica adémica

* matematica escolar e matematica cientifica (MOREIE®3)

* matematica escolar e matematica cientifica (SOARES5)

» prética do professor e pratica do matematico (FA&IAI1997)

* matematica escolar e ciéncia matematica (VALENTIB2?

e pratica matematica escolar e Pratica dos matersdfidATOS, 2003)

» atividade matematica de aprendizagem e de ensipesquisa matematica por
matematicos (DUVAL, 2003)

* Matematica escolar, Matematica académica. e progestagogico ethomatematico
(WANDERER, 2001)

» Atividade matemética escolar e Matematica (BRA3R97, p. 19)

Par tensional 2: Matematica escolar e matematicagpo de um profissional especifico

e conceitos matematicos na escola e em contextosgimfais (GRANDO, 1998)

» conhecimento matematico na escola conhecimento nm#it® na agricultura
(GRANDO, 1988)

* matematica escolar e matematica do cotidiano (MORTE 1998)

* conhecimento matematico académico e conhecimenabenmdtico popular
(COSTA, 1993)

» Conhecimentos da tradicdo escolar e conhecimerddsadicdo cultural [barcos]
(LUCENA, 2004)
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* Matematica académica e conhecimentos matematicagiasiltores (BANDEIRA,
2004)

» saberes do "mundo da escola" e os saberes do "ndondabalho”

[Matematica escolar e matemética do produtor dgadal (GIONGO, 2001)

* matematica escolar e matematica grupo profissiesyacifico (CARRAHER al.,
1988)

* Matematica institucional e a Ethomatematica (CALRE] 1992)

* aritmética académica e Aritmética comercial (MATQB803) cientificos/ escolar e
saberes matematicos do cotidiano (DAMAZIO, 2604)

Par tensional 3: matematica §ssociada a&scolar e matematica da rua

* matematica académica e matematica popular (KNIJNB806)

* matematica formal (institucionalizada) e matenadtidnformal (MARAFON in
DOMITE &, 2004)

* Matematica e Matematica em uso (MESQUITA in DOMI&E2004)

* matematica classica e matematica popular (SEBASTERRREIRA, 2004)

* matematica cientifica e matematica da vida cotal{@ARRAHERet al, 1988)

* matematica formal e pratica da mateméatica (LAXE)2)

* NuUmeros puros e numeros das coisas reais (LINS7)

* Matematica académica (oficial, da escola, formaliitematico) e matematica da rua
(LINS, 2004, p. 93)

* matematica formal e matematica informal (MARAFQR04)

* matematica académica e Ethomatemética do grupdTES in DOMITE &, 2004)

e das expressoOes bipolares: matematica escolar ateméatica da rua

Matemética escolar e praticas sociais no cotid{@idVEIRA, 1998)
matematica escolar e matematica do cotidiano (FAMTIO, 2003) e (VERGANI,
2000)

Aritmética escolar e Aritmética darua (LINS, 1997)

matematica escolar e matematica da rua (CARRAEER.,1988)

Aritmética escolar e Aritmética da rua (LINS, 1977)

Matemética escolar e matematica cotidiano (GIARDING, 1997, 1999, 2004)
matematica escolar e matematica fora da escola B,R002, p. 69)
matematica escolar e matemaética fora da escola FABR0O0)

matematica escrita e matematica oral (CARRAH&RiI., 1988, cap.3)
matematica escolar e matemaética da rua (FERNANDESY)

matematica escolar e matemética cotidiano (MONTEIFI98)

matematica escrita e matemaética oral (SOUZA, 1989)

matematica escolar e etnomatematica (FREITAS, 1@atpa, 1987)
matematica escrita e matematica oral e (ABREY5)19

15 Este autor sera analisado na secéo relativa aemsional 3, pois o saber cotidiano a que see&er dos
trabalhadores mineiros em Lauro Muller, SC. Masmeasmo tempo, esse autor faz referéncia, sobrefudo,
matematica cientifica e, menos diretamente, a asddbr isso, colocamos nessa categoria, respei&ssim

a orientacdo sugerida pelo titulo em concomitdooia outros textos- documentos nédo analisados.
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matematica escolar e Ethomatemética (BURIASCO8)198
matematica escolar e matematica do cotidiant1{@TZ, 2005)
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Capitulo 2 Analise interpretativa dos pares tensioais

“Se alguém procura alguma coisa e permanece num ¢er
lugar, mostra que acredita que é ali que se encoataquilo que
procura”
(WITTGENSTEIN, 1969, 285, p. 85).

Diante das mateméticas adjetivadas listadas ndubainterior, esta pesquisa busca
um significado para elas. A caracterizagdo e/olifqpagdo resultante de adjetivar um
substantivo pode simplesmente acrescentar umamaf@o ao substantivo ou distinguir
essa nova expressao da expressao original e/autrdes expressdes adjetivadas.

Para apresentar uma interpretacdo das adjetivagiae jogos de linguagemapos
exibir as adjetivacdes no capitulo anterior, o tjecentral deste capitulo é enfatizar,
através das analises de alguns dos textos em qadjeivacdes ocorrem, as diferencas
entre os polos das expressdes bipolares, istcstgade as especificidades das matematicas
adjetivadas segundo cada texto-documento analisado.

As especificidades das matematicas apresentadgmeessserdo colocadas lado a lado,
de tal modo que as matematicas adjetivadas se aimgua interpretacdo aqui proposta, a
saber, as adjetivacfes da matematica podem intlicaa familia de atividades com uma
familia de propdsitos”.

Apresentamos também algumas razdes pelas quasetemostrado relevante adjetivar,
cada vez mais de forma diversa, o tefmatematica’. A partir disso, faremos, no capitulo
4, uma relacdo destas raz6es com um sentido sgiciolpara as adjetivacoes.

Ao final das analises, pretendemos ter reunidoraegiios que nos permitem, mais
adiante, a partir da nogcgogo de linguagem a ser apresentada no capitulo seguinte,
responder a questao:

« E pertinente interpretar as matematicas adjets/adano diferentegogos de
linguagen?

Neste sentido, mencionamos essa possibilidade téumaranalises, conforme houverem
especificidades apontadas entre as matematicasragpesque tal compreensao sO sera

concluida com os conceitos de Wittgenstein queosgyéesentados no capitulo 3.



Este capitulo permanece como uma passagem da naripeigunta que orienta esta
pesquisa, a saber, “como o termo matematica vedosesado na literatura académica da
Educacdo Matematica?” para a segunda, que buscasémtido para as adjetivacdes”.
Vamos analisar os usos do termo matematica sedeiddjetivos e observar se transparece
a intencdo de especificar as praticas matematitrascaso afirmativo, este é o ponto de
partida para atribuirmos um sentido filosofico eislbgico para as adjetivacoes.

As analises dos pares tensionais sao orientadasmpooteiro constituido por uma lista
de questbes. Tal roteiro, inicialmente, orientoandlise de cada texto-documento. Essa
analise, porém, esta aqui apresentada, ndo atdwésada texto isoladamente, mas,
organizada pelos pares tensionais que representategoria na qual o texto-documento se

inclui.

Roteiro para analise das expressodes bipolares at&w dospares tensionais

1. Que adjetivacdes sao empregadas nos textos—dotasrem analise?

2. O(s) autor(es) do texto—documento caracterizasnpuas adjetivacbes mediante
pares tensionais? Se sim, 0 que caracteriza esgnp@nal?

3. O(s) autor(es) as produziu(ram) originalmente tomou(aram)-as (nas) de
empreéstimo de outros autores? Se sim, de quais?
Quais as razdes apresentadas pelo(s) autoa@sgnoar ou utilizar as adjetivagdes?
Os autores acreditam ou tém consciéncia de sfjagan reconhecendo, através das
adjetivacdes, a producdo de conhecimentos materyaatic

6. Os autores acreditam que as mateméaticas adiativaeriam apenas facetas
diferentes de uma mesma matematica? Em outrasrasdé uma posicao explicita
guanto a unicidade ou ndo das matematicas?
* Qual a relacao entre o referencial teérico oudiles tedricas do(s) autor(es) e

sua posi¢ao quanto a unicidade das mateméaticas?

7. Em que medida ha uma ressonancia das inquistagbelesafios politico—
educacionais do presente no discurso matematiccadigsivacdes? Ha relacdes
desse discurso com os dilemas concretos - ingiitas ou profissionais - dos

matematicos e educadores matematicos? Quais?
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8. Por que razdes tém-se mostrado relevante aatjeti@da vez mais de forma diversa,
a matematica? Seriam razOes de natureza epistdomldggica, socioldgica,
ideoldgica, politica, ética, pragmatica, etc.?

9. As adjetivacbes estariam hierarquizando as egfes trazendo, com isso,
implicitamente, formas de estabelecimento de rels@ssimétricas de poder entre
diferentes grupos sociais? Seria possivel ideatifiesisténcias para a aceitacdo do
ponto de vista de que as adjetivacbes das matemmgtiedem indicar diferentes
jogos de linguagem? A sustentacdo do ponto de wsteexisténcia de uma

matematica Unica interessaria a que grupos sociais?

Partindo desse roteiro, as analises foram reakzadaganizadas seguindo basicamente
trés etapas, etapas néo fixas e ndo idénticas eémpea tensional, que variam pela énfase
dos textos-documentos analisados. De modo geralardgdises comecam com a
apresentacao dos textos analisados; em seguiddizanfos as razdes para o emprego das
expressdes polarizadas, e depois, explicitamospexificidades das matematicas.

Antes da andlise, € bom esclarecer que a base datalmdesta pesquisa é
constituida pelo que estamos aqui denomindaegitms—documento$sso implica que néo
estamos analisando um ou outro autor, mas textaguenas adjetivacdes ocorrem. Mesmo
procurando respeitar a sequéncia da obra do atreméa de uma caracterizacdo da obra
analisada, e, quando necessario, mencionando ¢élesraem teses centrais percorrendo
outras publicacdes da mesma autoria, este nddbgetivo em foco. Estamos interessados
apenas nos registros escritos das matematicasvadpet e em seus significados, o que, na
maioria dos casos, ndo € a preocupacdo dos autosetextos—documentos. Ou seja, 0
nosso objetivo ndo coincide com o objetivo da abralisada e, por isso, as questdes que
aqui se colocam nao estdo em didlogo direto comtor.aNeste sentido, esclarecemos
ainda que néo haja pretenséo de critica aos tdemsnentos; ao contrario, reconhecemos
o grande valor dessas obras no campo da Educaci@mitaca e as identificamos como

fontes de inspiracao e reflexdo sobre as difergmtggas matematicas na atualidade.
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1 Andlise do par tensional matematica escolar/mat@itica académica

Tanto matematica escolar quanto matematica acadé&déiw termos com presenca
expressiva na pesquisa das adjetivacbes da mateamdpresentada acima, e cujas
significacbes sdo mais determinadas do que outxpsessOes adjetivadas, como a
matematica popular, por exemplo, empregada comdssndistintos uns dos outros.
Geralmente, matematica escolar € vista como aquat&cada nas escolas, enquanto que
matematica académica como aquela praticada nasraizs] isto €, nas universidades, nas
faculdades ou nos centros de pesquisas. A expresafematica académica é, muitas
vezes, empregada como sindnimo de matematicafwanti

Entretanto, embora muitos textos-documentos segaivos a matematica escolar
e muitos outros relativos & matematica académida fato, os dois adjetivos sdo os que
mais aparecem em nossas listas acima -, mais fremiiente, essas duas adjetivagdes nao
se apresentam em forma tensional. Ou seja, osstgui tratam da matemética escolar, na
maioria dos casos aqui identificados, tratam soenemé¢la ou formam expressao
bipolarizada com outra matemética adjetivada qoean@atematica académica; e 0 mesmo
pode ser dito em relacdo a mateméatica académicdatDemuitas vezes, nessas outras
expressoes bipolares, a matematica escolar e anditite académica sdo identificadas uma
com a outra, como algumas das analises abaixo grar&vidéncia. Mas, nesta secéo,
apresentamos justamente aqueles usos que polairaatematica escolar e a matematica
académica.

Em nossa pesquisa, identificamos 0s seguintessteiktoumentos que trabalham
centralmente com o par tensional em questdo: Mof@iP04) e Moreira e David (2003,
2004)16. Os outros, tais como os de Valente (12®W02)17 e o dos Parametros

Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997)18, empregasaeexpressao bipolar apenas em

16 O texto da tese de doutorado de Moreira (20044 la mesmo tema que os artigos publicados em co-
autoria com David. O texto da tese traz, naturatmeestudos mais amplos, que incluem os ndmeros
naturais, racionais e reais, e mais detalhadossaptando e discutindo o material pesquisado.

70 livro de Valente (2002) é baseado em sua tesa®rado (VALENTE, 1997) e trata, como anumcia
seu titulo, d&Jma Histéria da Matematica Escolar no Brasil (173930)

18 parametros Curriculares Nacionais os PCNs- s&o lancados em 1996, com a nova LDBddaac&o
Nacional, para todas as areas do ensino, inclysive a matematica. Essa orienta¢do curricular iwibss
Programas e Orienta¢cdes Metodoldgicas de respdidsalel estadual que vigoraram de 1971 a 1996, aob
vigéncia da lei 5692 de 1971.
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trechos especificos. As areas de origem dos tesdos respectivamente: formacdo de
professores, historia da Educacdo Matematica &qaslipublicas relativas a Educacao.

Chevallard, que € uma das referéncias de Morearmpém emprega a mesma
expressao bipolar que ele, qual seja, a que deebste entreaber sabice saber ensinado
Chevallard, autor reconhecido na area de Educacdienvitica, introduziu no livré\
Transposicao Didatica - do saber sabio ao sabeliraw®o, publicado originalmentem
1985, o conceito dgansposicao didaticaSeu objetivo geral € marcar a existéncia propria
da Didatica da Matematica e, portanto, do objestad@ova’ disciplina, que néo se reduz a
psicologia, a sociologia, etc. (CHEVALLARD, 1994, 22). Essa obra sera objeto de
nossa analise na medida em que emprega termossgaeiaanos ao par tensional em
guestao.

A andlise a seguir recorre mais vezes aos texoblareira do que a de outros
autores, pelo fato deste autor apresentar, soloretnd sua tese, uma longa lista de
diferencas relativas a conteudos, objetos, métogtas,entre a matematica escolar e a
académica, particularmente em relacdo a tOpicas damo 0S numeros naturais, 0S
nameros inteiros, 0s numeros racionais e os releiradistingue a matematica escolar
da mateméatica académica para melhor contemplarobmtivo de estudar a formacéo
matematica dos professores no curso de licencjagmguanto que o presente estudo
pretende, neste momento, enfatizar as especifiesddds matematicas para que adiante

possamos ter uma visao de conjunto das matematipasssas originalmente aos pares.

1.1. As adjetivacdes e expressdes bipolares

Moreira (2004) e Moreira & David (2003) sédo refer@s centrais entre as
publicacbes em Educacdo Matematica que foram t@naal@ analisar esse par tensional.
Moreira emprega a ‘matematica escolar/mateméatiatifica’; enquanto que aqui a opgao
foi pela expressdtmatematica académica’, pelo uso desse termo erasoakpressdes
polarizadas. De qualquer modo, essa escolha nédeirg na analise, porque os termos
cientifico e académicosdo empregados como sinénimos por Moreira, conmeosena

citacdo a seguir em que a expressao bipolar € gagae

“Na sequéncia deste trabalho, usaremos as expsessiematica cientifica
e matematica académica como sinbnimos que se meferaatematica como



corpo cientifico de conhecimentos, segundo a pedue a percebem os
matematicos profissionais. E matematica escolarirefe-4 ao conjunto dos
saberes “validados”, associados especificamentelesgnvolvimento do
processo de educacédo escolar basica em matentaiteessa formulacéo a
matematica escolar inclui tanto os saberes prodszedmobilizados pelos
professores de matematica em sua acdo pedagogita @sultados de
pesquisas que se referem a aprendizagem e ao @swsiolar de conceitos
matematicos, técnicas, processos etc’ (MOREIRA420018).

A importancia deste autor para objetivo especifleoanalise do par tensional
matematica escolar/matemética académica dege a duas coisas: primeiro, pela
procedéncia da sua expressdo bipolar, tomada dertempes autores da Educacgéo
Matematica, tais como Chevallard, Chervell, Tardéntre outroS, os quais sédo também
referéncias de outros textos—documentos estudadmgindo, por ele estar ciente da
distincdo entre matematica escolar e matematiaaiftta. Essa ciéncia representa um
diferencial de sua pesquisa em relacdo a outréest@xalisados, como serd esclarecido no
final desta secéo.

A expressao bipolar empregada por Moreira apresgntarelacdo explicita com a
expressdo bipolar apresentada por Chevallard, er:sshber ensinado e saber s&b®
também se inspira em Chervel, que questiona a migatvansposicao didatica’ proposta
por Chevallard, com base na discussdo da concefeg@mtetddo de ensinque, segundo
Chervel, seriam uma criacdo da propria escola, bemo o papel disciplinador que os
mesmos assumem no contexto institucional da escola.

No artigo que analisamos, Moreira & David (2003cdtem as relacdes entre a
matematica escolar e a matematica cienfffipar entenderem que a forma de conceber a
matematica escolar é essencial nesse processardactm, referindo-se criticamente a
Chevallard que consideraria a mateméatica escolatoctuma versdo didatizada da
matematica cientifica”, isto é, como a matematientdfica + pedagogia. Os autores

procuram caracterizar a pratica do professor deemmica (que envolve conteudos,

9 De modo geral, 0 autor usa uma vasta bibliogefissua tese, mas em relagéo a expresséo bipolangue
interessa, os principais autores mencionados déuallard, Chervel, Young, Julia e Tardif.

% Ocasionalmente, a expressdaber sabioé traduzida por sabemcadémico Ver nota dos editores
(CHEVALLARD, 1991, p.11).

21 No artigo de 2003, ndo consideram uma escola eacademia determinadas Cf. (MOREIRA &, 2003, p.
60); j& no outro artigo e na tese, consideram deglae pesquisa feita com estudantes do cursoodden
Licenciatura em Matemética da UFMG.
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métodos, contextos, valores e outros condicionastermis) sem reduzi-la a contetdos +
pedagogia, em que este Ultimo ‘ingrediente’ terraeaa funcao de lubrificante. Segundo
0S autores, a matematica escolar tampouco serigprodacao autbnoma e auto-suficiente
em termos da producéo dos saberes profissionaagdopse, neste aspecto, explicitamente,
a Chervel. Para os autores ha relacbes complexd@® @icotbmicas entre “os saberes
cientificos, os saberes escolares e as questOtss gmea pratica profissional docente na
escola” (MOREIRA & DAVID, 2003, p. 64). Os autoré®)criam a expressao bipolar

matematica escolar/matematica cientifica que jaafwresentada por Chevallard do

seguinte modo.

No livro A Transposicdo Didatica - do saber sabio ao sabasireado de
Chevallard, a expressdo bipolar em questdo ja egame titulo, e pensamos que sua
abordagem é bastante confortavel, o que pode sardam justificativas para a grande
difusdo do conceito de transposicdo didatica. Gtifel, ndo sO porque explicita as
diferencas entre esses saberes, mas também paqaecilia esses saberes com o
argumento relativo a necessidade de se retomaber sa@bio na escola. Esclarecemos
brevemente, a seguir, as etapas da Transposicadidaighara contextualizar a expressao
bipolar matematica escolar/matematica académidexto de Chevallard.

O tema do livro de Chevallard é a relacdo entrab®issabio e o saber ensinado
através do conceito de ‘transposicao didatica’'tiidr do principio que os conteudos do
ensino sao determinados por meio dos programasaisefie por meio dos manuais
(CHEVALLARD, 1991, p.35), o autor mostra como oeow fluxo do saber sabio (ou
académico) para a escola, que tem como objetogiecesaberes legitimados pela ciéncia.
Neste processo, ocorreria uma serie de ‘transfdresagadaptativas’idem, p. 45),
esquecimentos, resignificacdes e criagbes de conéetos, explicita o autor. Mas estes
processos de transformacdes ficariam ocultos plad de identidade entre o saber sabio e
o saber ensinado. O conceito de transposi¢ao cidatia, entdo, denunciar essa ilusdo de
unidade entre esses sabeliegdém, p.23 e 17). O autor explica que o saber académico
legitima o saber ensinado, mas ele é transfornrakse processo de didatizacdo do saber.
No limite, a escola cria seus préprios conhecimentmmo os diagramas de Véhn

criados para transpor objetos matematicos da tetw$aconjuntos ao ensino primario



(ibidem, p. 49), ou como as abordagens especificas do esatmw co-seno, dos numeros
complexos como matrizes quadradas de ordem daigibetem, p. 47). Neste ponto, em
gue o saber escolar se distancia muito da suanoragadémica, ou, usando os termos da
obra, quando ha um “desgaste bioldgico e morafeens saberes em questdo, um acordo
tacito entre o interior e 0 exterior da escola gdria escola a reestabelecer a
compatibilidade com o saber sabio através de umarde proveniente desta fonte.

E nesse contexto que Chevallard emprega a exprbgsdlar entre saber sabio, do
matematico profissional, que aqui designamos sabadémico, e saber ensin&tique
corresponde, em nosso texto, & matematica eétolar

“Em sentido restrito, a transposicao didaticaglesj pois, a passagem do
saber sabio ao saber ensinado” (CHEVALLARD, 19922).

“Com muita frequéncia, o saber ensinado se enaorgrofundamente
modificado em poucos anos, e teve que transporiom@asa quantidade
de elementos tomados do saber sdbio (da matendéscenatematicos)”
(CHEVALLARD, 1991, p. 23).

A diferenca entre a expressao bipolar empregad&pevallard e a que aparece nos
textos de Moreira dizem respeito, sobretudo, aoonuiedconceber a matematica escolar:

“E importante ressaltar, entretanto, que a distingiie propomos, nao
institui uma oposicdo entre a matematica vista cammo objeto de
construcdo cientifico-académica, e a matematicalascentendida esta
como um amalgama de conhecimentos associados agaduescolar’
(MOREIRA, 2004, p. 37).

A matematica escolar entendida como um amalgamacalehecimentos €
desconsiderada por Chevallard que, segundo Moraupervaloriza o saber sabio e ndo
leva em conta outros quesitos que compdem a foonagdprofessor, como aqueles que
compdem a “lista minima” elaborada por Shulmartadoi por Moreira:

“- conhecimento do conteudo;
- conhecimento curricular, envolvendo 0s prograngasmateriais
curriculares;

% Diagramas como estes foram usados por L. Eiled7(1783) para representacdo esquematica dos
silogismos (ver MACHADO & CUNHA, 2005, p. 38).

3 «Saberes escolarizaveis e Saberes ndo escoldsz&veutra expressdo bipolar empregada pelo autor
partir de um outro, Verret, mas que se mostra skgimem relacdo a argumentacao central do seu text

% A associacdo entre a expressdo bipolar empregad&hevallard “saber sabio e saber ensinado” e a
categoria que denominamos “matematica académicatenmitica escolar’ pode ser problematizada pela
discusséo entre este autor e Freudenthal. Ver ¢osfa segunda edicdo (CHEVALLARD, 1991, p. 139).
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- conhecimento pedagodgico geral, com referénciacsipaos principios
e estratégias de manejo de classe e de organizegagjais parecem
transcender o conhecimento do contetdo;

- conhecimento pedagdgico do conteudo, aquele amégespecial entre
conteudo e pedagogia que constitui uma forma desndithento

profissional da disciplina e que é especifica daggssores;

- conhecimento das caracteristicas cognitivas lo®s;

- conhecimento do contexto educacional, incluindeoaposicdo do
grupo de alunos em sala de aula, a comunidadeaesoalis ampla, as
suas particularidades culturais, etc.;

- conhecimento dos fins educacionais, propositos/alres, seus
fundamentos filosoficos e histéricos” (MOREIRA, 20p. 39-40 —italico

no original).

Assim, diante desta lista, Moreira critica o pege Ghevallard d&a ao itecontetdo
em detrimento dos demais. Neste sentido, se fixamussa atencdo nesse aspecto do
conteudo, a procedéncia cientifica deles ndo estatignada ou problematizada nem por
Moreira nem por Chevallard. Ainda que Moreira dgséa a matematica do professor,
ambos tém como pressuposto também uma referéeaitificia para esse contetdo escolar,
0 que poderia parecer natural; porém, essa supattealidade é posta em causa por alguns
pesquisadores em Etnomatemética, por exemplo.

Moreira, ndo deixa claro uma posicdo quanto adied@des indicarem facetas de
uma mesma matematica. Por um lado, ainda que toatgepesquisa de Moreira & David
esteja centralizado no par tensiomatematica escolar/matematica cientifioan espectro
maior de matematicas, ou de concepcdes de matepétieconhecido pelos autdres

“Observamos, para encerrar essa introducéo, qumranse possa pensar na
existéncia de diversas matematicas escolares ersdsvematematicas
cientificas, ndo entraremos nesse terreno. Negtalbio, o que nos interessa
é discutir a relacdo entre a matematica escolars{@gerada num nivel de
abstracdo que ignora diferencas entre versdoeguylargs a cada escola) e a
matematica cientifica (outra abstracdo que desderssi diferentes
concepcbes dentro da comunidade cientifica) temdovista implicactes
para o processo de formacéo inicial do professomdematica da escola
basica” (MOREIRA, & DAVID, 2003, p. 59-60).

Por um lado, o autor é claro quanto a distingcdontematicas, por outro, coloca a

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

% Esse reconhecimento n&o aparece na tese.
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“Nosso referencial constituiu-se a partir da caagt#o de que a matematica
escolar ndo esta contida na matematica acadénuce elas possuem, de
fato, elementos distintivos marcantes, discutidm<Capitulo I. No entanto,
pode-se pensar na questdo em termos dos elementssndaridade ou
complementaridade entre essas duas faces do cowmoi matematico e,
até mesmo, em termos da possibilidade de adapti;&ertos aspectos da
pratica profissional do matematico ao trabalho dgssor de matematica
na sala de aula da escola basica” (MOREIRA, 200%88).

Contudo, o que me pareceu mais fértil, um ‘difel@hda pesquisa de Moreira em
relacdo a outros estudos que tratam da formacéalidie professores, foi a criacdo, como
diz ele - do conceito de matematica escolar (MOREE04, p. 181). Ou seja, para ver 0S
problemas da formacéo do professor foi necessamoogautormudasse de lug&t—em
relacdo a matemética académica, ou seja, entrasseutro jogo de linguagemp da
matematica escolalPor isso, € possivel interpretar o discurso doraab a grade analitica
de Wittgenstein, ou seja, as matematicas tém penccomum, como destaca o titulo da
secao:

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

“Quando, ao contrario, essa distingdo entre mdteandientifica e
matematica escolar é explicitamente admitida camddmento dos estudos
sobre a pratica profissional, sobre os saberegspimfiais e sobre o processo
de formacgéo do professor, resulta uma outra peéicega complexidade da
matematica escolar. Nesse caso, ela se funda nplecodade da propria
pratica educativa escolar e ndo mais nos valoggscé#gos da matematica
cientifica” (MOREIRA, 2004, p. 36).

“Foi para evitar esse tipo de circularidade metodich e “libertar” a anélise

dessa espécie de rota pré-determinada, que acl@mesniente trabalhar

com o conceito de matematica escolar da forma capresentamos no
Capitulo | e explicitar seus elementos distintiens relacdo a matematica
académica. Isso responde petmceito que tivemos que criags termos de

Deleuze” (MOREIRA, 2004, p. 181, aspas e italicadginal).

Moreira assim ampliou concep¢ao de matematicame,i€s0, encontrou-se em solo
mais fertil para tratar as questdes relativas &dgao do professor. Assumir as diferencas

entre as matematicas cientifica e escolar torngplex@ a discussdo sobre os contetdos

abordados na formacao inicial dos professores asilplit a mudanca do ponto de

% O grifo na expressamudar de lugag devido & referéncia do aforismo de Wittgens@im certeza, 1969,
285, p. 85), citado como epigrafe deste capitulo.
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referéncia para avaliar as necessidades da foomagéal, sem fazé-lo ddugar da

matematica académica.

1.2 Razdes para emprego dos adjetivos

A pesquisa de Moreira, voltada para a formacaaainito professor, faz a distingéo
entre matematica escolar e matematica cientifieguiredo o autor, isso porque permite
uma analise da matematica escolar ‘livre’ das aamato conhecimento cientifico:

“Essa distincdo, elaborada no capitulo |, foi int@ole no
desenvolvimento do estudo na medida em que pernpéosar o
conhecimento matematico do professor da escolaodeaf global e
integrada, sem nos submetermos a decomposicdo..usGamo ja
comentamos, uma das conseqiiéncias disso é quéise alas formas de
articulacdo dos conhecimentos da formacdo com tec@réostuma ficar
“presa”’ aos outros componentes do saber docenteandi® de fora o
“conhecimento disciplinar”. (MOREIRA, 2004, p. 181)

A razdo de Moreira e David (2003, p. 69) paradprirem a expressao bipolar é
clara: avancar em relacdo as pesquisas existenibes a formacdo dos professores e o
excesso de matematica cientifica nos cursos deaf@onde professor, em detrimento de
outros saberes envolvidos e da desconsideracéristéneia de uma matematica escolar,
no sentido de uma abordagem conceitual e descoagade alguns contetidas

A partir do reconhecimento de uma tenséo entredlms mla expressdo ‘matematica
escolar/matematica cientifica’, afirmam que:

“Trata-se de pensar o processo de formacao do ssmiea partir do
reconhecimento de uma tenséo, e ndo de uma ideetiéatre educacao
(escolar) e ensino (da matematica cientifica)” (MEIRA & DAVID, 2003,

p. 77).

“Neste caso, a distincdo entre matematica eseokiacadémica se coloca
como uma estratégia basica, com consequénciasatasdio contexto da
pesquisa que realizamos. No bojo dessa distingdstitgu-se nosso objeto
de investigacdo, de maneira que a face oculta queegla se voltasse para
nos e pudesse, assim, ser examinada” (MOREIRA,,20(81).

O que percebemos, pelo amplo emprego da express@matica escolar e até pela
repercussdo do trabalho de Moreira, € que parar tdet questdes relativas a matematica

escolar, a autonomia deste conceito é fundamebsltextos-documentos de Valente e

? Tal matematica escolar, segundo eles, n&o faiderada por Shulman, autor que sera retomadotadian



Chevallard, cada um a seu modo, também corrobosam airmacgéo. Eles apontam como
a ilusao de unidadeentre os saberes escolares e académicos podemcaonaursdes
conceituais e/ou obscurecer a didatica como carapstlido independente da psicologia e
da sociologia.

Vejamos, agora, como Valente aponta a confusdoetdoat causada pela n&o
distincdo entre as matematicas.

No livro Uma Histoéria da Matematica Escolar no Brasil (178930),de Valente
(2002), a expressdo ‘matematica escol@’ esta presente no proprio titulo da obra, e €
recorrente ao longo do texto como uma forma demikali e distinguir, claramente, uma
nova area de pesquisa- a Historia da Educacdo Mttamda ja conhecida corkbstéria
da Matematic&’.

Nesse texto-documento, a expressdo bipolar matsanascolar/mateméatica
académica aparece, de forma mais saliente, quaadtbointerpreta as criticas que Ottoni
faz ao livroElementos de Geometrid815) - de autoria do Marques de Paranagua, o
Francisco V. Barbosa -, que substituiu os manuarséses que eram usados, até entédo, no
Colégio Pedro Il do Rio de Janeiro, consideradog¢paca, modelo e referéncia para as
demais escolas secundarias brasileiras

Segundo Valente, Ottoni se posiciona como um matem@, por isso, critica, por
exemplo, a ‘falta de rigor’, a forma de apreserdagd conteldo, dentre outros aspectos.
Segundo Valente, transparece nas criticas de Cdtordio distincdo entre os oficios de
professor de matematica e de matematico:

“Ottoni mistura a producdo matematica em si com rocgsso de
construcdo dos elementos matematicos, conteldosigenatica escolar”
(VALENTE, 2002, p. 143).

Neste sentido, a adjetivagdo no titulo, ndo inaptiecessariamente que, para este
autor, haja distincdes entre a matematica escadacientifica daquela época. Mas, desse
trecho, por exemplo, podemos perceber que o atgtinglie sim a matematica escolar da
cientifica pelos objetivos e valores especificosada uma delas, como o rigor proprio da
matematica cientifica, a linguagem, o conteudo ferma de apresentacdo. A distingdo

fundamental, entretanto, a que esclarece a distaed&ntre os autores envolvidos na

% nclusive, a obra de Valente se distingue, ponte, da de Clovis Pereira sobre a Histéria da matiea
no Brasil.
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discussao analisada por Valente e desfaz a confmeague os dois autores parecem ter
razdo, parece ser em relacdo aos ‘oficios’: o daseemmaticos e o dos professores de
matematica. Ou seja, Ottoni formula suas criticpartir do ponto de vista da comunidade

de matematicos, enquanto que a obra criticadaldbbeada com foco na pratica didatica,

como pode ser percebido do trecho abaixo, jA meadmno capitulo anterior:

“De fato, trata-se de uma discussdo, por esse tempive saberes
escolares. Nao se trata de uma disputa no ambitiédeia matematica.
Uma querela que foge a discussdo matematica dagpetza, do saber
matematico. As ferramentas utilizadas por Barboda sscolares,
didatico-pedagdgicas e as criticas tomam como @lgetos constituidos
especialmente para o ensino. Ottoni, no entantorews o0 Juizo
posicionando-se como matematico. Longe esta a ddétpe professor de
matematica e matematico sejam oficios distinfP®XLENTE, 2002, p.
141).

A referéncia ecomunidadeaparece em outra expressao bipolar usada por tdprei
que ndo se refere diretamente as matematicas.-Seaacomunidade académica da
comunidade dos professores da escdtasa expressao bipolar merece ser destacad#® nao
por trazer uma diferenca hierarquica entre as catades cientifica e escolar, diferenca
esta que parece justificar a (ou ser justificad)prelacdo de dependéncia entre as
matematicas escolar e cientifica, mas por trazticims sobre a necessidade de adjetivar a
matematica ao referir & matematica como uma ati@daalizada por pessoas em oposi¢cao
a matematica como um conjunto pronto de conhecimsent

“E nessa face prescrita da matematica escolar s oigetivada, mais
desenhada num terreno de disputas, mas sob foffeénoia da
comunidade académica cuja legitimidade social, psia tarefa, ainda se
mostra incomparavelmente mais solida do que aquaiguistada pela
comunidade dos professores da escola — que manifesais claramente
0os vinculos estreitos com a matematica cientifi(lOREIRA &
DAVID, 2003, p. 68).

Também nos PCNs ocorre a adjetivacdo da matematitaematica escolar- nesse
contexto de referir-se & atividade em oposicdo temmética como produtd Nas raras

adjetivacbes encontradas neste texto-documento,x@essao bipolar matematica

escolar/matematica académica aparece quando séosesaise referem a ‘atividade

2 Neste texto-documento também aparece adjetivad@esnatematica em forma bipolar: matematica
pura/aplicadaidem,p. 28) e matematica escolar/matematica académica.
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matematica escolar’, isto é, ao processo de apagelin do aluno como uma atividade em
oposicao as “coisas prontas e definitivadén,p. 19):
“A Matematica precisa estar ao alcance de todos aivadade
matematica escolar ndo é “olhar para as coisastgwxode
definitivas”, mas a construcdo e apropriagdo de comceito pelo
aluno, que se servira dele para compreender e fdrare a
realidade” (BRASIL, 1997, p. 19).
A oposicao entre atividade ou processo, por um, ladproduto ou dominio de
conhecimento, por outro, no contexto do conhecimenateméatico, € aqui destacada
porque constitui um problema que vai ganhando &dlela em nossas andlises, e se

esclarece, mais adiante, quando as obras de L&lbeea forem analisadas.

1.3 Hierarquia entre as matematicas académicaotaesc

A hierarquia entre conhecimento escolar e cieotiictema importante em outro
artigo de Moreira (FARIA, MOREIRA, FERREIRA, 1997Mele, os autores discutem o
curso de licenciatura em mateméatica em que atuaro, qual predomina uma abordagem
I6gico- dedutiva rigorosa e uma precisdao de lingogagCom técnicas, conteudos e
métodos, tal curso prepara o aluno para o exeraaiomatematica profissional, em
detrimento as necessidades de professores de wgiiestrde conceitos e de significados
necessarios para o exercicio da docéncia nos dgfmamental e basico, conforme o
objetivo deste curso. Isto ocorre, segundo osr@sitporque ha uma valorizagédo social do
matematico profissional e de seus conhecimentosidenados cientificos, por um lado, ao
mesmo tempo em que ha uma desvalorizacdo do poofees matematica e de seus
conhecimentos, por outro. Esses valores possihiligue o aluno aceite aqueles
conhecimentos para se sentir seguro e corroboiteia;® de determinacdo do curriculo
pelo referencial do matematico profissional, e pélm do professor de mateméatica. Neste
contexto académico, lugar de onde os autores falamhyno de licenciatura é visto como
‘aguele que ndo conseguiu fazer o bachareladotursw de licenciatura ndo € considerado
uma opc¢ao profissional:

“Nédo é a toa que o licenciando freqlentemente séo vtomo o
bacharelando que ndo deu certo. Nao se trata,négidente, de reduzir a
problemética da falta de identidade do professoe @ parte da propria
relacdo das forcas sociais com a educacdo) a questdformacao
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especifica nos cursos de Licenciatura. Tal probiieamm&do se atéem a
uma relagao tdo simples de causa e efeito. O games dizendo € que a
formacdo especifica nas Licenciaturas em Matematararibui para
reforcar esse processo de desvalorizacéo da fofiks professor de &
2° graus, na medida em que centra sua referéncianesnperspectiva
profissional estranha a sua pratica” (FARIA, MOREJRFERREIRA,
1997, p. 31).

Isso justificaria a determinacdo do curriculo deso de formagédo de professores
por matematicos profissionais, que tém mais poolgakgerando, como podemos concluir,
ndo s6 uma formacao inadequada como também reflr@adesvalorizacdo do professor
de matematica. Essa hierarquizacdo € denunciad®l@®ira e demais autores do artigo
em questdo com base na expressdo bipolar matesigtmfessores de matemética. Neste
momento, ndo podemos deixar de retomar uma daggaexientadoras de nossa analise:
a quem interessa esta valorizacdo, no contextd@uicisnal escolar, de um ensino na
perspectiva da atividade cientifica de profissisrespecialistas? Ou, mais especificamente,
a quem interessa que os curriculos dos cursoscdeciatura em matematica tenham,
predominantemente, uma matematica de matematicpar@ matematicos e ndo uma
matematica para professores? Essa questdo seradetmo capitulo 4.

Do ponto de vista filoséfico, é interessante tefleobre a relacdo de pertinéncia ou
independéncia entre os saberes escolares e acadé&uando a hierarquia € admitida. Se o
curso de licenciatura em matematica prioriza catisle métodos para o exercicio da
matematica profissional, é razoavel imaginar quessupde-se que esta abordagem €
suficiente para os professores, ou seja, que amatita escolar € uma parte da matematica
académica.

Por outro lado, na tese de Moreira, na medida em agl especificidades das
matematicas sdo admitidas e apresentadas no estudatematica escolar e a cientifica
adquirem alguma autonomia incompativel com hieiaagdes imediatas. Neste sentido, o
autor critica a hierarquia presente no texto dev@lled, que pressupbe a mateméatica
escolar como parte da cientifica, pois, essa admis®s levaria a “desenvolver uma
desqualificagdo do conhecimento matematico esctiante ao saber académico”
(MOREIRA, 2004, p. 36):



“(...) Chevallard parece hiperdimensionar o peso amhecimento
matematico- cientifico na constituicdo da matermadéiscolar, reduzindo
esta a uma espécie de resultado do processo tédeicdidatizacédo
daguele, onde os conhecimentos envolvidos séo relgies produzidas
essencialmente em uma instancia extra escolamat@natica cientifica
como fonte e a didatica da matematica como instntmjie (MOREIRA
& DAVID, 2003, p. 63).

O problema é que Chevallard toma a matematicaifteantomo fonte privilegiada
de saber a qual o sistema escolar sempre recan& necompartibilizar-se com a
sociedade. E toma também esse saber cientifico eoreferéncia ultima que permitiria a
comunidade dos matematicos desautorizar o objetendmo que ndo seja considerado
“suficientemente proximo ao saber sabio” (MOREIRAAVID, 2003, p. 61).

Em ambos os casos, cabe a critica pertinente e jbstificada de Moreira a
Chevallard, no que se refere a supervalorizacasatber sébio feita ndo propriamente a
hierarquizagdo ou a dependéncia entre os sabereslarese cientifico, mas a
desconsideracdo dos outros quesitos — como osratao por Shulman, mencionada
acima- que compdem a formacao do professor.

No texto-documento de Chevallard, a hierarquiacengrsaberes escolar e cientifico
aparece em forma de dendncia ndo explicita ao afiranresisténcia ao conceito de
transposicdo didatica, na medida em que o professatude sobre a reproducdo dos
objetos cientificos na sala de aula, como a citat@ixo (Chevallard, 1991, 51), indica. De
fato, este autor, e também Moreira, ndo discut@rofeto socialmente aceito, e em vigor
do ensino de ciéncias na escola, mas descrevemt@speteressantes nessa relacao que
vigora em sistemas de ensino formal. O que é isgarge notar, € uma espécie de ciclo de
legitimacdo entre a escola e a academia, apont@mdGhevallard: o programa da escola —
(ele se baseia nas escolas francesas)- ¢ compom&abdr legitimado pela ciéncia; por
outro lado, os saberes cientificos se encontramtineglos pelo processo de
despersonalizacdo que culmina na escola:

“O saber que a transposicdo didatica produz semdarngo, um saber
exilado de suas origens e separado de sua protlistadaca na esfera do
saber sabio, legitimando-se, como saber ensinaog @lgo que néo é
de nenhum tempo e nem de nenhum lugar, e ndoitimbegio mediante
0 recurso a autoridade de um produtor, qualquer spja.“Podem
acreditar-me”, parece dizer o docente, para afisearrol de transmisséo,
gue ndo pode transmitir sendo sob a condicdo depr@tuzir nada.
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“Podem acreditar-me porque ndo se trata de mitCHEVALLARD,
1991, p. 18).

Do ponto de vista da escola, pode ser pensadanverdao da hierarquia, isto é, os
conhecimentos académicos tornam-se dependentescdil ea medida em que é neste
espaco institucional que este conhecimento ganbalegitimidade. Mas isto parece
carregar o pressuposto da unicidade das matematazstas hierarquizadas da mesma

matematica.

1. 4 Especificidades das matematicas escolar e aéatdca

E significativa a énfase com que Chevallard falditerencas entre as matematicas
escolar e académica, saberes que, segundo elenesimmpativeis e mesmo idénticos
como explicitaremos abaixo. Moreira, por sua vgnéa as diferencas entre essas
matematicas, com base em sua pesquisa realizadalenos do inicio e final do curso de
licenciatura em mateméatica na Universidade FeddealMinas Gerais. Assim, vamos
primeiro tomar Chevallardalando das diferencas para, em seguida, nos fixar n@-text
documento de Moreiraapontandaas diferencas.

Para nossos fins, diremos que a tese de Chevakadivide em duas partes. A
primeira, que acentua a diferenca entre as duanmatitas, e a segunda parte, que afirma
a necessidade de retomar o saber sabio na escola.

Essa primeira parte vem ao encontro de nossa adetde ressaltar as diferencas
entre duas matematicas, a escolar e a académitatizRrapenas uma parte da tese de
Chevallard, o que justifico pelo fato de que am&tda do saber sabio na escola -segunda
parte da tese (Chevallard, p. 45) - pode ndo camgier os saberes ali criados apos a
retomada do saber sabio, caso esse movimento ocDiz@mos isso, porque a
‘reconciliacdo com o saber sabio’ ndo € aprofundamldexto de Chevallard, e que esta
exemplificada apenas pelo Movimento da Mateméticaldvina (e este movimento ainda
vem sendo digerido e servindo de contra-exempl@ maescricdes curriculares mais
académicas). Além disso, podemos acrescentar, gjoeientacdes curriculares no Brasil
vém diversificando a fonte do conhecimento a serddulo pela escola. Ou seja, diante dos

Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 199@),gxemplo, a referéncia a contetdos
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e métodos ndo se restringe a matematica académas,aborda explicitamente temas
como ‘resolucdo de problemas’, pluralidade cultuedhomatematica (BRASIL, 1997, p.
34) de modo que, a retomada do saber sabio —segamttada tese de Chevallard- nos
parece nem tao ‘solicitada’, nem tdo determinaosntp as modificacdes e construcdes de
conhecimentos que ocorrem na ‘adaptacédo’ dos cooseda primeira parte da té&e

Ao longo do livro de Chevallard, ndo tanto as @ifeas entre as matematicas -
algumas explicitadas, outras indicadas em refeaéribliograficas -, mas o fato de que ha
diferencas entre elas € tema recorrente. Por exerapl responder se a transposicéo
didatica é boa ou m4, o autor diz:

“3.3. Com efeito, sua eficacia particular [da toscao didatical
consiste em iluminar aliferencano ponto em que foi negada pelo
docente; em questionar a identidade [entre o ssdilEp e 0 ensinado]
espontaneamente suposta, para fazer aparecer aquE@do cuja
evidéncia mascara” (CHEVALLARD, 1991, p.51. Italido original).

“3.5 No caso de reconhecer os feitos da transpmsiightica, criagcdo ou
substituicdo de objetos, o professor terd a tdrseesacdo de que o
encontraram com a mao na massa. A analise da osigg&p didatica e
facilmente vivida comalescobrimento do que estava ocuiode que o
gue permanecia oculto o fazia porque era culp&dpavel, neste caso,
em relacdo a “verdadeira matematica”. Culpavel astelhos do Mestre,
o0 matematico (CHEVALLARD, 1991, p.51. Itdlico e asmlo original).

As diferencas entre a matematica escolar e aifit@an{saber ensinado e saber
sébio/académico) sdo quanto aos valores, usogxtoste objetos. As diferencas quanto
ao objeto aparecem ao levantar a questao em 2.tespondé-la:

“2.1 Existe a transposicao didatica? O objeto dgnené verdadeiramente
diferente do objeto do saber ao qual responde?

2.2 Podemos considerar a existéncia de uma tragépagdidatica, como
processo de conjunto, como situacdes de criacdasiatis de objetos (de
saber e de ensino) que se fazem “necesséarias” xigéneias do
funcionamento didatico.

%0 De modo geral, os PCNs mesclam diversas tendéaa&gntacdes educacionais, valorizam a matematica
em termos da presenca dessa disciplina em diveasogos da atividade humana (BRASIL, p. 21) e paasue
uma preocupacgao com os problemas e dificuldadesatematica no ensino. Este documento indica que as
dificuldades com os significados da mateméatica pogder amenizadas através de conexdes entre matamati
e cotidiano, entre matematica e outras disciplenastre os temas da prépria matematica. Esclapscqoe

as adjetivacdes nos PCN'’s sdo raras e ndo sdcadpsrdiferencas entre essas matematicas adjetivadas
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[0 autor, entdo, d4 exemplos de objetos criadosoc@®no e cosseno,
nameros complexos como matrizes quadradas de oddesm(Paragrafo

2.3), os diagramas de Venn, etc.].

“2.8 No que precede, a existéncia da transposi@@@tica é explicada
através de alguns efeitos mais espetaculares @esade objetos) ou por
meio de suas inadequadas disfuncdes (substituip@abolbgica” de

objetos)” (CHEVALLARD, 1991, p.49).

“2.12 Descobrimos entdo que, do objeto do sabexbgio de ensino, a
distancia é, com muita freqiéncia, imensdéih,p.50).

As relagbes de dependéncia, de dominagdo e subgédin legitimidades e os
valores relativos aos professores, aos matematossgrupos e instituicdes oficiais que
determinam os programas curriculares, etc., permé@o o texto de Chevalldfde
indicam que as diferencas proprias de contextdmdis interferem, mesmo quando se
trata de um mesmo conceito matematico.

Quanto as semelhancas entre as matematicas, @ anklementos invariantes
delas, ndo encontramos outras referéncias alémteto®s ou palavras: ‘conjunto’ e

‘distancia’ (idem, p. 23).

As diferencas que extraimos dos textos de Morewdeaciam as técnicas, o
método logico- dedutivo e a linguagem prépria dmesa@los matematicos profissionais em
contraposicdo ao saber dos professores de matamédtie envolve a gama de
conhecimentos, tomados de Shulffa(MOREIRA & DAVID, 2003, p. 69).

De modo geral, as mateméticas cientifica e essetéam diferentes quanto:

* a0s objetos que constroem e com que lidam;

» as préaticas que desenvolvem;

» ao poder de legitimacao para influenciar as pre8es curriculares;
» aos fins visados nas préticas que desenvolvem;

* aimportancia e determinacao légico-formal,

» aos valores essenciais que buscam promover;

= as definigcbes;

31 Sobre a legitimag&o dos saberes, ver, por exefHEVALLARD, 1991, p. 30); sobre o controle dos
conteudos pelos programas curriculares preparamtasgiituicées governamentais, ver (CHEVALLARD,
1991, p. 35, 36).

32 A “lista minima” elaborada por Shulman esta citadana na referéncia (MOREIRA, 2004, p. 39-40).
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* a natureza das provas ou dos processos de validdod
conhecimento;

= a0 modo como o erro é visto e tratado.

As diferencas comparadas, tomadas de Moreira (2@ yesumem no quadro

abaixo:
Matematica escolar Matematica cientifica

Objeto Exige clareza do objeto Exige abstracdo e genadsiddg

objeto

NUmeros sdo0 objetos especificos, masdo estruturas, como um corpo
indefiniveis ordenado

NUmeros sSao conceitos complexos Simples

Forma Compactada Descompactada

Propdsitos Pedagogicos axiomaticos, l6gicos

Operacoes 0 uso determina a definicdo Abordagem légico-forendédutivg

Demonstracdes| parecem demasiado artificiais sao construcdesiega

I6gicas

A seguir, exploramos os elementos mencionados a@stabelecendo diferencas
por oposicdes (colocadas por nés em quadros) stnagilo trechos do texto de Moreira

como apoio das sinteses.
Diferencas na pratica

“A pratica do matematico se caracteriza pela pradudge resultados
originais “de fronteira®. Os niveis de generalidade e de abstracdo em
gue se colocam as questdes em todos 0os ramos dmatiata cientifica
atualmente fazem com que a énfase em estruturérmtabs 0 processo
rigorosamente l6gico—dedutivo e a extrema predilsélinguagem sejam,
entre outros, valores essenciais associados a gséoo matematico
constréi em relagdo ao conhecimento matematico” REARA &, 2003,

p. 64).

A prética do professor de matematica da escoladgsor sua vez, se desenvolve
num contexto “educativo”, o que leva, segundo Matea uma visdo fundamentalmente

diferente, caracterizada através do exemplo dosrasmreais, descrito adiante. De modo

33 Cf. (MOREIRA, 2004, p. 20)
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geral, para caracterizar o trabalho docente coatovidlade complexa correspondente a um
espaco de producdo de saberes profissionais divadsis (simbolos, valores, atitudes,
comportamentos, sentimentos, etc.), o autor tormmaocceferéncia Tardif (2003), que

argumenta em favor da condigéo social do saberafegsor e, neste sentido, afirma que a

forma e o contetido ensinados pelo professor na@ téigncia como referéncia centfal
Diferencas quanto a natureza dos objetos matematispprovas, definicdes e os erros

Em seus textos, Moreira apresenta uma seérie dmgliss entre a matematica
escolar e a cientifica, diferencas estas que eenolys demonstracdes formais ou provas,
as definicbes formais e erros no contexto escolay eontexto académico, nos quais tem
origem a maioria desses termos. Os objetos matamsé@bordados pelo autor séo relativos
aos numeros naturaibl, racionaisQ e reaisR, cujas caracterizacdes mais gerais

abordaremos em segufda

Aspectos Matematica escolar Matematica cientifica

Natureza |Muitas vezes é o que da o sentig€empletamente  indeterminada; |sO
do objeto|estd associada aos principios,|iagorta a estrutura, abstraindo-se a

(p.20) argumentagdes, as definicdes e reureza (p.29).

justificativas.
Provas- “Séo justificativas menos formajd,0gico-dedutivas; Formulacdes
tipo mais “livres”, que se desenvolveextremamente precisas, apoiadas|em
(p. 27) tomando como postulados |definicbes e teoremas anteriormente

elementos primitivos tacitos certestabelecidos.

conhecimentos provenientes |&elecdo rigorosamenicondmicados
vida cotidiana”; elementos primitivos e postulados.
De geometria podem ser feitas por

dobraduras de papel

Provas- O objetivo é a aprendizagem [dessenciais para aceitacdo ou nag da
objetivos | conceito e ndo da forma,; teoria.
(p.24) A pratica visa a compreensdo gm

que justificativas mais livrgs

ajudam a:

* desenvolver a conviccdo (a
validade do resultado;

 levar a compreensdo mais
profunda das relacdes ¢

34 Ver especialmente (TARDIF, 2003, p. 13-14).
35 Os numeros das paginas indicados a seguir sdaeseefprentes a tese de Moreira (MOREIRA, 2004).



discussao (p.27).

Provas
formais
(Logico-
dedutivas)
(p.28)

N&o sdo as Unicas aceitaveis;
Serve, na licenciatura, para qug

Sao as Unicas aceitaveis.
> 0

aluno conheca a matematica formal

e desenvolva a capacidade
argumentacao;

de

Podem inibir processos de tentativa

e erro ou de busca de compreer
nao formal.

sao

Definigcbes
(p. 29)

S&o as que podem ser entend
pelo aluno; ndo h& necessidade
serem formais;

S&o0 mais descritivas (p. 30);
Podem usar imagens intuitivas.

d¥=finicbes formais sao centrais par
aksenvolvimento rigoroso da teoria.

Séo formulacbes extremame
precisas (uma ambiglidade pode lg
a contradicdes);

N&o sdo descritivas.

nte
var

Erro (p.32)

Fenbmeno psicoldgico que envo
aspectos diretamente relaciona
com o desenvolvimento d
processos de ensino
aprendizagem.

e

Fendmeno logico que expressa
domtradicdo de algum fato estabelec
Dsomo “verdadeiro”.

de

ido

Erros
34)

(p.

“Podem indicar a internalizacéo

um determinado conceito de u
forma inadequada e erros que
manifestam pela utilizacdo de u
imagem conceitual desajustads
situacdo ou ao problema propost

de

ma
se

ma

1 a
3”

Erros
34)

(p.

Positivos: podem indicar obstacu
cognitivos (importantes de serg
diagnosticados) ou germens
conhecimentos novos.

degativos.
2m
de

Apresentamos a seguir passagens de apoio aos aosicilo quadro acima,

extraidas de textos do autor em foco, no que digeito as diferencas entre matemética

escolar e matematica académica, quamtefiaicdes e provae quanto ao significado dos

erros.

Definigbes e provas

“Yemos, assim, que no caso das definicdes ocogessdmelhante ao que ja
observamos a respeito das demonstracfes: o fortdicamnamento imposto a
pratica escolar pelas caracteristicagdsinoe deaprendizagenescolares tende a
favorecer um modo mais flexivel de caracterizacas dbjetos matemaéticos,
muitas vezes através de referéncias descritivaie dmnagens intuitivas, no lugar de
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Erros

definicbes formais. Mesmo porque a definicdo forpaftece ndo desempenhar,
entre os estudantes, um papel muito significatisgoprocesso de construcdo do
conceito a que ela se refere” (MOREIRA, 2004, p33D

“Em suma, pode-se dizer que os estudos dos erresecein uma
contribuicdo efetiva para a matematica escolarapgocionar condi¢cdes para que o
processo de ensino se desenvolva a partir dos ciom1@os e estratégias vigentes
entre os estudantes, explorando didaticamente ags estentuais limitagdes. Vé-se,
assim, que o erro desempenha, na matematica esaotar papel positivo
importante, fornecendo elementos tanto para o jlar@to como para execucao
das atividades pedagdgicas em sala de aula. Paateanatica cientifica, por outro
lado, embora também muito importante, € essenamdémaegativo, indicando
(temporaria ou definitivamente) a inadequacao odialaidade de resultados,
argumentacdes, formas de raciocinio, etc.” (MOREIR#04, p. 35).

NUmeros naturais

Matematica escolar Matematica cientifica
p. 89 |[Tema complexo Tema consideratbra
p.90 |“Os numeros se referem sempreOperacdes e propriedades basicas ndo se
objetos concretos e a resolu¢donectam com situacdes concretas; se
correta de um problema, ao mesrmpestam a informar sobre a estrufura
tempo em que traduz uma relagadtmética do conjunto N.
flexivel com a idéia de numero — uma
abstracdo que se concretiza |em
situacbes especificas —, pode ser,
também, mais um exercicio pa
direcdo da construcdo dessa relacéao
de flexibilidade”.
p. 91 Operagbes com numeros grandes
causam maiores problemas.
p. 91 Diversificagcdo dos  significadoPosto de forma extrema, na perspegtiva

concretos dos objetos matematicosfoemal ndo cabe a discussdo sqgbre
uma progressiva integracdo desshferentes significados para a adigdo| ou
significados concretos. para a multiplicacao.

Novamente, apresentamos a seguir passagens deagsoenunciados do quadro

acima, extraidas de textos do autor em foco, no dimerespeito as diferencas entre

matematica escolar e a mateméatica académica, qaamojetaniimeros naturais:

“Fica claro que os conhecimentos matematicos amdogia discussao
escolar dos significados das operacdes com osamgtarvalidade de suas
propriedades basicas e as varias questdes refesmtastema decimal de
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numeracdo sdo partes importantes dos saberesspoéis docentes.
Mais do que isso, esses conhecimentos profissior@sse reduzem a
matematica certa do ponto de vista académico "REIRA, 2004, p.
35).

NUmeros racionais

Enquanto que, do ponto de vista da mateméaticaifigantcertas caracteristicas dos

nameros racionais sdo irrelevantes, na escolapeldsm ser interpretados pelo menos de

seis maneiras diferentes, denominadas subconsttasasimeros racionais, que sdao modos

distintos possiveis de dar-lhes interpretacao:

“-comparacgao 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 [definicdo da soma e poodutpartir dos
representantes das classes de equivaléncia], ndamento do processo
de extensdo dos campos numéricos [N ->Q ->R] pogjetpr uma visado
da matematica como um jogo légico cujas regras s@olas
arbitrariamente quando, de fato, para o processesdelarizacao basica
da matematica, o que interessa enfatizar é quefiasces das operacdes
e as propriedades mantidas no novo campo sdo eseds outras —
porque a utilizacdo empirica dos novos numeros @ripSo e ndo por
uma decisdo arbitraria ou por alguma imposi¢cdonatareza puramente
I6gica e “interna” a matematica” (MOREIRA &, 2004,12).

Destacamos a seguir as diferencas explicitadasaugty entre a abordagem dos

nameros racionais (Q) na escola e na forma cieatiicadémica, usada também na

formacéo dos professores.

Matematica escolar Matematica cientifica

Importa o significado concreto das fracd&8sa produzir uma abstracdo que expresse

(p. 96).

formalmente as caracteristicas essenciais do
namero racional: Q € o menor subcorpo d

(p. 97).

A construcao de Q pode ser uma das n@mnstrucdo extremamente simples.
complexas (p. 94).

N&o convém identificar os subconstrutBsofunda identificacdo dos objetos
(diferentes objetos) dos numeros raciongssjbconstrutos) porque suas diferencas| sdo
pois compactar esconde uma variedadelevantes (p.99); realiza uma compactacao
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imensa de idéias matematicas (p. 99). que condpna3s).

Importa entender separadamente |@s subconstrutos estdo subsumidos na forma
subconstrutos (p. 100) e entender como |@lesonjunto quociente (p.100).
se relacionam; inclusive, porque estédo

associados a diferentes etapas cognitivas

Entre Z e Q (p. 100), ou entre N e Q+|(pefinicho formal das operacdes; |as
105), certas relacbes devem ser |mepriedades de Q sdo deduzidas a partif das
estabelecidas e outras abandonadas (p. |28 .Z (p. 100).

O conceito é uma construcdo em proceé€so conceito €é alvo estatico a ser
(p. 102). necessariamente atingido.

NUmeros reais

A discusséao especifica sobre nimeros reais, tenaatigo de 2003, ao qual varias
citacdes se referem, também compde a tese de loNarsecdo da tese em que trata dos
nameros reais (capitulo 1ll), o autor contrapdeoanficdo do licenciado com a prética
docente na escola basica, realizando uma ricacduadlada analise conceitual sobre dois
aspectos dos numeros reais: a incomensurabilidadespresentacdo decimal. Pelo estilo
da secdo da tese analisada, ndo esbocaremosraagifeem tabelas.

Nos dois temas - incomensurabilidade e represemtde@imal -, a matemética
cientifica, de modo geral, se caracteriza por setdter compactd e abordagem
estritamente l6gica em que as definicdes formagsmmcdo de estrutura prevalecem em
detrimento da “natureza” dos elementos (“objetodds descri¢cdes, das justificativas e das
definicbes, que sdo proprias da matematica escolar:

“Tomemos, para concretizar as idéias, o exemplondoseros reais. Sao
cortes de Dedekind? S&o classes equivalentes dérseas de Cauchy?
Sao sequéncias de intervalos encaixantes? Partemétao profissional,
a distincdo entre essas formas de conceber o nineedrodo é relevante.
O mesmo objeto matematico — numero real - podgaker menos trés
coisas completamente diferentes e ndo ha o meaoblepna.

3% “.em N todo subconjunto n&o vazio possui menaneleo, em Q+ isso n&o acontece;

em N a idéia de sucessor tem sentido, em Q nao;

em Q+ existe uma infinidade de niumeros entre quarsdpis dados, em N, néo;

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

em Q+, cada a e b, existe sempre um elementoguédbc=a; em N isso ndo acontece sempre.” (MOREIRA
2004, p. 105).

37 A expresséo “compactado”, aqui utilizada parae$erir aos processos ldgico-matematicos, é usatisea
de Moreira somente quando trata dos niimeros rasioh@pliamos esse uso aqui por entendé-lo adegeiado
nao comprometendo a compreensao do texto analisado.
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Agora pensemos na forma como o professor do ernss@o precisa
conceber o mesmo objeto. Em primeiro lugar, é foretdal concebé-lo
como “numero”, o que faz toda diferenca, porque end$ sao coisas que
ja estdo concebidas como tal: 1, 2, 3, 2/5, efo; rEimeros enquanto
galinhas ou computadores ndo sdo numeros. Em sedugdr, sdo
nameros que estendem os ja conhecidos racionai€,isdo nameros tais
gue os racionais sao parte deles. E, finalmentepbgtos criados com
alguma finalidade, ou seja, devem responder, da ¢erma, a alguma
necessidade humana. [...] A existéncia deles, pa@uno em seu
processo de formacgdo basica na escola e para espoofda escola em
sua pratica profissional, s6 tem sentido nha meeidajue sdo numeros e
ndo “qualquer coisa” que possua a estrutura deoamgenado completo
(MOREIRA &, 2003, p. 65).

“A idéia que precisa ficar clara € que o conjundg dimeros reais é um
objeto para a matematica escolar e “outro obje@rapa matematica
cientifica” (MOREIRA &, 2003, p. 66, aspas no ongi;, MOREIRA,
2004, p. 118).

Argumentando em favor de um espaco maior nos cufeocenciatura para se
(re)pensar as concepcdes e imagens sobre nimargsaa@utor afirma que as concepcoes
formalizadas néo s6 sao diferentes das que o atebéscolar demanda, como também
podem conduzir a confusées conceituais (MOREIRA42¢. 1213,

Quanto a representacao decimal do nimero reaprassao bipolar permanece nos
mesmos termos que as anteriores, ou seja, a gdifiiédade do tratamento escolar em
oposicao ao tratamento formal dado nos cursoscdediatura, que tem como referéncia o
saber cientifico:

“A abordagem que se desenvolve no processo de ¢donana
licenciatura, por outro lado, se reduz a demon&traformal da
correspondéncia entre niameros reais e formas dscienprova de que a
representacdo dos racionais é finita ou periédicade que,
conseqlentemente, a dos irracionais € infinita ® p&riddica”
(MOREIRA, 2004, p. 137.

3 Especificamente sobre a incomensurabilidade, “ws elementos fundamentais do campo semantico
associado ao conceito de nimero real” (MOREIRA42@0 123), o autor argumenta sobre a importaneia d
perceber os nimeros reais como uma extens@y de seja, determinados a partir de problemas eraupis
emQ (MOREIRA, 2004, p. 118). Como uma possibilidadeaierdar esse tema na escola, Moreira sugere 0s
estudos de Miguel, que formula uma seqgiiéncia dedaties “a partir da escolha fundamentada entre
diferentes vers@es historicas da descoberta denercsurabilidade” (MOREIRA, 2004, p. 126).

% No caso da representacéo decimal do nimero realitar identifica como instrumento fundamental a
nocao de limite de uma série, pautada nos resgltadmnceitos da estrutura de corpo ordenado enakyu
propriedades topolégicas dessa estrutura.
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Para concluir a andlise do par tensional mateméscalar/mateméatica académica,
€ preciso avaliar se € pertinente pensar nas ratiter® adjetivadas como participando de
diferentes jogo de linguagem. Retomando as andksdigadas acima e tendo em mente a
grande frequiéncia do adjetiescolarassociado ao termmatematica as especificidades
das matematicas académica e escolar apontadasextos-documentos favorecem a
interpretacdo que sera proposta. De fato, nenhumextos-documentos analisados tratam
ou afirmam a unicidade a matematica, mas apontpeciigidades das matematicas que
possibilitam interpretar essas diferencas como tengdo no interior d@wampo das
matematicastensdo esta que aponta, no meu entender, pac@ohecimento da producao
de conhecimentos matematicos na escola. Esse esmipm@nto € consoante com a
interpretacdo das matematicas cqogos de linguagentomregrasproprias.

A expresséo bipolar matematica escolar /matematiadémica pode indicar, deste
modo, a criacdo de novas das areas de conhecimentosvodugarespara buscar o que
se procura,conforme expresso na epigrafe deste capitulo. komixa claro que a
preocupacdo com a formacgéo do professor teria dadara separacdo entre a matematica
escolar e a académica e, para isso, ele precs@r hova area de conhecimentos'.
Chevallard também tem a intencdo de criar uma @o®a de conhecimentos, separada da
psicologia, e da sociologia, mas também com cewmtanamia em relacdo ao saber
cientificd®. As areas da didatica e da matematica escolampederessar a ampliacéo de
concepcgBes de matematica no interior da Educacdendddica. Por outro lado, quando as
diferencas entre as matematicas académica e escatarsdo admitidas, aparecem

confusdes analogas aquelas apontadas por Valente.

40«Mas a especificidade do tratamento didatico diespode melhor compreender-se através da
confrontagédo dos dois termos, da distancia q@epara, mais do que os aproxima e imp&em conftosta-
(CHEVALLARD, 1991, p. 22).



2 Analise do par tensional matematica escolar /mateniga de um grupo
profissional

2.1 Adjetivacdes e expressodes bipolares

Os principais textos de Knijnik que analisamos i&ativos a sua tese de doutorado
Exclusdo e Resisténcia, Educacdo Matematica e ihedade cultural £996) eO Saber
Popular e o Saber Académico na Luta pela T¢R@02b). Os textos relatam os resultados
de sua pesquisa de campo em cursos de formacaofdesores leigos de uma instituicdo
vinculada ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sererra (MST) - curso de
magistério de férias, realizado na zona rural doiaipio de Braga, RS, nos periodos de
férias — janeiro, fevereiro e julho, dos anos d@11® 1992 (KNIJNIK, 1996, p. XV). Além
desses, sdo considerados outros textos da au@@2a22004), com tematica metodoldgica
da pesquisa em Educacdo Matemaética.

A autora é referéncia na area de Etnomatematiaem® publicacbes trazem uma rica
discussdo para a area de curriculo e cultura, @ mansparece sua inspiracdo na
perspectiva tedrica desenvolvida por Tomas Tade8ilda. Os textos de Knijnik sdo de
cunho predominantemente sociolégico e uma dasipaiscreferéncias € Pierre Bourdieu,
de quem toma o0s conceitos ddtura e dehabitus,a partir dos quais discute a posicéo
dominante da mateméatica académica definida petarautomo o saber legitimo e valido,
possibilitado por sua forca material. Por conseguiKnijnik discute a apropriagéo e a
valorizacdo dos saberes matematicos académicosiedeaqutilizados no meio rural da
regido estudada sob a ética da dominacéo.

Sobre a forma como a autora lida com a expressgmlabi ‘matematica
popular/matematica académica’ por ela empregadsereédmos, conforme orientagdo de
nosso roteiro de analise, 0 seguinte: a autoraraiestciente de que as mateméaticas em
questéo sao diferentes; por outro lado, ela nésidera a distingdo, por n0s anteriormente
trabalhada, entre a matematica escolar e a acaaéde fato, ela emprega o termo
matematica académica mas refere-se a matematioalfacadémica ensinada na escola e
também, como ficara claro a seguir, denomina ‘mati&a popularaquela pesquisada por

ela entre seus alunos camponeses. Por essas razéigdljse do texto-documento cuja a
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expressao bipolar é ‘matematica popular/ matematiedémica’ foi inserida, com algumas
acomodacdes, no par tensional matematica escaddermatica de um grupo profissichal

O texto-documento de Ademir Damazio aqui analiszgdé publicado como volume
| da Colecadntroducdo a Etnomatematica denomina-s&specificidades Conceituais de
Matematica da Atividade Extrativa do CarviAMAZIO, 2004).

Conforme o titulo sugere, o texto-documento tematema conceitos matematicos
gue compdem o repertorio dos trabalhadores da ddamende Guatd, municipio de Lauro
Muller, SC., que viveram varias décadas sobre wrte fnfluéncia politica e econdmica
das empresas (duas que se sucederam) mineradorearnwd® que se instalaram na
comunidade. Neste sentido e, observando o texidateazio, vemos que ele realiza uma
discussdo sob a Gtica cognitiva e aborda a matesmdg um grupo profissional, a dos
funcionarios da empresa de mineracdo (0os mineiroslgacionando-a com a matematica
escolar.

As adjetivacbes empregadas por Damazio formam ss@es bipolares. Damazio
toma a expressdo bipolar mais ampla diretamentéydetsky: conceitos espontaneos e
conceitos cientificos. Ele delimita estes concetasa 0 ambito da Educacao Matematica
introduzindo a expresséao bipolar “saberes mateogtio cotidiano e saberes cientificos”
(DAMAZIO, 2004, p. 8) e “conceito cotidiano geoniétr e conceitos geométricos
eruditos” (DAMAZIO, 2004, p. 41).

Outro texto-documento que compde as analises dtepsional matematica escolar
/matematica de um grupo profissional é a dissastalgimestrado de Wanderleya N. G.
Costa, intitulada “Os Ceramistas do Vale do Jegumtnha: uma investigacéo
etnomatematica” (COSTA, 1998).

O objetivo do estudo de Costa é compreender esanaliconhecimento matematico
gue envolve a producdo e a comercializacdo de pdeaseramica do Vale do
Jequitinhonha. A partir disso, seria possivel compa escola formal e a escola de
ceramica para poder apontar contribuicbes para réculacdo e integracdo entre o

conhecimento matematico popular e o conhecimentem#ico académico:

1 Esclarecemos que entendemos as especificidadgeupgo de camponeses trabalhado por Knijnik (1996)
que ndo, de fato, um grupo profissional. Entretaptra nossos fins, a pesquisa desta autora sé&a&nca
melhor nesta categoria do que nas outras estipulada
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“Este trabalho teve como objetivo desenvolver untudes critico,
reflexivo e analitico sobre a construcédo de peegasedamica e de outros
acontecimentos da vida cotidiana dos ceramistas, par meio dele,
detectar, compreender e analisar o conhecimentenmdfito que o0s
envolve, bem como a maneira que o transmitem. Arhsto, existia a
intencdo de se fazer uma analise comparativa arigecola de ceramica”
e a escola formal. Esta analise comparativa deagatar algumas
contribuicbes para a melhoria da articulacdo egmtgo entre o
conhecimento matematico populae o conhecimento mateméatico
académico’(COSTA, 1998, resumo ou p. 2).

As adjetivacdes empregadas nessa dissertacdonfoansaguinte expressao bipolar:
conhecimento matematico populkaro conhecimento matematico académisendo que o
conhecimento matematico popular € aquele dos digemne trabalhadores ou artesées da
ceramica, eonhecimento matematico académietere-se & matematica escolar. Ou seja,
h& uma identificacdo entre a matematica escolaaeadémica que corresponde ao polo
genérico da expressao bipolar, enquanto que o potmcorresponde a uma pesquisa de
inspiracao etnogréafica, geografica e temporalmenmsiderada.

Essa forma de abordar a expressao bipolar noseenreflexédo sobre os valores da
modernidade e pds- modernidade, pois € explic#adantraposicdo dos valores universais
da matematica Unica versus os particulares (owlsirgg) do conhecimento dos ceramistas

pesquisados (COSTA, 1998, p. 17, 22, 48). Este sam@aretomado adiante.

Foi analisado o texto-documento que € parte dadesdgoutorado de Isabel C. R
Lucena, publicada com o titulo “Etnomatematica étipas profissionais”, na Colecéo
Introducdo a Etnomatematicgublicada no Congresso Brasileiro de Etnomateaam
Natal (IICBEm2), RN, p. 51-81, aqui referenciadae LUCENA, 2004a). Esta publicacdo
€ composta de duas partes independentes, sendoagpatte de autoria de Francisco de
Assis Bandeira, que sera considerado também nedliaea Outro texto de Lucena que sera
citado, e que possui tema semelhantBla¥os Portos a Navegar: por uma educacdo
etnomatematicaaqui referido por (LUCENA, 2004b)

O objetivo dos textos de Lucena é estabeleceri@logd entre conhecimentos da
tradicdo escolar e conhecimentos da tradicdo ellaurpartir do qual uma proposta de

ensino sera ‘plantada’:
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“Identificar praticas matematicas nas atividadesedeolvidas pelos
mestres artesdos e reconhecé-las como um conhégime&iematico
inerente as raizes culturais dessa populacdo podeossibilitar
implicacdes para a Educacdo matematica em congsgtmar? Ou ainda:
existem relagdes significativas entre a construgédarcos e 0 ensino
de matematica’ (LUCENA, 2004a, p. 55).

E neste contexto se que identifica a expressadapip@iéncia e Tradi¢do”, sendo
gue tradicdo refere-se aos conhecimentos alheagademia, “saberes gerados a partir de
padroes classificados como ndo cientificos, formamsttemas de explicacdes nédo
necessariamente de carater pragmatico, que sacagie, reconhecidos pela comunidade
a que se destinam e repassado de geracao a gerg¢c80UCENA, 20044, p. 53).

A autora associa a ciéncia a matematica instiadizada que, por sua vez,
também se associa a matematica escolar, sobré a prggeto da autora pretende intervir:

“Ampliar o olhar para além da restrita mateméatitstitucionalizada nos
curriculos € também contribuir para a compreensamesgnificacdo”

(resignagcdo) dessa matematica. Os saberes da atvadeg os

conhecimentos cientificos fazem parte de um espexdmplexo de
conhecimentos construidos e transformados de gemgferacao. Nao
significa dizer que sdo indistintos, também ndo e&dusivistas, mas
imprescindivelmente complementares. A matematicalas segue ciclo
sincronico de estruturas, na qual a aprendizageldifea-se pela

repeticao de conceitos e regras” (LUCENA, 20041210).

O proposito de Bandeira em seu texto “Etnomatematios agricultores de
Gramorezinho: o caso do par de cinco” relatar gsgyisa cujo objetivo foi: “investigar as
idéias mateméticas presentes nas atividades dagito@ comercializacdo de hortalicas, e
analisa-las a luz da Ethomatematica” (BANDEIRA, 200. 11).

O texto-documento analisado apresenta essencidmastidéias matematicas
especificas dos agricultores e serdo abordadasgéa sjue trata das diferencas entre as
matematicas mas, vejam, ndo se vale de expressf@zadas, pois 0 autor se apoia em
pesquisa etnografica com o propdsito de ‘desvepdaticas matematicas especificas’
(BANDEIRA, 2004, p. 13)

Da vasta producédo de Alexandrina Monteiro, a addlcui realizada se restringe a
sua tese de doutorado intitulada “Etnomatemate@oasibilidades pedagdgicas num curso
de alfabetizacdo para trabalhadores rurais assevitegferida por (MONTEIRO,1998). O

7

problema levantado na tese em questdo € a auséacsignificado da matematica
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trabalhada no contexto escolar gerada pelo excksgarmalismo, simbolismo e auséncia
de saberes advindos do contexto social e cultargle leva a autora a investigar o que a
etnomatematica propde numa perspectiva pedagdégisapessibilidades de concretizacéo
dessa proposta.

A expressdo bipolarizada empregada por Monteird®d§L% ‘matematica no
contexto escolar e praticas cotidianas de matealagcprimeira expressao identificada
com a matemética académica e as praticas ca@gl&fio relativas aos saberes advindos do
contexto social e cultural dos trabalhadores ruesisentados. A autora néo pretende
dicotomizar o saber popular e académico mas “emfiatique “os homens na sociedade
participam de uma maneira ou de outra, do conhetomeor ela produzido”
(MONTEIRO, 1998, p. 72). Ela parece concluir, comsé na literatuf4 que todos
produzem algum tipo de conhecimento, ou resigmficas conhecimentos a que tém
acesso. Destaca-se o carater pluralista da ciéacinfase e valorizacdo de diversos
conhecimentos, mas me parece implicita a possibiéidde fazer convergir esses varios
conhecimentos nas atividades pedagogicas desedaslvha escola com base nha

modelagem matematica.

Dois textos de Giongo que tratam do mesmo assadiatoederéncias na analise que
se segue: “Etnomatematica e praticas da produc&aldados”, apresentado no ICBEm2,
Natal, 2004 e a dissertacdo de mestrado, na qadigm mencionado se baseia, intitulada
Educacédo e producao de calcados em tempos de glabab: um estudo Etnomatematico
2001.

O objetivo do estudo apresentado por Giongo é wvas&omo se relacionam os
saberes do "mundo da escola" e os saberes do "mimdoabalho”, examinados no
contexto fabril calgadista, sob a otica da Educadatematica. A analise destas relacdes
evidenciou que "mundo da escola" legitima soment@hecimentos oriundos da
Matemética académica, desvalorizando a culturagdg®os sociais aos quais a escola esta
vinculada, no caso, as praticas cotidianas qualairtno "mundo do cal¢ado”.

As expressoOes polarizadas do estudo sdo "mundaldado” e "mundo da escola”.

A matematica académica é valorizada pela escolan@a identificada com ela. Ambos os

“2 Cita neste ponto trecho extraido de Berger & Luakm(1973).
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mundos se referem a casos especificos, isto éundondo calcado” é pesquisado em uma
fabrica da regido do "Vale do Taquari’, RS, e ofidmda escola" refere-se a estudos de
documentos, curriculos e entrevistas com profess@ealunos na escola que o0s
trabalhadores  frequentam. Algumas  generalizacbesalizadas referem-se
preponderantemente ao mundo da escola, jA queséaqueurricular é tomada como um
dos focos, a qual esta centrada na orientacdo negi@ra o ensino de matematica no

Brasil.

2.2 Razdes para o emprego dos adjetivos

As adjetivacdes que compdem as expressdes bipaareexto-documento de
Damazio sdo empregadas, predominantemente, peteup@cdo com procedimentos
didaticos: usarconceitos espontaneo@/ygotsky), identificados e registrados em sua
pesquisa na comunidade marcada pela presenca desampineradora, na matematica
escolar como mediadores de conceitos cientificdd{BZIO, 2004, p. 100).

Para fins de exposicao, distinguimos, no texto-o@nto, trés modos ou razdes de
relacionar os saberes cotidianos e cientificosmédo, por uma abordagem cognitiva, o
resgate desses saberes cotidianos seria impogargeessario, primeiro porque teria sido
nesse contexto que muitos conceitos matematicafiaruts teriam sido interiorizados, isto
€, na relacdo entre 0s mineiros mais experientegs @ mais novos; em segundo lugar,
numa abordagem que denominamos pedagdgica, o @utesenta o ‘potencial didatico’
dos saberes cotidianos: eles podem, conforme a&st®@g do autor ao longo do texto-
documento, ser usados na escola como mediadoreodositos matematicos cientificos,
assim como os aritméticos podem se mediadores Igébr@os; e por ultimo, por uma
abordagem sociologica, pela importancia deste tesgemara refletir sobre a logica das
condi¢cbes que sdo dadas aos sujeitos, tanto negsmde elaboracéo/apropriacdo daquele
[conceito], como na busca da subsisténcia” (DAMAZ2004, p. 98).

Sobre a exploragdo de situacdes do cotidiano deeradores com potencial
didatico, Damazio tanto propde o resgate desseleconentos presentes no meio dos
mineiros para serem usados em situagfes didafiasIAZIO, 2004, p. 96- 98), como
mediadores de conhecimentos cientificos, como tambéfatiza a apropriacdo desse
mesmo conhecimento pelos trabalhadores mais notreagéa da mediacdo dos mais

experientesidem,p. 37).
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Muitas das pesquisas que se referem aos sabergsuple profissional tecem
relacbes, além da preocupacdo pedagogica, fregqiente de critica e oposicdo aos
valores da modernidade. Este € o caso de Cost8)(18 questiona a universalidade da
matematica académica privilegiada na Educacdo Mdiesn Neste contexto, os saberes
especificos e locais do grupo profissional, mediaos quais sdo estabelecidos as
expressdes bipolares, servem de contraponto arsaidade do saber académico. Essa
parece ser a motivagao da autora para usar a sdprbgolar, a reflexdo sobre os valores
da modernidade, pois sdo explicitados a contrafosigos valores universais da
matematica versus os particulares do conhecimergceramistas pesquisados:

“Tradicionalmente, na Educacdo Matematica escelarde adotado uma
visdo conservadora da cultura e 0 conhecimentomdaieo, por sua vez,
tem sido restrito ao académico que é dito Unicaligewsal. (COSTA,
1998, p. 17).

“(...) pretendo adotar uma linha antropoldgicaaéméndo as praticas, 0s
conhecimentos matematicos Unicos, particularegesmess na cultura do
Vale do Jequitinhonha” (COSTA, 1998, p. 22).

A autora é explicita em apontar o carater locat@lthecimento pesquisado por ela,
esclarecendo que a expressdo matematica populaabar popular” ndo corresponde a
uma categoria universal e, portanto, a todo agquahdecimento ndo escolar em qualquer
lugar do mundo:

“Mas antes de nos aprofundarmos na relacdo ersaber criado/recriado
no contexto académico e o saber criado/recriad@ambexto popular,
devemos pensar que este Ultimo, como esta sendmdihd neste
trabalho, ndo pode ser encarado como um bloco @eamnhecimentos.
Por exemplo, serd que o saber popular do Vale daitifhonha é o
mesmo “saber popular do Tibete?” (COSTA, 19981). 1
A énfase central da discusséo teorica de Mon{&Be8, p. 74) é a critica a ciéncia
moderna e as dicotomias imposta neste paradigncardescimento e os valores relativos
ao iluminismo, tais como fragmentacdo, separac@oocmente, idéia de ciéncia Unica e
verdadeira.
Com alguma semelhanca com Costa e com Monteirogue diz respeito ao
guestionamento da super valoriza¢do de um Unicodgconhecimento no ambito escolar,
Lucena (2004) propbe uma intervencdo pedagodgicaqeen os saberes da tradico-

histéricos, matematicos, politicos- sdo considesguiiya a organizacao de atividades, com
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a intencao de relacionar os diversos saberes digdacom os saberes da ciéncia. Desse
modo, as razdes para a criacdo e uso das expresijétgadas sdo de natureza curricular,
com énfase na transdisciplinaridade, que se ins@mea concepcao de escola com maior
insercado social e compreensao politica, com prexggigs com questdes locais da historia,
do meio ambiente, etc.

Deve ser destacado que os saberes da tradicdo da agéncia devem ser
distinguidos, mas integrados nas atividades quesaptam caracteristicas da modelagem

matematica.

As adjetivagbes usadas por Giongo expressam asidgdés de um ensino de
matematica que estabeleca relacdes entre o mumdsabla e o dos alunos, no caso,
trabalhadores fabris. O foco estrito na matem&iedémica levam ao desinteresse dos
alunos que ndo vém a necessidade daquilo quereadosi

“Um de meus entrevistados referiu-se a esta quegt@mdo comentou
gue a escola "é mais uma etapa do dia que eu voueecumprir, € uma
obrigacdo". A fala do aluno, mais que uma simpéetamacéo, pode ser
pensada como uma evidéncia da distancia que sepavado da fabrica
e 0 mundo da escola. E possivel supor que, paraetmnteddos nao sédo
de relevancia, ndo contemplam suas expectativasigouico questionam
a estrutura social” (GIONGO, 2001, p.72).
O insucesso na matematica escolar pode ser comeégliéegundo a autora, do
foco em um Unico ponto de vista, isto €, no da matea académica, pronta, acabada e
neutra, e sem conexao com a cultura dos alunos:

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

A escola é criticada por Giongo na medida em guenpve um saber e valores
relativos ao neoliberalismo e as demandas capésli® que evidencia o aspecto politico
dessa matematica académica que se diz neutra.cBegtano esquema produtivo uma
concepcao de que tempo € dinheiro, bem como addide tarefas e a fragmentagdo dos
saberes e fazeres e o individualismo (GIONGO, 2@0154,55, 59-60). A abordagem
etnomatematica cumpre, conforme o texto documemabisado, a funcéo de incorporar no
curriculo a diversidade cultural e, a0 mesmo temapoe possibilidade da inclusdo social

na medida em que abordar diversas matematicadbpibasido s6 uma comparactnica
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das diferentes matematicas, mas também uma discisshre o neoliberalismo e ‘a

problematizacdo de questdes referentes ao munttalziho’ (2004, p. 208).

2.3 Hierarquia entre as matematicas da escola e doupo profissional

Os textos-documentos que compdem o par tensiortahmaéica escolar/matematica
de um grupo profissional se caracterizam pelo gqueshento da hierarquia entre esses
saberes. Entretanto, é interessante observar g@demma como saida para a hierarquia
guestionada, uma “conciliagdo” entre estes sabatewés de propostas concretas de
atividades que os integrem, geralmente partindo doehecimentos dos grupos
profissionais para se alcancgar o saber escolaauezes, simplesmente comparando 0s
dois conhecimentos, como sera indicado a seguir.

Damazio parte do pressuposto historico-culturgh oeferéncia central € Vygotsky,
do qual destacamos o fato dos conceitos cientifieogotidianos possuirem suas
especificidades, mas ao longo de suas evolucdamdeent® em um processo Unico de
formacédo de conceitos (DAMAZIO, 2004, p. 8). Destedo, e tendo os conceitos de
Vygotsky como referéncia central, o autor alterm@xgosicoes dos conceitos matematicos
fazendo associacbes com temas e conceitos espscii teoria sécio-cognitivo do
desenvolvimento de Vygotsky, por exemplo:

“O trabalho do mineiro e do ajudante de mineiroodviga-os numa série
de operacdes praticas que, muitas vezes, na suagéxe exigiam e, ao
mesmo tempo, propiciavam o desenvolvimento de agiE#ais e a
internalizacdo de conceitos matematicos. (...) Cdimo/ygotsky (1996:

165), a atividade pratica do homem € duplamenteiadad pelas

ferramentas fisicas de trabalho e pelas ferrameatdagensamento que
realiza a operacdao intelectual” (DAMAZIO, 2004, 3).5

“3 Relacionar os conceitos espontéaneos e cientifitm¥ygotsky, com os saberes cotidianos e escatanes
pressuposto neovygotyskiano polémico e ndo conaknBasquisas recentes questionam que 0s conceitos
cientificos e os esponténeos se fundem ao longeslenvolvimento conforme afirmava Vygotsky mas, @om
explicado na andlise abaixo dos textos de Lave eelAb‘ndo existem evidéncias de que as formas de
conhecer associadas a pratica sdo naturalmentésiglas pela mateméatica escolar (ABREU, 19959). 2

Os temas do desenvolvimento dosnceitos cientificoe dazona de desenvolvimento proximastéo
inseridos nos temas da aprendizagem e desenvoldnmen periodo escolar, isto €, foram originalmente
abordados no contexto da crianca em idade esdokir.destaca-se dois pontos importantes de serem
observados no contexto das pesquisas que envolveateaatica de um grupo profissional. O primeiro é
Damazio e outros autores da Etnomatemética muitassvtratam do didlogo dos saberes de diferentes
praticas sociais entre adultos. Segundo, que pagatsky conceitos cientificos sdo aqueles tipi@mestola

que adota um curriculo academicista, peculiar daégpwwca que associa a instrucdo formal a aproprizgs
conceitos cientificos.
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Nos temas matematicos abordados — medida de cagacignassa e volume),
distancia, média aritmética, razdo e proporcao redo afim e linear, prevalece uma
continuidad&’, ou uma esséncia, entre os conhecimentos espont@ampales de que os
trabalhadores se apropriaram no cotidiano do ltiebaa mina) e as elaboracdes
formuladas pelo autor, podendo mesmo, no nossadintento, considerarmos que o autor
realiza umamodelagem Por exemplo, para o calculo do salario mensal do®iros,
considera-se que o salario € composto de uma pafigal mais um acréscimo de valor
proporcional ao numero de carros de carvao exsaédoma do numero estabelecido na
tabela. A funcdo que expressa o valor do salastd expressa no texto-documento, a partir
da fala de um mineiro, assim:

S=500+ 4C em que S= salario, 500 é o salario; fid, ou $4,00, é o valor
recebido por cada carro de carvdo extraido, alégueda pago pelo nimero de carros
estabelecido na tabela; e C € o niumero de carramam@o extraido acima do numero
estabelecido na tabela (DAMAZIO, 2004, p.84-85).

Neste caso, e nos outros modelados no texto -detomelativos a diferentes
modos de calcular o valor do salario identificaniosa continuidade entre o saber dos
mineiros (conhecimento espontaneo) e as formulag@@ematicas correspondentes. De
fato, a énfase do autor € sobre a apropriacdos gedbalhadores, dos conhecimentos
matematicos espontaneos usados como referénciasoppagamento dos salarios pela
empresa. Estes conhecimentos apresentam um @dtdidatico e poderiam ser usados
como mediadores do processo de apropriacao deitmmoeatematicos cientificos:

“A situacdo matematica da fala do mineiro € pr@pfmra ser analisada
por professor e aluno, por ser rica em significaglopermitir o
desenvolvimento de idéias do pensamento algébricomo:
estabelecimento de relacbes entre grandezas \ariadistincdo de
grandezas variaveis e constantes, percepcao danidgdes, organizacao
de dados, distingdo de varidveis envolvidas no lpnod, pensar
analiticamente e estabelecer leis gerais de ta@lAMAZIO, 2004,
p.58).

Em diversos momentos, 0 autor apresenta, princgrgknatraves da modelagem,
situacdes que podem ser desenvolvidas em salaldeNesses casos, o conhecimento

matematico espontaneo da qual os mineiros ndo ténti@ pode ser generalizado,

40 que o termoantinuidade quer dizer esta explicado no final da secdo 3sfedempitulo.
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sistematizado e simbolizado na linguagem mateméiicdifica e, os dados e os resultados
da “matemaética cientifica e espontanea” coincidsin,0s mesmo.

Como pensar a hierarquia neste contexto? A mei@ aeancar os conhecimentos
cientificos por intermédio dos conhecimentos catidi espontaneo? Ou seria mesmo o
caso de afirmar a equivaléncia desses saberesmudtima instancia, viriam a se fundir?

A idéia da modelagem e de sua relagdo com a higsadg saberes é um tema que
mereceria um aprofundamento maior do que aquelsepdedispensado aqui. Observamos
gue a modelagem pode ser vista como um expedienfgainover os saberes de grupos
profissionais na medida em que tais saberes pogeta, modelagem, adquirir uma
formulacgéo cientifica.

Monteiro (1998), tendo em vista uma formacédo edoocal solidaria e com
“espacos para os diferentes e excluidos, que dissutiferencas e as relagbes de poder”
(MONTEIRO, 1998, p. 80), procura, atraves da magla matematica justificar a
insercdo daquele saber em curriculos escolaregugao modelo de escola pautado na
ciéncia.

A proposta de Lucena (2004, p. 64-65) inclui mogleta matematica, mas também a
insercdo na educacdo escolar de uma série de datnas, tais como, a construcdo de
barcos, poesias, questbes ambientais, lendas, ubdng, etc. Mesmo focando
especificamente o compartilhar de saberes matewsatientificos e os da tradi¢cdo, em que
a modelagem pode ser privilegiada, ndo parece la@erquia na forma de relacionar os
saberes. Ao contrario, com base em Morin, ha ureaebmencéo a possibilidade de se
pensar as varias matematicas comoespectro

Nos textos-documentos de Knijnik e Giongo, a comp@n entre saberes da escola
e do grupo profissional possibilita discussfeseabvalorizagdo de um ou de outro e sobre
os limites e alcances de cada uma das matematiecags de temas especificos. Além
disso, acerca da questéo curricular teorizada lesada por Giongo, por exemplo, mas nédo
s6 por el&, a autora veicula discussées em que politicalibeeais norteiam a orientacdo
curricular uniforme, a homogeneizacgao de linguageosmportamentos e a acentuacao de
valores propicios a cultura capitalista atravéestala:

5 Ver Knijnik (1996).
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“Deste modo, o curriculo passou a ser um instruondst controle que
procurava, além de alcancar a homogeneidade, arcutormas e
preceitos da cultura dominante a fim de manter siesia e 0s
"comportamentos dignos de serem adotados” (MomeiiGilva, 2000,
p.10). Como tem sido apontado por autores comoeA(#000, p.59), o

7

curriculo € considerado como tal a partir de edses dos grupos
hegemdnicos que reservam para si o direito de mmgiéar politicas e
ajustes curriculares que permitam manter suas hagesi (GIONGO,
2001, p.19).

2.4 Especificidades das matematicas escolar e de grupo profissional

A modelagem pesa mais para a convergéncia das dtatasndo que para ver suas
especificidades. Os textos-documentos de Mon(&B88), Lucena (2004) e parcialmente
o de Damazio (2004) ndo apontam tanto para asi@sjplacles, mas para possiveis modos
de convergéncia. Costa, Giongo, Knijnik e Bandgiar, sua vez, enfatizam diferencas
expressivas entre a matematica escolar pautadatesnidtica académica e as matematicas
de grupos profissionais especificos.

As diferencas entre a matematica popular, confermeessado de Knijnik (1996), e a
académica aparecem nos dois ‘casos matematicasitidiss pela autora. Um deles diz
respeito acubagem de madeira 0 outro ecubacdo da terraEste Ultimo € um processo
popular de medi¢cdo da area de terrenos “utilizadoGmputo total da area de uma regiéo,
apos sua ocupacéo; no célculo do valor a ser pagecebido pelo trabalho de limpeza ou
preparacdo do terreno para o plantio; na demarcdedareas a serem cultivadas; no
planejamento de planta¢fes; na delimitacdo depgaemconstru¢cdo de moradias e abrigo
para os animais” (KNIJNIK, 2002b, p. 30).

O processo pedagdégico levado a cabo por Knijniguanto professora no curso de
formacéao de professores, baseou-se na compara¢és geocessos de calculo de area que
foram relatados por alunos do grupo como sendacpdats por trabalhadores do meio
rural, sendo que, dois deles, representam conhetsdamatematica popularA terceira
forma de calculo corresponde raatematica académicaespecificamente a geometria
euclidiana. Os trés métodos foram empregados eardsadula para o calculo das areas de
supostos terrenos de formatos nao regulares, isfoeéndo correspondiam a quadrados ou
a retangulos, que ocorrem com mais frequénciadataar
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Os resultados, as férmulas, a dificuldade dos t@Eca linguagem e, indiretamente, as
variaveis consideradas para o célculo sdo os etemeue distinguimos nos relatos de
Knijnik como diferentes na matematica popular @acedémica.

Para termos uma idéia destas especificidades,dsvagios trés processos diferentes
apresentados por Knijnik para o célculo da aregedenos em forma de quadrilateros

(“terra com quatro divisas”) em que eram conhecatasiedidas dos lados:

Processos da matematica popular:
1. -calculo da area do retangulo de mesmo peringeeco do terreno cuja area se
deseja conhecer;
2. -calculo da érea do quadrado de mesmo perimgag® do terreno cuja area se

deseja conhecer.

Processo da matematica académica:
3 -formula da &area de alguns poligonos regularaadmqdo, retangulo,

triangulo e trapézio.

Da comparacgdo das trés formas de se calcular a @sealunos avaliaram em quais
casos pode ser conveniente ou suficiente usar uouta processo e tiveram clareza das
especificidades e restricdes dos calculos em casla ®or exemplo, quando os terrenos
eram quadrados, as medidas coincidiam. Por outfo, [oi observado que a area do
quadrado € maxima para quadrilateros do mesmo @edre ainda, que os calculos de
area da geometria plana ndo levam em conta a tafgodo terreno, o que faz diferenga em
situacdes reais, tal como no calculo do preco pabkalhar carpindo ou plantando naquele
terreno.

E clara a posicdo da autora quanto a pluralidasemd@ematicas. Tanto pelos processos
pedagogicos indicados acima, como por mencao &gplRoderiamos acusar que as falas
da autora sobre as diversas matematicas se torad@nvez mais freqlientes se olharmos
para os textos analisados em ordem cronoldgicaiae sublicacées. Os trechos a seguir

confirmam essa afirmacao e corroboram que, paraelkmrna cada vez mais facil falar em
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diversas matematicas, j& que, no artigo citadojiqgado originalmente em 1943 as
“diferentes matematicas” estdo entre aspas, e tra oitacdo, a referéncia as diferentes
matematicas ocorre varias vezes no téxto

“(...) professores e alunos estavam aprendendcieas@o, ndo porque
alguma teoria estabelecesse, a priori, a relevalesta perspectiva, mas
porque era real o fato de que tanto eu como elbartios o que aprender
e 0 que ensinar sobre nossas “diferentes matersidti¢ENIINIK,
2002b, p. 33, aspas no original).

“O que nos move a pesquisar e analisar as possitdds de incorporacao
das diferentes matematicas no curriculo escolaré@ofato de estas
serem consideradas validas para o0 acesso ao sagemdnico. (...)
Consideramos as diferentes matematicas como olgeto nossas
pesquisas, tendo como horizonte o exame de suesgmitdades como
conteudos escolares, porque elas sao artefatosuftasas dos grupos
com os quais trabalhamos. Estamos interessadosuasncsilturas, em
suas narrativas locais, entendendo-as como o faiou@l, através do
conceito de pos tradicdo” (KNIINIK, 2004, p. 95-6)

Esta perspectiva “das narrativas locais e dos esbee grupos especificos” &
associada, no texto de Knijnik, as questfes quecicglam politica do conhecimento e
politica de identidade, ja que as escolhas dosados curriculares e temas de pesquisas
reforcam certas identidades e esmaecem outrasn€pat autor de referéncia neste texto €
Woodward, dentre outros.

Concluindo, observamos que Knijnik traz a expres$fpolar matematica
académica e mateméatica popular e, embora néao efalematematica escolar, trata
diretamente da questédo escolar, isto €, tem conetootbe estudo e pesquisa a matematica
escolar, sem discerni-la diretamente da matematiadémica e, o outro polo da dicotomia,
a matematica popular, refere-se a matematica pdatiocno meio rural, em regido
determinada do Rio Grande do Sul.

Para a autora, a matematica escolar esta diretamemsociada a matematica
académica, o que é questionado por ela de formiagdvia conhecimento eurocéntrico e
discussdes curriculares. Sobre isso, acrescentgneos compreensao politica de Knijnik €

altamente ilustrativa da critica da nocédo de nbdéade.

“% A revista referida € uma reedicéo da publicacépra da mesma revista datada de 1993.
470 tema das diferentes matematicas é tratado sineludialogando com Giardinetto, como veremosraeja
que a critica diretamente sobre o tema da mateanésicolar.



As diferengas entre 0os conhecimentos matematicos espontaneoentificos
apontadas por Damazio (2004) estéo listadas arsé&galarecemos que o autor aponta as
diferencas abaixo, mas ndo vé as matematicas é@spant cientifica como diferentes,
como a citacdo do terceiro e do ultimo item listadmencia:

* A transformacdo de centimetros cubicos para matbice ndo segue os
procedimentos ensinados na escmlar( p. 48);

» AproximacOes, estimativas, experiéncia praticajezp de significados e
intuicdo em oposicdo a forma sistematica e geraBleulos precisos e ao
uso de instrumento de medidas e conceitos ciesgifidem p. 48, 58, 65,
75);

* "“Os procedimentos mentais adotados pelos trabalesdoembora
apresentassem dois componentes diferentes [uso rideipp aditivo,
contando com pedras e principio aditivo e multgili®] dos diversos que
compdem o sistema conceitual de porcentagem, tgoneah comum: ambos
sdo puramente aritmeéticostiém p. 79);

» restricdo conceitual e de célculos a situacfesretag& em OpoSicado as
possibilidades de generalizacdo, nos calculos gla e trés e resolugéo de
problemasiflem p. 62);

» diferentes processos de apropriacdo de conhecimernta escola e no
cotidiano: os livros didaticos e as orientacOesricuiares impdem um
caminho, provavelmente afim com o proponente eco&oo aluno;

» as generalizacdes matematicas podem levar a aksdodponto de vista
pratico: “limitacbes de ordem conceitual com im@fiGes sociais nas
generalizacdes que definiram as funcdes anterjexe30C, P € quantidade
de p4d e C é quantidade de carro e C=4h, h é gadetide horas]. Por
exemplo, ndo ha razédo para calcular a quantidagazielas que um mineiro
movimentara em 8 horas de um dia de trabalho, tegislacdo trabalhista
determina o maximo de 6 horas diariadéMm p. 60);

» conceito cotidiano de distancia que depende do gasoclinacdo do trajeto
e do esforco de quem o percorre: a mesma distaondi ter comprimentos
diferentes: “o percurso de volta, para eles, er#s marto pelo fato de
deslocarem com o carro vazio, 0 que dispensava mesforco fisico”
(idem p. 63);

* Resolugbes mentais em oposi¢cao ao uso de algor{iders p. 86);

* Processo no calculo da multiplicacao: “comecam pdd@arismo de maior
ordem para a menor, enquanto que os algoritmogagfetla menor para a
maior” (idem p. 86);

* Multiplicagcdo de numeros grandes: “por exemplo,te@ss com centenas:
400 x 300, eles multiplicam 4 x 3 e, imediatamedé® o resultado 120.000
(idem p. 86);

* A linguagem usada para expressar os conceitos cell@sl identificados

como ‘matematicos’ por Damazio é a linguagem catidi que é “mais
abrangente e convincente do que a linguagem esgoéatraduz conceitos

9C



cientificos. (...) Dizer que esta situacdo represeam Matematica, um
modelo funcional, trata-se de uma maneira sofidticde ver um fato
cotidiano, exigindo a capacidade das pessoas tieglis as duas maneiras
de ver a mesma situacaadém p. 87).

Ressaltamos, entretanto, que o autor enfatiza nm#ge asproximidades e
possibilidades de continuidade entre um conceittemmatico cotidiano e um conceito
matematico cientifico do que as diferencas. A idi@ampregar os conceitos espontaneos
dos mineiros e de sua comunidade como mediadores ghi@idades didaticas a serem
desenvolvidas na escola marca essa continuidade esntconhecimentos espontaneos e
cientificos:

“Em muitas situacdes ndo se faz necessério usoaderiais didaticos
como abacos, material multibase, barras coloridasplano e tantos
outros usados e sugeridos por estudiosos das lnaisak correntes da
Educacdo Matematica, pois 0s tracos essenciaisa®itos podem ser
evidenciados na analise do objeto tedrico matematikistente na
comunidade. Objetos esses que precisam de novoerdles teoricos
para serem “ascendidos” e adquirirem as signifieacdos conceitos
cientificos” (DAMAZIO, 2004, p.98).

Sobre a exploracdo de situacbes com potencialicidddamazio tanto propde o
resgates desses conhecimentos presentes no meimidesos para serem usados em
situacOes didaticas (p. 96- 98), como mediadoresatecimentos cientificos, como
também enfatiza a apropriacdo desse mesmo conh#oinie nesse momento ele é
considerado um conhecimento cientifico) pelos thalmbores mais novos através da

mediag&o dos mais experientes (p. 37).

Entre as especificidades das matematicas escaapapular (grupo de arteséos)
apontadas por Costa (1998) estdo: a linguagemnmoteo calculo estimativo/algoritmico e
histéria da matematica (COSTA, 1998, resumo). Matesa de explicitar algumas,
esclarecemos que ela acredita haver varias matasati

“Da mesma forma, sendo o conhecimento matematiom puoduto
cultural, € evidente que os varios grupos o inetgm de forma diferente,
segundo as suas linguagens, representacdes e coesafe mundo. (...)
Depois de explicar porgue acredito que 0 conhedion@atematico € um
saber produzido pelos grupos que manipulam relagbes
guantitativas/espaciais que despertam para tab, fe@itt seja, que o
conhecimento mateméatico é uma producado culturalaes,nde afirmar
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minha crenca em diferentes tipos de conhecimentasematicos,
podemos voltar a discutir as diferencas entre ersatadémico e popular,
restritas agora ao saber matematico” (COSTA, 19982).

A aproximacdo, junto com o processo de tentatieare, € usado para medir a
largura do cano que havia sido encomendado a uamista e também para calcular a
medida entre as depressdes de um cinzeiro. O pnoeeid € 0 uso do polegar, fazendo a
primeira marca, a proxima depressdo é marcadadeelo indicador onde alcanca a méo
aberta que acompanha o contorno do cinzeiro, eceitt® é o ponto médio dessas duas
depressbes. O que é destacado em termos matem@tigos a ‘equidistancia’ é feita
aproximadamente e sO a aproximagcdo é suficienta pargrupo, a exatiddo nédo é
importante:

“E concluiu que para ela [a ceramista pesquisadmdm questionada
sobre a equidistancia] ndo era importante que atargias fossem
exatamente iguais, mas aproximadamente iguaisaldeado que o olho
do comprador ndo pudesse perceber a diferenca astrdistancias”
(COSTA, 1998, p. 55).
Também a respeito da medida de capacidade, paztaramistas ndo importaria a
precisao:
“Quando eles dizemna vasilha cabe sete litteeles estdo garantindo o
conteddo minimo. Na verdade, nela pode caberoslgé meio, oito,...”,
nunca menos do que sete litros” (COSTA, 1998, h. 68
Essas diferencas de valores nos remetem ao quer KiB94) menciona sobre a
I6gica da vida cotidiana: pragmatica, economiciim Sociologia de la vida cotidiana
(1994), Heller caracteriza a l6gica do cotidianonoopratica, utilitaria e imediata. Além
disso, o pensamento cotidiano ndo é separavelivdaate. Caracteristicas da logica do
pensamento cotidiano, cuidadosamente elaboradasHpbter (1994), sdo: imitagéo,
avaliagOes probabilisticas, analogia, hipergereagdio. Tais caracteristicas sdo, segundo
ela, necessarias para se atuar e julgar de moaddmom na vida cotidiana, ja que a vida
da maioria dos homens é a vida cotidiana (HELLEI®4]1 p. 26). O pensamento derivado
da cotidianidade requer um saber distinto, porgeerealiza em meio a atividades
heterogéneas, que variam no tempo, dependem do (fELLER, 1994, p. 102),

determinam conteldos concretos de pensamento gudues dele. Esses conteldos sao
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pragmaticos, economicisfds mudam rapido e possuem uma inércia, no sentidodde
superar 0 pragmatismo. graxis e o pensar repetitivo (que requer um processovialoie
de pensamento) sdo os fundamentos necessariotividadas e pensamento humanos. A
superacdo do pragmatismo se d& pelo conhecimeatoatidliano - da ciéncia e filosofia -,
mas pode ter origem na necessidade e interes$esytm cotidiano.

A concepcdo de tempo dos moradores da regidoaelstugor Costa também é
diferente. Eles possuem um ‘referencial mais teaespois o ritmo ali é ditado pela
agricultura e pela ceramica que dependem da t&@@ETA, 1998, p. 82). O ritmo dos
alunos é oposto ao de seus professores que recetmsn influéncia da sociedade
tecnologica: as pausas sdo curtas, a concepcaaedeeppo € dinheiro e ndo pode ser
desperdicado:

“Estas duas concepc¢Oes de tempo, estas duas nsadeirse encarar o
momento do siléncio tém encontro marcado num loealescola”
(COSTA, 1998, p. 83).

A linguagem € rica em siléncios (COSTA, 1998, pp) & também outras
especificidades da linguagem local sdo apontadasc@bulo triangulo ndo faz parte da
gramética local, ndo é conhecido, parece partidpanmjogo de linguagendiferente dos
dagueles conhecidos ali:

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

Aquela figura, o triangulo, era parte de um retdmgaonclui Costa. Situacédo
analoga ocorre com a identificacdo de um significatlito diferente e especifico para
“hora certa”. No raro momento em que o tempo egitante, a “hora certa” ndo dependia
do relogio (p. 62), dependia, isto sim, do ventwsdl, da temperatura, da umidade do ar,
pois tratava-se de um ponto preciso de secageregade ceramica, isto é participava de
um jogo de linguagenespecifico, com significado ligado a situacdo. Wméade de
medida que era usada no comeércio de graos tamimérprapriedades e nome ndo usuais

para nés, isto é, também parece se tratar de joginade linguagemprato € uma unidade

“8 A apropriacéo de um significado, por exemplo, @néenica porque n&o pergunta o porqué, ndo questiona
(HELLER, 1994, p. 294), isto é, ndo tem uma adtde admiracéo, propria da filosofia, diante doahaiio
mundo que parece natural. Também na linguagenigoiicados sao tratados como coisas 6bvias (igem,



e instrumento de medida de volume (comércio desyrdtiferente do que chamamos de
prato (pois trata-se de um instrumento de formatoudh paralelepipedo cujo volume
corresponde “aproximadamente” a dois litros nungéee trés em outra proxima.

As diferentes maneiras de sistematizar o conhet¢anaratematico, diz Costa
(1998, p.81), estao intimamente relacionadas asggm dos diferentes grupos.

Sobre diferencas em relacdo a linguagem, € intrgssnencionar o estudo de
Bandeira (2004). Ele expbe idéias matematicas #a@excdos agricultores pesquisados,
tais como: procedimentos de contagem, medicao apromentos e de areas, medicdo de
volume e tempo, calculo de proporcionalidade e guooentos relacionados com a
comercializacdo das hortalicas (BANDEIRA, 200414). No texto-documento analisado
ele expde detalhadamente os procedimentos de eomtqge os agricultores empregam, 0s
quais seriam por nés caracterizado de ‘base ci@que destaco deste texto-documento é
a linguagem que interpreto adiante como pautadawgraforma de vida:

“-Como e feita a contagem das hortalicas?

-A gente conta em par de cinco. Ha muito tempoaggente conta em par
de cinco. A gente conta vinte par de cinco é cem.

-Depois do par de cinco tem outra contagem?

-N&o. S6 de par de cinco” (BANDEIRA, 2004, p. 25).

As diferencas entre as matematicas da escola eugo grofissional estudado por
Giongo envolveram questdes de medidas, de georsediacalculo do ponto médio:

“Os procedimentos, por exemplo, praticados pelogibnarios para
determinar a quantidade de fio necesséaria para sturegp diferem

totalmente daqueles empregados na escola. Enquasta o trabalho
pedagogico esta centrado basicamente na utilizdgdonetro, seus
multiplos e submdltiplos, naquela, a quantidadesgfigada através da
unidade grama. Tal medida € aplicada haja visteaessidade de se
adaptar a realidade fabril, pois seria praticaménfmssivel a medicao
dos fios mediante a pratica de medidas lineares2qusual nas escolas”
(GIONGO, 2001, p. 96).

“Ao examinar a distribuicdo das palmilhas no cardéigumentei também
gue o uso maximizado do papel para a sua distébudcuma pratica que
tem ligagbes com a Educacdo Matemética, mais iispatente com a
area de Geometria. Entretanto, pude constatar rmpegscola em que

295). N&o é preciso pensar para operar com eiggeficados, 0 que, de fato, nem seria possivell(HER,
1994, p. 294).
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pesquisei, esta maneira de "combinar" o concavocenvexo também
esta interditada na sala de aula” (GIONGO, 20026j.

“De maneira analoga, a verificagdo do ponto médibarra de ferro que

observei por ocasido das visitas a metalurgiderigitotalmente daquele

empregado na escola estudada. Nesta, 0 uso do ssmnpea 0 Unico

meio utilizado, enquanto no ambiente fabril tudoeseimia a uma tora de

lenha e um suporte de madeira. Esta, que denoroutm"possibilidade”

estava "impedida” de fazer parte da sala de aGEDNGO, 2001, p. 96).

Outra diferenca nédo tdo enfatizada, diz respeitasmode simbolos na matematica

escolar- que favorecem a idéia de neutralidade igensalidade, enquanto que, na
matematica do mundo dos calcados, era realizacesjge modo:

“E interessante observar que no processo de egflicda pratica de
“tirar o tempo" ndo foi necessario um uso excesd&@imbolismo. Um
excessivo simbolismo e o silenciamento de praticésirais de fora da
escola possivelmente acabam por influir no fracassomlar dos alunos-
trabalhadores. Walter G. Secada (1995, p.161)aadoise em Cornbeth
e Popkewitz, comenta que a Matematica nas escetassabmetida a
forcas que a tratam como mera simbologia, reforgash aparente
neutralidade e universalidade” (GIONGO, 2001, [B83-

2.5 Conclusdo das anélises do par tensional matenta escolar- matematica grupo
profissional

Concluindo, é possivel afirmar o reconhecimentocdacdo de conhecimentos
matematicos por outros individuos que nao os mdtemsgropriamente.

Gostaria de acrescentar que vejo problemas entagetescer uma interpretacao das
matematicas compgos de linguagemo contexto em que Damazio propde os conceitos
de Vygotsky para relacionar o que foi aqui denohinmatematica do grupo profissional
com a matematica escolar. Nado ha possibilidadeldeionar as abordagens cognitivas de
Vygotsky como, por exemplo, a fusdo dos conca&gmontaneos e cientificos com a nogao
de jogo de linguagende Wittgenstein. Para este Ultimo, 0s processogaisendo podem
ser abordados sendo através da linguagem queu@aeg, expressa situaco&smas de
vida, mas Wittgenstein ndo chegaria a formular hip&tesdre o funcionamento mental.
Além disso, cada jogo de linguagem € aprendido,se@do os jogos apenas de dois tipos,
tais como espontaneos ou cientificos. Além dissopr@ria nog¢do de linguagem,

fundamental em Vygotsky e Wittgenstein, € muit@ihte. Em Wittgenstein a linguagem



nao é vista como representacdo da realidade, ginelatravés dela possamos identificar
coisas relevantes nurfarma de vida.

As atividades de extracdo do carvdo da comunidameGdatd, estudada por
Damazio, medeiam a matemética espontanea dos asnértexto—documento acaba por
descrever a matematica de que 0s mineiros se &gramprno contexto de exploracdo de
seu trabalho. O que nos chama mais a atencdo € @oeno aumento da exploracdo dos
trabalhadores é diretamente proporcional aos cimeetos mateméaticos apropriados
pelos mineiros para o calculo do salério.

Desse modo, no referencial de Damazio, por um ladoatematica também pode
ser pensada como um sistema de simbolos que madekmcio entre patrbes e seus
empregados, por outro, conforme a pesquisa de Damaxstra, bem como a de outros
autores aqui mencionados, as relacdes de trabathtomo da mineracdo do carvéao
medeiam o conhecimento matematico daqueles tratzaks E a pratica social de extracio
do carvdo sendo narrada pela otica dos mineirosartéir ple um olhar académico,-
matematico —escolar de Damazio que assim decodifiaelacdes de exploracdo daquele
caso especifico: “A atividade humana é transformeadamercadoria, vendida em troca de
salario” (dem,p. 9).

O texto de Damazio é revelador de uma dura reaidadrcada pela crescente
exploracdo dos recursos minerais da regido queseareverteu em beneficios para a
populacdo local. Mais que isso, o0 texto-documentae¥elador das consequéncias
decorrentes do poder econbmico em épocas do nedifipeo: houve o fechamento das
minas e a comunidade que viveu décadas em funcaexpmracdo de carvao foi
abandonada a prépria sorte, sem qualquer orientsyaoca busca de alternativas coletivas.
A ‘identidade cultural’ que se formou em torno daleacdes com a empresa mineradora e a
atividade extrativa do carvao foi jogada num ‘vasacial, marginalizacdo, medo da
miséria, vergonha, perda da consideracao sociefgiies’, etc.iflem p. 89-90).

Nesse contexto desolador, a matemética nos apamdamentalmente como uma
ferramenta de exploracdo por parte dos empres&iapgjanto que a apropriacdo pelos
mineiros dos saberes matematicos empregados ndccédlas salarios era necessaria para
assegurar que a exploracdo ndo ultrapassasse ites lipné-fixados. A apropriagdo de

conceitos matematicos mediante a exploracdo da fiectrabalho expressam relacées de
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poder assimétricas. Nos termos de Wittgensteineqder dito que a linguagem revela a

umaforma de vidgeculiar daqueles moradores
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3 Analise do par tensional matematica escolar/mateftica da rua

Muitos dos textos-documentos levantados em nossgupsa, que apresentam a
expressao bipolar matematica escolar/matematicaruda trazem preocupagfes com
dificuldades que os alunos encontram na aprendizagatematica. Os autores desses
textos colocam o problema da aprendizagem escatateemos das suas relagdes com
conhecimentos prévios dos alunos, adquiridos amges do dia-a dia, ou em situagdes
de profissBes informais relativas ao seu cotidi@eéermo matematica da rua diz respeito
ao conhecimento matematico extra-escolar, istqégla que se manifesta nas situacdes da
vida cotidiana (cozinha, deslocamentos, situacOesatbalho, alimentacao, lazer, etc.), ou
de atividades comerciais de vendedores ambulargegrcio informal, etc.

Assim como nos textos analisados acima, nestesétamie encontram duas
tendéncias diferentes diante das especificidades mdatematicas que poderiam ser
identificadas nos textos-documentos. Diante dasuflifades com a matematica na escola,
alguns textos apresentam tentativas de con@Bamatematicas, tentativas de estabelecer
ligacdes, ou de fazer pontes entre a matematadaese a matematica da rua, enquanto
outros textos-documentos analisados partem do ypest® da pluralidade das
matematicas.

Sera destacado questdes relativas a polarizac&watamatica em termos, por um
lado, de uma pratica social, temporal e espacidbniatalizada, e por outro, de uma
representacao genérica da matemética dissociageatieas e designada por Lave como
um “dominio ou um corpo de conhecimento”, mesmondoareferida a “um corpo de
conhecimento historicamente constituido”. Ou sagpectos especificos tratados nestas
andlise também se incluem no dilema j& anunciadie en universal e o particular. A
matematica entendida como uma pratica social twitéd para a compreensdo das
vantagens e para a viabilidade em se tratar msildiddes da matematica no ensino atraves
da consideracdo de situacdes concretas particulacesnvés de insistir em processos
universais do desenvolvimento cognitivo que pemmitelassificacdes por insucesso e
ineficiéncia.

Os métodos cognitivos, bastante difundidos em peasjueducacionais que se
referem a estéagios pré-determinados de desenvoltommental, podem corresponder as

expectativas em situacdes especificas e funcionanemsferas restritas de pesquisas. Mas,
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avaliacGes sobre o desempenho em testes de maizm@dlicados em paises pobres ou em
desenvolvimento, mostram descompassos e contradegiiee o0 desempenho em testes e
desempenho em situacdes reais, tanto para bonssajue se saem bem nos testes, mas
gue nao transpbem esses saberes para situacOés-dia, como o inverso, isto €, para
criangas que nao apresentam bom desempenho na esawl testes deste tipo, mas que se
mostram ageis e espertas em operagcdes matematicatidiano.

Veremos que pesquisas atuais centradas em refgigesocio-culturais ampliam a
compreensdo sobre as questdes educacionais acstaacidirem de um grupo social
especifico e mais favorecido e passarem a consigendanto, fatores de ordem social nas
pesquisas. Esta abordagem, ora denominada sétimatubra sécio-hist6ri¢d contribui
para elaboracdo do que chamamos acim&eallucdo copernicana da mateméatioa,
medida em que sugere deixar de ver a matematitaafolou eurocéntricd como
referéncia tanto para avaliar o desempenho cognde criangas, como para avaliar o
desenvolvimento mental (ja que, com Piaget, osgssms mentais foram associados a
processos logico-matematicos), para, mudando de fecde referéncia, olhar as
matematicas como parte de sistemas culturais, nmamtambém este olhar para a propria

nocao de cognigao.

2.3.1 Adjetivacdes e expressoes bipolares

Na andlise do par tensional matemética escolagmdédica de grupo profissional, todos
0s autores dos textos analisados se filiam a Etteonddica e realizaram pesquisas de
cunho etnografico, enquanto que, nas analises dagpaional anterior (matematicas
escolar/académica), os autores ndo mantém estdwjige filiam a Historia da matematica
escolar, a formacdo de professores, a didatica,Ast@nalises que serdo apresentadas a
seqguir, dos textos em que aparecem a expressdarbipatematica escolar/matematica da

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

9 Pino (1993) e Smolka (2004, p. 36) usam a expoesééio-histérica, provavelmente por manterem um
referencial mais proximo ao de Vygotsky o qualila &xplicitamente ao materialismo histérico dtalé.
Abreu (1995) emprega a expressdo ‘sécio-culturabeecoloca num referencial que mantém aspectos
reformulados da teoria de Vygotsky associados aosupréprios das ciéncias sociais provenientes de
Durkheim, através de elaborac¢des de Moscovici.



abordagem cognitiva das pesquisas, com foco naifgigdo’. Alguns desenvolvem
pesquisas nesta abordagem, comentando-a ou mitkes enquanto outros nao
mencionam este campo de estudos, ainda que, elreaiia, sejam citados nele.

O artigo Caracterizando a Matematica Escolar: um estudo sad Bonfim de
Schimtz trata, como o titulo indica, de caracterizar a matéca escolar praticada por
professoras de pré-escolas até 52 séries. Sobredsstacamos o fato de ser objeto de
analise do texto-documento em questdo uma comumidefinida, localizada no tempo e
no espaco. O emprego da expressdo bipolar aquidesada ocorre apenas uma vez no
artigo de Schimtz, mas a tematica envolve implicéate as duas matematicas. O objetivo
da autora € examinar a “relacdo tensa entre a réatanpraticada pelas professoras e a
cultura do grupo” (SCHIMTZ, 2002, p. 2). Essa tensa percebida pela “crenca das
professoras de que incorporar a dimensao cultaraidh das criancas nas aulas implicava
em “perder tempo” (SCHIMTZ, 2002, p. 7). Neste eomd, a relacdo entre os poélos da
expressao bipolar, bem como a prépria expressétabipodem ser acusadas:

“Contudo, na fala da professora da terceira séxieyalidade desse
compromisso s6 com o conteudo estava sob sushkitae dava conta de
gue os modos de lidar com a matematica do coticéaam diferentes do
modo de lidar com a matematica escolar’ (SCHIMTEZ, p. 7"

Textos de Jean Lave, autora mais frequentementxiada a ‘aprendizagem
situada’, também foram objeto de andlise nestadesttssa autora, bastante mencionada
em outros trabalhos que adjetivam a matematicagtalp nos estudos de ethomatematica,
constata que pouco da matemética da escola é neaddlculos do dia a dia:

“O que nao é transferido da escola ja foi discuddoparte; praticamente
nenhum problema em uma loja ou na cozinha foi vetmlsob forma do
algoritmo escolar. As regras de transformacdo (cgeleninam
aproximacdes algoritmicas para fragfes e decimais)sdo transferidas,
como também ndo o sdo as notacbes de posicdes(jiixgsie lapis e
papel ndo sdo utilizados), os célculos, a trigonoaeilgebra etc. De

*0 Esta expressao seria adequada de se empreggredmbistérico dos testes cognitivos usados payeRia
depois tomados como referéncia para outros eshal&slucagao.

®1 Seguindo a seqiiéncia do texto, a autoraacii@a da professora que afirma que o jeito de perguntar e
modo como o0s problemas aparecem sé&o diferentesana na escola. Esta passagem parece especialmente
interessante, no plano do presente estudo, pordireemsao da linguagem é percebida, ainda questéme
explicitada e valorizada no texto-documento andfisaPara nds, vemos o argumento das diferentes
linguagens e da importancia do contexto como urftimdle diferenca entre as matematicas, ainda que a
autora ndo se mostre ciente.
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fato, a questdo devia ser: “existe algo que é feads”?” (LAVE, 2002,
p. 66.n. 1).

Na passagem acima citada, pode ser observado epmressao bipolanatematica
normativa académica/préaticas de matemaij@aparece e permanecera em todo o texto de
Lave, em diferentes trechos que tém focos distirtas sua critica as metodologias de
pesquisa; na indicacdo de sua metodologia de pasginos esclarecimentos de termos
especificos de seus textos, dentre eles ‘meiossuet@wacao’ e ‘aprendizagem situada’.
Sua critica nos ajuda a reconhecer em quais aspast concepcdes de aprendizagem
foram sendo alterados e a relacéo entre a matemétimo produto/atividade é explicitada.

O tema de Abreu (1995) ndo é, especificamente, expaessao bipolar. Ela as
emprega se referindo a outros autores, por exempknciona matematica oral e
matematica escrita, e matematica escolar e materfara da escola, referindo-se, aos
trabalhos de Carrahest al, (1988) mas trata de um espectro maior ao seirreder
matematica comeepresentacao social

Abreu aborda algumas das implicagbes das teoriasPidget, Vygotsky e
Moscovici, sobre o terreno da aprendizagem humanpagicularmente, direciona a
discussdo para o terreno da aprendizagem matamapontando, em cada uma delas,
algumas de suas caracteristicas centrais, bem gooidemas e limitagdes. A luz de
pesquisas contemporaneas no ambito da psicologi,sela esclarece a importancia de se
trabalhar com uma concepcdo nédo-neutra de culteraditerentes grupos sociais,
associando-a as nocoes de valor e de ordem siesde sentido, Abreu parece considerar
gue a cognicdo, enquanto construcao individuala ®sbordinada a estruturas cognitivas,
mas como, para ela, a cognicdo é uma construcdio—sattural, tal construcdo é
inevitavelmente mediada por representacfes sogigs por sua vez, sdo amplamente
condicionadas por valores e crencas de gruposisa@iau pelos valores que pessoas e
grupos sociais atribuem a determinadas praticamisodal ponto de vista se estende
também ao ensino e a aprendizagem de mateméatitap de fora da escola.

Abreu afirma que, nas pesquisas sobre aprendizagatematica, ndo ha como
prescindir daordem socialpara avaliar o desempenho cognitivo das criamgssim, no
ambito do referencial sécio-cultural no qual elacsdoca, e também Lave com sua

abordagem das préticas, parece coerente considgifarentes matematicas, porque as

101



matematicas sempre aparecem associadas a difepeatiesis sociais ligadas a diferentes
atividades humanas, e também, porque sao igualrdéatentes os modos de se lidar e de
se fazer matematica na realizacao de tais praticas.

Para chegar a compreender claramente esta abordaggnreferéncia central e
Vygotsky, tomaremos um caminho através das asakiges realizamos nos textos-
documentos de Lins (2002, 2004), Lins e Gimene®{}L9Carraheret al., (1988),
Giardinetto (1999) que enfocam a questdo do sc@ub, a partir do ponto de vista
cognitivo, segundo abordagens piagetianas e oassasciadas a psicologia social que
envolvem discussdes socioldgicas.

A obraNa Vida Dez, na Escola Zede Terezinha Nunes Carraher, David Carraher
e Analucia Schliemann apresenta uma investigacdweso descompasso entre o
desempenho matematico de criancas na escola, nauuam ambientes profissionais
(marcenaria, feiras, construcao civil, comérciaeatante). Ocorre, segundo os resultados
apresentados, que os atores sociais ligados aa&ssdades profissionais, mesmo que nao
tenham escolaridade, desempenham com sucessoién@écatividades que envolvem
matematica em seus ambientes profissionais, ao snémmpo em que alunos do ensino
regular, freqientemente, apresentam dificuldades g@solver um problema préatico com
seus conhecimentos escolares. Ou seja, apesaifidatdades que os participantes das
pesquisas apresentadas no livro encontram no eesicmar, eles resolvem problemas
praticos e conseguem transpor o contexto pratice @@&onceito hipotético, enquanto que
um aluno do ensino regular pode ndo conseguirpgoarseus conhecimentos escolares para
resolver um problema pratico.

No livro de Carraheet al.,(1988), a referéncia bibliografica central é Piag&iget
€ tomado como referéncia das pesquisas realizade&sn, em uma “proposta expandida”
(CARRAHER et al., 1988, p. 15). Isso significa que, além de investiguais estruturas
l6gico-mateméticas estdo implicadas na propria atiicujeito, e além de estender o
método clinico piagetiano para se explorar as ferrda raciocinio do sujeito, séo
acrescentados, a proposta original de Piaget, idéssr etnograficas e método
experimental, inspirados nos estudos de M. ColeRRAHER et al.,1988, p.13-14-15)

“A proposta piagetiana de encontrar formas derorggéo de natureza
I6gico-matemética subjacentes a atividade da aidmicexpandida aqui
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para a investigacdo das atividades cotidianas dodentro da escola”
(CARRAHER, et al.,1988, p.15).

Como o método usado é piagetiano, a distincdo dmegsos matematicos indica
diferentes modos de raciocinio matematico dentfora da escola, e aqui o foco sdo os
procedimentos matematicos formais. Especificamesggundo a referéncia dos autores a
Vergnaud, apesar da existéncia de elementos imt@sianos conceitos matematicos - da
escola e fora dela -, a ‘estrutura cognitiva’ ndgestringiria a esses elementos invariantes,
mas, envolveria também situacfes externas quegséaimente, muito diferentes. Ou seja,
ndo parece adequado, para Vergnaud, segundo agsautseparar ou isolar a estrutura
cognitiva da sua utilizacdo (CARRAHE®& al., 1988, p.147). Mesmo que houver um
invariante, dizem os autores que se baseiam emn¥lady “isto ndo significara que os
conceitos sejam idénticos”, pois a variedade deagites a que este conceito é aplicado
pode nado definir, para a aprendizagem escolar & gpaprendizagem informal, conceitos
com a mesma extensao.

O tema do livro de Lins e Gimenes (1997) séo dsullifades em matematica que os
alunos encontram na escola e a relacdo entre bralgea aritmética no ensino, ja que as
dificuldades aparecem, sobretudo, na passagem iulaeicza para a algebra. Para os
autores, a “algebra ndo € generalizacdo da aréaiés, por isso, na escola, ndo ha
necessidade de comecar com a aritmética para ggarclde algebra, mas alternar e

desenvolver simultaneamente as duas (LINS &, 18990).

Segundo os autores, existem conceitos de aritméxcdusivamente da rua (por
exemplo, nimero de coisas reais) e outros tipicasxausivos da escola (nameros
irracionais, complexos e muito grandes) e ndo ha umerarquia entre eles, mas
legitimidades diferentes e exclusivas.

As diferencas mencionadas quanto ao objeto, métguosessos e resultados entre a
matematica da rua e a matematica escolar, destacedsecdo seguinte, conduziriam a
diferenca quanto aos significados dessas matermgfiaea 0s alunos. Nao que haja,
segundo eles, significados diferentes para os alu@oque de fato ocorreria, segundo 0s
autores, € que a matematica escolar ficaria semfisago para o aluno, enquanto que, fora

da escola, a matemética teria significado para cuéam:
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“Essas pessoas passam nas provas e exames escolsasdo chegam
jamais a alcancar o objetivo de integrar o queraj@e na escola e o que
aprendem na rua e quando acaba a matematica escedga porque a

pessoa péara de ir & escola ou porque segue unerzara qual ndo ha
matematica — acaba a raz&o para existir tudo aquilp Achamos que

seria melhor dizer que elas nunca chegaram a lendaranatematica

escolar fora da escola, mesmo durante o tempo alcegtavam vivendo a
matematica escolar” (LINS &, 1997, p. 17, grifcsdutores).

Os autores sédo criticos em relacdo a matematicdugaena como filtro social e
criticos em relacdo a uma suposta hierarquia qderj@oser estabelecida entre a aritmética
da rua e a aritmética escolar.

O texto-documento de Giardinetto (1999) foi tomawdva andlise por tratar as
guestbes de significados dos conceitos matemé&dimioo ponto de vista sociolégico. De
Giardinetto, analisamos o livriMatematica Escolar e Matematica da Vida Cotidiana
(1999), originario da versdao modificada da tesel@eorado, e um artigo apresentado em
congresso em 2005. O livro trata da relacdo entreatematica da vida cotidiana e a
matematica escolar. O artigo centra mais no papeéstola na formacdo do cidadao,
retomando alguns temas tratados no livro comogicdda vida cotidiana. Tendo em vista
nosso objetivo de relacionar a matemética escotada vida cotidiana, e ndo os papéis e
funcbes sociais da escola, centraremos nossa eupdlicipalmente no livrdatematica
Escolar e Matematica da Vida Cotidia(iE099).

Giardinetto é critico dos estudos de Etnomatemétieaido, especialmente, a
supervalorizacdo dos conhecimentos da vida coadi@m escola, o que, segundo ele,
poderia comprometer o acesso dos menos favoreaaessino formal. Em seu argumento,
Giardinetto discorda dessas pesquisas no que sjieite ao conhecimento escolar ao se

justificarem assim:

» chamando o ensino de arbitrario e vendo-o como montado de regras sem nexo, porque o
ensino n&o tem relagdo com conhecimentos matersaticeida cotidiang

» vendo a escola como ineficaz em garantir a aprggwiao conhecimento escolar, em contraste com
a eficacia da apropriagdo do conhecimento do cotali

Como consequéncia, nesses estudos de etnomaterafitacde sua critica, haveria

uma supervalorizagdo do conhecimento da vida eoiai elevando-o como elemento

52 Neste trecho (1999, p. 4), ndo esta indicado queantal justificativa.
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orientador para o desenvolvimento do ensino esq@®RDINETTO, 1999, p. 4) e
vendo-o como “solucdo dos problemas do ensino deméica” {dem p. 5).

Entretanto, ele aponta e aceita (assim como osesutjue ele critica) que um dos
problemas do ensino de matematica na escola é ardgderacdo dos conhecimentos
matematicos adquiridos pelos individuos nas atilédada vida cotidiana e, de fato, para
ele, esta desconsideracgéo é o fator determinarddiciddades.

E nesse contexto de critica & Etnomatematica quedoeha a expressdo bipolar
matematica escolar/matemética da rua discordandsuparvalorizagdo desta ultima e,
assim, defendendo o ensino da matematica escol@s, ab mesmo tempo, usando
argumentos de superioridade da primeira em relag@gunda, tendo a continuidade entre
essas matematicas como pano de fundo. Esse tedaetemado na seqiéncia deste
estudo.

3.2 Razdes para emprego dos adjetivos

As razdes mais frequientes que identificamos paemprego das adjetivacbes da
matematica, e também para coloca-las em formases pensionais, sdo as dificuldades
gue os alunos apresentam nessa disciplina na efania tentar amenizar ou superar as
dificuldades, alguns autores sugerem o estabelatinge ligacées entre os conhecimentos
matematicos escolares e 0s conhecimentos matemgtiealunos tem antes ou além da
escola, em situacdes cotidianas.

Schimtz se enquadra explicitamente na area da Eteomatica, destacando o aspecto
problematizador da “Matematica” ser vista como fangle legado da humanidade”; “livre
de determinacdes culturais”, uma vez que “as les @Wimeros sdo universalmente as
mesmas” (SCHIMTZ, 2002, p. 3). Neste sentido, ad@ste, neste texto—documento, que a
Etnomatematica parece mais uma opcao alternativat@matica escolar que ai esta, isto €,
uma opc¢ao de negacdo da matematica Unica e pméadeida que esta nas escolas, do que
uma opcgao afirmativa no sentido de qualificar actrizar um trabalho especifico.

De fato, a questdo abordada pela autora é a pimsile de incorporar a cultura dos
alunos no curriculo escolar, para que a inclusémakseja favorecida atraves:

» davalorizacédo da cultura local;
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» da valorizacao das vivéncias dos alunos;

» do questionamento sobre a validade do conhecimento.

Para atenuar o problema da falta de significadandéematica escolar, Lins e
Gimenes (1997) propbem a modelagem: trazendo pnalslereais’ para a escola ha
possibilidade de atenuar a distancia dos poloegymslo os autores, favorecer ambos.
Neste sentido, os autores propdem (LINS &, 199I8)pque a escola participe da analise e
da tematizacdo da matematica da rua e, assim, emaplmatematica escolar com
significados ndo matematicos, isto €, com os sgubs da matematica da rua, das coisas
reais. Os autores esclarecem que, nessa propastateanatica da rua nédo deve ser vista
como um trampolim ou um facilitador para a matec@aéiscolar, mas como um modo de
ampliar os significados da matematica escolar égrale significados ndo matematicos
(LINS &, 1997, p.28):

“O certo € que possuimos experiéncias de pesgsidgagentes para
afirmar que épossivel chegar a conteddos com base em experséncia
cotidianasbem organizadas pela atividade escolar” (LINS &97, p.
57).

Essa tese ndo permanece em publicacfes postederesis em que o tema do
significado continua central e a tenséo na expodsigilarmatematica escolar/matematica
da ruaé reforcada. Em Lins (2004), a tese de buscarsigmficado para a matematica

7

escolar na da rua € remetida aos trabalhos de sowmbores (idéias associadas a
Etnomatematicade D’Ambrosio e idéias associadas a nocaonagematica realista
desenvolvida pela equipe do Instituto Freudentha)enfatizada sua tese da diferenca de
significados entre a matemética escolar e a daassmciada aos conhecimentos gerais dos
alunos:

“Uma solucéo que parece indicada nesta situaci@aeé os alunos verem
“a Matemética na vida real”, “trazer a vida realrgpaas aulas de
matematica”. Certas idéias da Etnomatematica, c@mupostas por
Ubiratan D’Ambrosio, a Matematica realista da equigo Instituto

Freudenthal (...), e a Modelagem Matematica corcarse pedagogico,
todas estas e outras propostas tém por objetivo menos em parte -
ligar a matematica que se estuda nas salas de@ula “Matematica do
cotidiano”, “da vida™.

“Eu ndo quero me alongar aqui no exame destasreradé abordagens.
Se as menciono é apenas para delimitar melhor lolggn@a a que me
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disponho tratar aqui: hd um consideravel estranhwmeentre a
Matemética académica (oficial, da escola, formal,ndatematico) e a
Matemética da rua, e o problema ndo é apenas guoademia ignore ou
desautorize a rua, mas também que a rua ignorasautdeiza a
Matemética académica, fato que €, na maior pare asos, mal
compreendido e ndo considerado seriamente na Exuddatematica,
embora seja um fato de grande alcance” (LINS, 20043-94).

A citacdo acima ndo sO enfatiza a expressdo bipatarfoco como também
estabelece uma associacdo direta e explicita amtratematica escolar e a académica, que
sdo abordadas de um modo polarizado por outrasesu{Moreira (2004); Chevallard,
(1991)). Ainda que predomine a aproximacdo entsassnatematicas (a escolar e a
académica), identificamos nestes textos apenagpemana diferenca entre elas, relativa a
origem do problema do significado. Dentro da pmpriatemética escolar parece haver
uma ruptura no momento da passagem da aritmeétieaapalgebra (o que, de certo modo,
sugere, por um lado, a consideracao de diferenésnmdticas escolares e, por outro, uma
certa proximidade entre a aritmética escolar e mag

“E importante observar que esse processo de exctissinatematica dos
significados ndo-matematicos tem sua origem namdétea académica,
e ndo na escolglINS, 1997, p. 23).

“Quando dizemos que essas abordagens buscam descrigio-
normativas [ndo processam a algebra seguindo regsas segundo uma
atividade de reconhecer padrbes], estamos queréizéo que elas se
caracterizam por recusar o0 texto da matematica éatad como
referéncia para 0 que a atividade algébrica devesa — como
encontramos em Piaget, por exemplo, quando ele adfoirmalizacéo da
matematica por Bourbaki como ponto de referéncra paas estruturas
de pensamento” (LINS, 1997, p. 101).

Embora Giardinetto concorde com a necessidadectlzssfio da matematica da vida
cotidiana na escola, ele discorda de uma quaseitsigi® de uma pela outra, voltando
toda a sua argumentacdo contra o excesso de \alora matematica da rua. Destaca-se
neste texto-documento a idéia de uma continuidatte @ssas duas matematicas, o que
justificaria a importancia da matematica da vidddeana para ajudar a compreensao da
matematica escolar:

“Embora o problema da auséncia de relagéo entomlmecimento escolar
e 0 conhecimento cotidiano seja algo que precisasgperado, essa
superacdo ndo se da através da super valorizagédadeotidiana como
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parametro para o desenvolvimento da pratica esddlpreciso promover
uma reflexdo sobre as especificidades do process@rdducédo do
conhecimento matematico no cotidiano, assim comestgqunar 0s
condicionantes historicos e sociais que determigaena vida cotidiana
hoje constituida seja dessa forma e ndo de outpaindrior dessa
reflexdo, evidencia-se, dentre outras coisas, cuevida cotidiana o
individuo se apropria de fragmentos, germens de comhecimento
sistematizado que € desenvolvido no contexto list&@ocial do qual ele
faz parte” (GIARDINETTO, 1999, p. 5-6).

Partindo dessa motivacdo, o autor vai tematizarogdes de ‘vida cotidiana’ e de
‘realidade’ o que, segundo ele, contribuiria pasfdzer essa supervalorizagdo. Mas a idéia
de continuidade entre as matematicas permeia tsea discurso.

Carraheret al., (1988), a partir do ponto de vista cognitivo em @seestruturas
l6gico-mateméticas, sob a influéncia das circurtsé®n sécio-econdémicas e culturais,
organizam as acdes, sugerem que a escola se aptlegge conhecimento (o da rua) para
garantir maior significado do conhecimento escol@ara eles, as dificuldades da
matematica escolar, que se encontram entratamatica como ciéngigue € o seu objeto,

e a mateméatica concebida como atividade humagae é sua pratica, poderiam ser
amenizadas com os significados da matematica daNesse contexto de compreensao
dicotdmica por parte dos autores, entre uma mesatenmatica, ora vista como atividade

humana e ora como ciéncia, podemos identificarséfipativa por eles fornecida para

estabelecerem a expressao bipolar, qual sejaiaadilsignificado da matematica escolar e
a contradicao, por eles sentida, na matematicdagscpie fica entre a mateméatica como
ciéncia e a matematica como atividade humana. Mtegtn escolar, esses pélos ora se
equivalem ora se opbem.

Enfim, as razbes para 0 emprego da expressao labipmatematica
escolar/matematica da rua nos textos acima merdogngira em torno da falta de
significado para os alunos, da matematica escalaacadémica. A falta de significado
poderia ser suprida com o significados da matem@i#crua, esta sim, segundo 0s textos
documentos analisados, faz sentido para quemiagrat

Nenhum dos textos-documentos analisados questionat@matica escolar e sua
relacdo com a matematica académica. O que chanesgha € que, a0 mesmo tempo em
que Lins & Gimenes (1997, p.23) propbéem que o ‘page escola deveria ser

reconceitualizado como o lugar para tematizar, &imar e organizar os conhecimentos’,
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nao questionam se, de fato, seria importante esthiidabra, apesar de explicitamente
apontarem a pouca necessidade da matematica nalaiadém Carrahest al., embora
assinalem esse descompasso, nao falam em abarml@wrhecimento escolar, e nem
chegam a questionar os curriculos:

“Embora nédo se pretenda sugerir a substituicdoatamatica escrita pela
matematica oral dentro da escola, uma vez que anmafita escrita
apresenta inidmeras vantagens do ponto de vistlglo, @ longo prazo, €
importante que os professores reconhecam, entergaralorizem a

matematica oral (CARRAHER al., 1988, p. 657.

“Diante desses resultados, o0 modelo racionalist® e apdia
exclusivamente em simbolos e férmulas para expreasarelacfes
matematicas ndo parece ser 0 mais adequado paraoy@D a

compreensdo da matematica. Por outro lado, a éxupéai funcional dos
cambistas ndo parece ser suficiente para prom@aadamente, uma
abordagem sistemética para as tarefas da permutd@éando a
experiéncia diaria é combinada com a experiénc@l@&s é que 0s
melhores resultados sé@o obtidos. Isto ndo signidica os algoritmos,
formulas e modelos simbdlicos devam ser banidossdala, mas que a
educacdo mateméatica deve promover oportunidades Qae esses
modelos sejam relacionados a experiéncias fungorgie Ihes
proporcione significado” (SCHLIEMANNN Carraheret al., 1988, p.

99).

“Uma primeira sugestdo que surge € entdo a de ceferao aluno
oportunidades de resolver problemas em contextosticps”

(SCHLIEMANN In Carraheet al.,1988, p. 82).

Se por um lado, a escola deve garantir aos alusosaberes historicamente
valorizados e legitimados, por outro lado, discassituais sobre curriculo questionam sua
atual organizacdo com base nos valores e intergsgesstariam por tras de determinada
organizacao curricular (SILVA, 1999, p. 66, 67). ®eja, 0os autores compartilham da
estabelecida hierarquia de conhecimentos condymta escola, sem questionar a ‘base
social daquele conjunto de significados designadi germo ‘matemética’. Ora, o
guestionamento sobre o curriculo ndo é um temad®debate, ao contrario, estd em pauta
na atualidade, por exemplo: “A matematica, comm&nada, é chata, desinteressante,
obsoleta e inatil” (D’AMBROSIO, D’Ambrosio fala sob o ensino de matematic&inpro

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

3 Ver também p.42, 162, 163 (resolucdo de problemas)
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A intencdo do presente estudo ndo é fazer discussdiwular, mas questionar
algumas ligacbes entre a matematica da rua e eseslecialmente quando a ligacédo
sugere uma&ontinuidadeentre essas matematicas, pois iSso nos remeta ass@nciala
matematica ou um sentido Unico, universal, etereréadeird’. Ou seja, o que chamamos
de ‘continuidadeentre essas matematicas’ se parece com uma igéiseatada por
Wittgenstein de um “correlato Gnico” entre os difees jogo de linguagem:

“A ilusdo particular de que se fala aqui, vém-setgu outras, de
diferentes lados. O pensamento, a linguagem apareos como 0 Unico
correlato, a Unica imagem do mundo. Os conceitagipgsicao,
linguagem, pensamento, mundo, estdo uns apds ossauima série,
cada um equivalendo ao outro. (Mas para que satasisstas palavras?
Falta o jogo de Ilinguagem na qual devem ser emgasga
(WITTGENSTEIN, IF, 896).
Aqui, a ‘falta do jogo de linguagem’ aponta partai de que prevalece o foco na
matematica ideal, associada a matematica formaljzatb €, que favorece pesquisadores
gue falam de dentro da matemética formal quand@rterentender e encontrar solugdes

para as dificuldades encontradas na mateméaticalaesc

3.3 Especificidades das matematicas da rua e esuol

3.3.1 Diferencas e ligacdes entre a matematica dsce@ da rua

Segundo Lins & Gimenes (1997existem conceitos de aritmética exclusivamente da
rua (por exemplo, nUmero de coisas reais) e otippaos e exclusivos da escola (numeros
irracionais, nimeros complexos e niumeros muitodgs)n Os autores denominam essa
distincdo de diferencas quanto ao objeto (‘numgrasiui entendida como diferencas entre
0s polos da expressao:

“Certamente, na rua ndo usamos a aritmética conerasfpuros”, eles
sdo sempre numeros de algo, de reais, de metrdisrode de quilos, ou
de horas... Nado estamos dizendo que 0S numerosioiteds € 0S
complexos ndo servem para nada, apenas que elesst@#ona rua; e
fracOes e negativos que estdo na rua sdo outrogsnda escola” (LINS
&, 1997, p.12 e 14).

* As ligagbes entre a matematica da rua / escoldem significar diferentes coisas. Por exemplo,
continuidade entre as mateméticas, ou a referanctmnhecimento tacito do aluno (no sentido de M.
Polanyi), ou ampliagdo dos significados por difezsrusos.
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Ou seja, o problema que parece inspirar 0os autpaga 0 estabelecimento das
expressodes bipolares apresentadas acima é, sairetddto de ndo haver integracdo do
gue se aprende na escola com o0 que se usa naorpeoblema da falta de significado da
matematica escolar. Neste sentido pode ser dioogupolos da expressamatematica
escolar e matematica da ruase opdem quanto ao significado. Além disso, aSesaz
apresentadas pelos autores para criar ou utilzadgetivacdes é que a “algebra escolar
representa 0 mais severo corte (momento de sele¢io)é, os autores localizam dentro
da matematica escolar o ponto que representa e oartcompreensdo da matematica:
“ruptura da algebra/aritmética”. E nesse contexto dinincia do fracasso escolar,
associado a natureza supostamente inacessivel tanat@a escolar que o0s autores
empregam a expressao bipaaitmética da rua/aritmética escolar

“A breve olhada para as diferencas entre a aritaéta rua e a escolar
sugere que cada uma delas envolve seus propringicsijos e suas
préprias maneiras de proceder e avaliar os resgltadesses
procedimentos, e sugere que essas diferencas acabastituindo
legitimidades pois do mesmo modo que a escola proibe os méttalos
rua — em geral chamados de informais, e dizendos@uede aplicacéo
limitada -, a rua proibe os métodos da escola, ahdoros de
complicados e sem significados, e dizendo que A&ongcessarios na
rua” (LINS &, 1997, p.17).

A diferenca do objeto da matematica da rua e dalascomo descrito acima,
conduz a uma outra distincdo quanto a finitude plmEedimentos, denominada pelos
autored®, como ‘possibilidade construtiva da matemaéticarda em oposicdo a nao
construtividade da matematica escolar, em que ose@dimentos ndo sdo mais do que
potencialmente (e ndo factualmente) construtivéSanstrutivo’, para os autores, se
caracteriza pela possibilidade de fazer os célcawsontas. Na escola, 0s himeros sempre
podem, teoricamente, ser multiplicados “mesmo die possamos propriamente fazer a
conta, porque hé& algarismos demais, por exempl@&steN caso, os célculos ndo séo
factualmete construtiveis. Assim, na escola, oiqymrta é a aplicagdo do algoritmo de
forma precisa, 0 que caracteriza a matematica aome atividade geral, e ndo de casos
singulares como 0s que ocorrem na rua, em quesofiagos podem ser aproximados e

procedimentos de célculos mentais por processoagdgpamento e arredondamentos
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podem ser amplamente utilizados. Neste sentidmésdos da matematica da rua seriam,
segundo os autores, imprecisos do ponto de vistdeggLINS &, 1997, p.23).

Em sintese, as diferencas entre a matematica escalda rua em Lins & Gimenes
incluem o processo (precisdo, abrangéncia e pbdaite de construcéo), o objeto (nUmero

puro/ nimero de coisas reais) e o significado (oareem significado).

Entre as diversas adjetivacbes utilizadas no lideo Carraheret al,(1988) a
expressao bipolar mais explicita e forte dessaente livro que estamos comentando &
sugerida em seu proprio titulo, uma vez daee zerocorrespondem, metaforicamente, as
notas obtidas na matematica da vida e na matentieacola.

De fato, os autores da obra em questédo, que foidasgrimeiras a denunciar a
responsabilidade da escola pelo insucesso dascasiama apropriacdo da matematica
escolar, empregam, dentre outras, expressdes IEpplais comomatematica na vida
cotidiana versusmatematica(esta ultima envolvendo tanto a mateméatica esauaro a
académica, as quais sao identificadas):

“Enquanto atividade humana, a matematica € umaafquarticular de
organizarmos o0s objetos e eventos no mundo. (ar) eRemplo, se
tivermos diante de nds a tarefa de distribuir igwpiantidades de feijao
obtido apds uma colheita para 30 familias, podetoagar grao por grao,
dividir o nimero de graos por 30, e depois corgara cada familia, o
namero de graos que lhe cabe. Mas, ao tentarmlizarezssa tarefa, logo
descobriremos que essa solucdo € absurda, embosse fo
matematicamente correta. (...) A organizagdo dasdbv de uma
guantidade em partes iguais € uma atividade derezaumatemaética,
envolve conceitos matematicos. Mas ndo € totalmedémtica a
matematica: ha aqui um processo de decisdo queetstionado ao que
se deseja conseguir. A contagem de grdos é umssmgerfeitamente
correto do ponto de vista mateméatico, mas inapadprdo ponto de vista

da tarefa que se deseja realizar” (CARRAHERI.[1988, p. 13).
Entre as expressdes bipolares apresentadas nedie-déeumento, chama
especialmente a atencdo aquela que se expressarmos de umanatematica concebida
como atividade humana de umanatematica vista como ciéncige, por um lado, para os

autores, a aprendizagem da matematica € sempreapessnterna, estando, portanto,

relacionada com a psicologia da aprendizagem, ped®ncluir, segundo os autores, que a

% Construtivo é usado por Lins e Gimenez em consna&om o significado deste termo para os
matematicos intuicionistas.
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matematica escolar € uma area das humanidadesou®or lado, em sua oposicdo a
matematica como ciénci@dentificada também como matematica formbaB explicita a
concepgdo da matematica como um conhecimento peoimdependente das pessoas:

“Ao nivel da comunidade cientifica, a matematicdeénida como uma
ciéncia formal. Isto significa que a logica recomigta €dedutiva. Ao
nivel de sua organizacdo como ciéncia, na mateand&inente sao
aceitaveis provas por deducgdo. No entanto, a mitamaddo é apenas
uma ciéncia: é também uma forma de atividade humAaoanivel da
atividade humana, a construcdda matemética ndo é realizada
necessariamente pelas “leis” da l6gica. Uma destleen matematica
pode, na verdade, ocorrer porducdo, sendo o processo de prova
posterior. (...) A aprendizagem de matematica Ha da aula € um
momento de interacdo entre a matematica organigaldacomunidade
cientifica, ou seja, a matematica formal, e a matea como atividade
humana” (CARRAHERet al.,1988, p. 12).

Em oposicdo a mateméatica formal, os autores defamematematica enquanto atividade
humana como uma forma particular de organizarmosebjstos e eventos no mundo e
estabelecer relacbes entre 0s objetos de nossedaiom@nto - conta-los, medi-los, soma-
los, dividi-los etc. -, bem como verificar os réados das diferentes formas de
organizacdao que escolhemos para as nossas atiwidAtfen disso, para os autores, a
matematica escolar parece situar-se entre a matenf@rmal e a mateméatica como
atividade humana, porque teria como objeto a pran@ias, por se realizar na sala de aula,
com pessoas, seria também uma atividade humana:

“(...) a matematica praticada na sala de aula é ativéddade humana
porque 0 que interessa nessa situacdo € a aprgaaizdo aluno. A
aprendizagem de um conceito - quer de matematiea, dg fisica, quer
de literatura - esté relacionada a psicologia dargfizagem em primeiro
plano (...). Ainda que a matematica formal proileendnstracdes por
processos indutivos, a aprendizagem de conceitdenmaticos pode
exigir a observacao de eventos do mundo” (CARRAHERI., 1988, p.

13).

A expressdo bipolar matematicascolar/matematica extra-escoldocaliza a

guestdo do significado que é central na abordagesp&acao dos autores:

“O problema perde o significado porque a resolugéoproblemas na
escola tem objetivos que diferem daqueles que r&m para resolver
problemas de matematica fora da sala de aula. Rerdignificado
também porque o que interessa a professora n&stigo de resolucéo
do problema por um aluno, mas a aplicagcdo de ummaufa, de um
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algoritmo, de uma operacdo, predeterminados pegituta em que o
problema se insere ou pela série escolar em quarga frequenta. (....)
Muitos outros [pontos] serdo aprofundados em uranael posterior que
examina em detalhes a relacdo entre o conhecinesctdar e 0 extra—
escolar da matematica, apresentando sugestdes ©® cmar o
conhecimento extra escolar na sala de aula. Nontentas estudos
descritos aqui devem provocar cada professor aabusaneiras de usar
em sala de aula o conhecimento do cotidiano de sdusos”
(CARRAHEREet al., 1988, p. 22).

A lista das diferencas entre essas matematicasnega a se esbocar no trecho
acima, em que as matematicas se distinguem pejevo, pela énfase em algoritmos,
formulas, significados e respostas Unicas. Muitatsas diferencas sdo mencionadas ao
longo da obra, tais como conceitos, forma (formahfermal), conjunto de situagcbes
(extensdo diferenciada dos conceitos), invaridh{gsopriedade distintiva do conceito),
simbolizacao, valores, usos, capacidade de resphadriemas, origem do conhecimento
(experiéncia concreta ou adquirida pela instrugdionél independente da realidade).
Apesar de predominar a enumeracao de diferencasitoes apontam que as matematicas
sdo iguais quanto a alguns invariantes e a funicizeke.

Muitas das diferencas acima listadas revelam quadgstivosescolare da rua
acrescentados ao ternmoatematicaindicam caracterizacdes l6gicas essas diferentes
praticas. A deducédo, a consisténcia, a generabza®recisdo, o formal e o resultado
Unico sédo caracteristicas essenciais da logicaicéa®, portanto, sdo valorizadas pela
matematica académica e, devido a sua relacdo camat@matica escolar, também séo
expressivas na pratica escolar; afinal, a matematieqientemente, € considerada uma
disciplina logica por exceléncia. Em contraposig&amforme o texto de Carrahet al.
(1988), a matemética da rua se realizaria por #oluc

Giardinetto (1999) traz uma abordagem sociologios @spectos logicos da
matematica escolar e da rua. Ele destaca no teotastento em foco que a vida cotidiana

tem sua logica prépria, diferente da l6gica materaat

% Os invariantes se referem a exigéncias l6gicadamariaveis, seguindo PiageTtfe Child’s Conception

to Numbe} 1965) e G. Vergnaud (1985). Dizem respeito apipedades dos niumeros considerados em sua
estrutura, tais como, por exemplo, o principio daservacdo do numero, as propriedades formais da
operagao: comutativa, distributiva, transitivag. §6NUNES & BRYANT, 1997, p. 21,22).

" Aspectos da l6gica sdo ainda mais explorado€eancas fazendo Matematicam que um dos autores, -

T. Nunes - é também a autoraMie vida dez, na Escola Zero
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“Trata-se de uma logica conceitual adequada aostiotg pratico-
utilitarios e que responde eficazmente as necefssddo cotidiano” (...)
No caso do processo de apropriacdo dos conceitodasss, é preciso
considerar que ndo se pode trata-los dentro de mera l6gica do
cotidiano, muito menos de uma légica do cotidianenadc®
(GIARDINETTO, 1999, p. 6).

“A posicdo tedrica aqui adotada, fundamentada maep;do historico-
social do individuo e de realidade, entende a @elaptre o saber escolar
e 0 saber cotidiano como sendo uma relacdo naditaotd. O saber
cotidiano, dada a sua objetividade prética e intadigio estd aqui sendo
entendido como o elemento norteador para se trabak conceitos
escolares, na medida em que estes apresentam gicwifderna que néo
€ regida pelo carater utilitario presente no catid’ (GIARDINETTO,
1999, p. 9).

A logica do cotidiano é pratica, utilitaria e imat e, por isso, ndo deveria ser
objeto de estudo na escola. Mas ndo é so issd;idizlinetto, a l6gica do cotidiano e o
conhecimento matematico da vida cotidiana saoitestiservem a um objetivo especifico
imposto, ndo sdo usados de forma consciente, sfitag e exigem eficacia:

“Repetindo: é preciso considerar que esse conle@tagrmatematico
apropriado pelo individuo dentro da sua atividadie,seu trabalho, é
determinado pela lI6gica pratico-utilitaria inereatessa atividade, dentro
de determinado contexto, e serve a determinadotivabj@specifico
imposto, pela circunstancia de trabalho, ao indiwidA sua resposta ao
troco, por exemplo [refere-se a Carraher (199@]psde ser uma — a
certa.Ele ndo tem escolh& a logica autoritaria e exploradora que lhe
garante a eficacia da resposta. Essa l6gica nfilizdda conscientemente
pelo individuo, mas €, como acabou de ser ditopstgppela obrigacdo
do individuo em dar, ndo uma resposta, e sim, sETgquela que se
most;s% eficaz para a atividade que desenvolve” REINETTO, 2005,
p. 65)".

Para destacar as diferencas entre as matematicagdas do texto-documento de
Giardinetto, quais sejam, a matemética da vidalieota e a matematica escolar, com base
nas légicas que as caracterizam, buscamos suag0éif tedricas a fim de melhor

compreender o que poderiam significar as difererigas como a base da argumentacao

%8 “Alienagéo é o processo pelo qual as relagéesisode dominacdo impedem que o individuo singar s
aproprie das objetivacbes do género humaiuhf p. 34). Por exemplo, aliena¢do econémica, queafeee
sobre outras formas de alienagéo social, signifipavacdo de bens em contradi¢éo dialética conodugéo
excedente de trabalho, ou seja, a mais valia. t@ asaclarece que vida cotidiana ndo é necessartemla
cotidiana alienada, mas, isto sim, um terreno piogdara a alienacéo (1999, p. 36).

%9 Giardinetto (1999, p. 65) frisa que a l6gica dtdiano nem sempre é um processo alienante.

11%



do autor. Ele faz uma abordagem sociolégica danmitea e da educacdo matemaética, a
partir das nocfes de realidade como produto sadiaral de Marx e da definicdo de vida
cotidiana de Heller (1977). Deste ponto de vissagnatematicas seriam diferentes porque
as classes sociais que as produzem ou utilizanansediferentes, apesar de tais
matematicas ndo serem “conflitantes” do ponto d#avpolitico. O autor questiona a
possibilidade de alteracdo do lugar dos conhecwsenporque estes acompanham a
organizacgao social, e ndo se opdem, apesar dasrdiés registradas.

E curioso que as diferencas entre as matematiecasarsiguladas numa relagéo
causal com a afirmacéo explicita quanto a unicidideatematica:

“Isso significa que a matematica escolar e “as matieas” produzidas
em contextos sociais diversos sdo aqui entendidascamo diferentes
matematicas, mas sim como diferentes manifestagéematematica”
(GIARDINETTO, 2005, p. 3).
Apresentamos a seguir algumas reflexdes sobre dajuEbservado nos textos-
documentos sobre essas diferencas l6gicas. Endsgegatomamos de forma esquematica

as especificidades, mencionadas acima, das matasdt rua e da escola.

Sobre as diferencas logicas

As conclusdes de Moreira (2004), que emprega aesgfio bipolamatematica
escolar/matematica cientificgonvergem para a mesma questao logica a quenhavit
conduzidos o0s autores que usam a expressao bipal@matica escolar/matematica da
rua, tais como Giardinetto (1999) e Carrabeal. (1988).

Das diferengas apontadas nos textos—documento®aErd(2004), destacam-se as
questdes de natureza logica: por um ladonaxima generalidadeextrema preciséo de
linguagem, processdgorosamente légico-dedutivo (MOREIRA, 2004, p. 20, negritos
nossos)’ dos matemaéticos profissionais; por outro, o saberprofessores de matematica
gue envolve curriculo, conhecimentos pedagégicmgegto, cognicdo e outros fatores de
natureza socio-cultural. As matematicas, na eseala ciéncia, ndo sdo iguais, segundo
Moreira, quanto a objetivos, objetos, definicdesmdnstracdes, significado dos erros,

formas compactada e econOmica de apresentacdo, g¢amexplicitamos acima.

%0 Note o uso de superlativos para caracterizar losesl6gicos da matematica cientifica.
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Identificamos, nessa lista de diferencas, o aspdé@fico comum a varias dessas
caracteristicas, conforme nos sugere a analiseaastextos-documentos desse autor.

A matemadtica escolar, a dos grupos profissionaisnatematica da rua, por sua vez,
também apresentam diferencas em relacdo a logieaaguestruturam. Esta afirmacéo
encontra-se principalmente nos textos de Carrahal. (1988) e de Giardinetto (1999) e
aparece de modo difuso nos textos-documentos damatita de grupos profissionais.

Os autores do livrdla Vida Dez, na Escola Zeapontam diferengas entre a légica
da matematica praticada na rua e aquela praticadsscola. Nesta obra, eles associam a
matematica da rua aos procedimentos indutivos atamatica escolar aos procedimentos
dedutivos, devido a estrutura formal em que sesapta a matematica académica. A
deducgédo, a consisténcia, a generalizacdo, a poeasformal e o resultado Unico séo
caracteristicas essenciais da logica classicargnpo, tais caracteristicas sédo valorizadas
pela matematica académica e, pela sua relacdo corateméatica escolar, também séo
expressivas na pratica escolar; afinal, a matematieqlientemente, € considerada uma
disciplina l6gica por exceléncia. E essa parecaseferéncia tomada pelos autores ao se
referirem a l6gica da matematica escolar.

Em contraposicéo, conforme o texto de Carratel. (1988), a matemética da rua
se realiza por inducédo, assim como, podemos act@scéreqientemente, ndo segue 0s
principios da ldgica classica (principios de iddedie, da ndo contradicdo e do terceiro
excluidd?), nega a ‘simplificacdo’ e a ‘reducdo a poucasavais’, o que é peculiar a
matematica formal, em que outros fatores da videmoc a decisdo, as necessidades
singulares, a sensatez, etc., sdo desconsidef@slastudos apresentados por Lave (2002) e
Walkerdine (2004), por exemplo, ilustram bem esaggectos da simplificagcdo e da
reducdo a poucas Vvariaveis, proprios da matemd&wmdémica e da escolar, em
contraposicdo a matematica da rua, a qual enveltravariaveis, além de levar em conta
decisbes e consequéncias concretas para queltica.pra

N&o podemos afirmar que a matematica praticadaiamando € regida em alguns
momentos pelos principios da l6gica classica. Aycés classica e da vida cotidiana se

mesclam com maior ou menor presenca ha matematinzagdna de um grupo profissional,

%1 Os principios da l6gica classica ndo sdo cumpriclso j& mencionamos acima, por exemplo, ja que os
resultados nem sempre séo Unicos e ja que, tango&fem ocorrer contradi¢cdes entre uma situacaore, @t
muitas outras possibilidades de respostas exigtém, do Verdadeiro ou do Falso.
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na escolar e na cientifica Em situacbes mais eragiripor exemplo, a légica da vida
cotidiana prevalece, enquanto que numa elaboragéwaf da producdo matematica, que
vai se distanciando de problemas concretos e sendase em niveis de abstracdo e
generalizagdo em que ndo mais é possivel ou f&sibcear a esses problemas o
conhecimento envolvido as situa¢des empiricagjiaddormal é a que prevalece.

Dizemos que prevalece porque é certo que os famedndutivo§?, empiricos e
analdgicos, ainda que, evidentemente, ndo sejarorggrativos, fazem, certamente, parte
do processo de producdo do conhecimento maten@séatifico, ou seja, da matematica
enguanto atividade dos matematicos, processo esbastruido, posteriormente, sob uma
forma dedutiva consagrada que corporifica a maiesnaem um conjunto de
conhecimentos prontos e sem autoria. Historicamentkisive, sdo identificadas tradicdes
matematicas diferentes da tradicdo grega, comasloel solucdes de problemas, indicacbes
detalhadas de etapas dos algoritmos e sem qualgisar que pareca com a deducéo (ver
BICUDO, 2004, p. 60-64) teorizada por Aristotelesempregada e desenvolvida por
Euclides. Entretanto, freqientemente, a referéacimatematica académica considera
apenas as teorias formalizadas em que a estrigdtaivh prevalece.

Giardinetto, por sua vez, caracteriza a matemdacaia através de outra referéncia
gue ndo a légica classica, mas atravé$odeca da vida cotidianagcujas caracteristicas
extrapolam e até mesmo diferem claramente de lia@sc baseados no par
deducao/inducao. Giardinetto toma Heller (1994) @oraferéncia para aprofundar a
caracterizacdo da logica da vida cotidiana atraaSsprocessos denitacdo, avaliacdes
probabilisticas, analogi& hipergeneralizacéo

A nocao devida cotidiana conforme a caracterizacgéo feita por Giardinet@90, p.
25), se contraporia a de vida ndo cotidiana, aigda ambas contribuam de modos
especificos para a reproducdo da sociedade. Acoitilfiana ndo € o mesmo que dia-dia, ja
gue algumas atividades diarias ndo cumprem tal |pdpe reproducdo social e,
inversamente, algumas atividades que cumprem tpélpado sdo diarias; exemplos
respectivos seriam a escrita diaria de um individuga profissdo € de escritor, e a morte

como atividade cotidiana, mas nao diaria.

%2 1sso foi mencionado no préprio texto de Carrahgl 888, p. 12).
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Para Heller (1994, p. 23, 93, 95), a vida cotidiarem sua heterogeneidade de
situacbes, épocas, atividades, habilidades, uss®sf etc. - espelha a sociedade e
caracteriza 0 que € humarnidgm p. 20), jA que ndo haveria sociedade sem repéoduc
social, a qual provém da reproducdo do homem pdk eotidiana ipidem, p.24). Por
outro lado, esta l6gica ndo € idealizada, tem penlslemas e limitacées. Por exemplo, a
hipergeneralizacdo pode ter conseqiiéncias negativedssenvolvimento técnico e na vida
pessoal.

Assim, as diferencas logicas sdo apontadas nasnd@iitas da rua, da escola e da
academia. Ao mesmo tempo, dependendo do lugar de ¢mla o pesquisador, a
matematica escolar é dedutiva ou indutiva.

Com efeito, a pergunta sobre um viés l6gico quasig as matematicas da rua,
escolar e académica nos parece mal formulada dtena instancia dependeria da relacéo
entre linguagem natural e a légica, questdo classi histéria da filosoffa Um dos
resultados das tentativas de relacionar a linguaggnral e l6gica esta nas/estigacdes
Filosdéficas,em que a linguagem é entendida no contexto em qusada, depende das
situagdes, encontra significados nos usos.

Mas, do que nos interessa de imediato, podemosrasagnte dizer que as
dimensdes do campo das sentencas da mateméaticAmacadseria uma parte bastante
restrita da linguagem natural, o que pode nos ejadantender por que uma conclusao
I6gica, Obvia, para um professor de matematicacgleca uma pergunta, no ‘espirito’ da
matematica académica, pode representar uma forfieitan de possibilidades de
prosseguimento para um aluno ainda nao aculturadsteasingular universo cognitivo,
normativo e axiolégico. Como diz Shoenfield, awterum livro de l6gica matematica que €
uma referéncia importante da area: “A logica é tudes do raciocinio; e a logica
matematica é um tipo de raciocinio feito por mateod” (SHOENFIELD, 1967, p.1).

Além da clareza da pouca relacdo entre a logicssickh e a linguagem natural, o
tema da relacdo entre mateméatica escolar e mataméfitra-escolar pode ter outra

abordagem como aquelas que desenvolvem caracfeszda vida cotidiana.

% Das relagdes entre ldgica e linguagem podemosioreras tentativas frustradas de expressar adigayu
natural na forma l6gica irredutivel feitas por BisRell e por Wittgenstein nratactus(HAACK, 2002, p.
55).



De todo modo, pelos nossos estudos sobre a logicada cotidiana e sobre a

relacdo da linguagem natural com a ldgica, a logecanatematica da rua ndo parece ser

um fragmento da logica formal, e sim 10g

Quadro das diferencas

icas conactristicas distintas.

Sintetizamos, na tabela abaixo, as diferencas asbtidos textos-documentos

analisados em que enfatizamos as oposi

¢cOes conasmes:

Caracteristicas da matematica escolar

Caracteristicas da matematica extra-escolar ou dg
rua

L

Sem significado, ou entdo, outro que n&do o da ru

Significativa.

Construgdo, descoberta.

Situagbes gerais. SituagBes particulares em que as dificuldades®q s
relacionam com a abstracéo, e sim com situagfes
‘formais’ que sdo mais dificeis por causa da
linguagem.

Enfase em algoritmos, formulas, sequéncias. Esfdegqesolver problemas.

Dissociacdo dos calculos das atividades reais, | Aproximacdes e arredondamentos "sensatos”.

levando a respostas sem sentido.

Dedutiva. Indutiva.

Preciséo. Deciséo.

Solucéo correta e superior. Solucéo adequada.

Escritd”. Oral.

Resultados absurdos (sem sentido pratico). Aproximac0des e arredondamentos sensatos.

Generalizagéo.

N&o generalizagdo, mas néo restricancreto.

Modelos matematicos, algoritmos e formulas.

Estratégias eficientes de resolucdo de problemas.

Formal.

Informal.

Sintatico.

Semantico.

Verbal (favorece a abstracao, generalizagéo).

Por observagéo, pouca verbalizagédo.

Resultado é niimero.

Resultado é deéfsdo

Nao associa os conhecimentos escolares aos dd

dos problemas, ainda que usem o raciocinio.

dicesstam hipéteses (ndo generalizam, mas nao se

restringem a situagdes concretas).

% Matematica oral natematicaescrita (CARRAHERet al.,1988, p. 65, 66).

8 “Um resultado errado tem conseqiiéncias” (CA

RRAHERI., 1988, p.147).
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NUmero puro NuUmero de coisas reais

Processo néo construtivo Processo construtivo

Aplicacédo do algoritmo de forma precisa Algoritmos imprecisos

Caso geral Casos singulares

Resultados Unicos Resultados aproximados

Célculos escritos Célculos mentais: processos cagrupamento e
arredondamentos.

Sem significado para o aluno Com significado parentfaz

Légica da sistematizacéo Logica regida pelo carater pratico-utilitario

Objetividade Objetividade pratica imediata

Completa Fragmentaria

Ampliaremos o quadro das diferencas tomando ougw®s-documentos, os de
Lave (1996, 1998 e 2000) e Abreu (1995). Separamnadiferencas entre as matematicas
obtidas dessas analises porque a questdo do sigiuifié enfocada no referencial socio-
cultural, em que as matematicas passam a ser a3aschs praticas que requerem
atividades matemaéticas e, com isso, ja pressupépeatiicidades.

Concluindo, observam-se que as especificidadeada mateméatica favoreceréo a
interpretacdo que faremos das adjetivacbes dasmatitas como jogos de linguagem. O
privilégio do conhecimento matematico formal, vistb como um produto, determina as
estratégias apresentadas nos textos para reldo®mnéem o0s conhecimentos extra-

escolares, levando suas qualidades para favorggelaamatematica na escola.

3.3.2 O referencial socio-cultural e o pressuposttas matematicas

Os textos de Abreu (1995) e Lave (1996, 1998 e R@3B&do ancorados no
referencial socio-cultural que tem como pressupasphuralidade das matematicas como
mostramos a seguir.

A importancia do sistema mediador, escrito ou @@hsiderar a familiaridade com

os sistemas de representacdo do grupo culturalcibspeem detrimento a fixar o
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desempenho relativo ao estagio de desenvolvimeognitivo, € caracteristica do
referencial sécio-cultural de Abreu para abordaprendizagem matematica.

Abreu toma de Carraheet al (1988) a expressdo bipolamatematica
oral/matematica escritpara referir-se a importancia do sistema mediaskarito ou oral,
no desempenho nos testes de matematica realizadosneerciantes informais e em alunos
do ensino regular:

“Nunes e outros a partir de diversos estudos com criancas e aslult
envolvidos em atividades profissionais diversasNoodeste do Brasil,
tais como, vendedores de frutas e verduras, metgrebras, carpinteiros,
etc. descreveram caracteristicas peculiares a Mtitem oral e
contrastaram-nas com as da matematica escritas@ngenho da mesma
pessoa, em termos de acertos, bem como tipos de eometidos é
relacionado com o sistema usado como mediador salugéo de
problemas” (ABREU, 1995, p. 27).

Os estudos de Abreu afirmam que nas pesquisas apleadizagem matematica
nao ha como prescindir do aspecto cultural e ordeaial para avaliar o desempenho
cognitivo das criancas. Um dos conceitos espesifioonados por Abreu, a partir de
Moscovici, em sua explicagdo da aprendizagem madieena partir da teoria das
representacdes sociais, € 0 depresentacdes hegemoOnicague seriam aquelas
‘representacbes compartilhadas por todos os memieosim grupo social altamente
estruturado, sem que as mesmas tenham sido pradugelo grupo (ABREU, 1995, p.
34)*°. Um outro conceito, também de Moscovici, é gefgesentacdes emancipadgse é
a versao propria produzida por um subgrupo, e §oeercompartilhada por todo o contexto
social considerado. Neste sentido, Abreu se refase diferentes representacbes
emancipadasie matematica por um leigo, um aluno, um profeggomatematica e um
matematico:

“Assim, por exemplo, se entrevistamos um leigo,almmo, um professor
de matemética e um mateméatico podemos facilmenter aliferentes

 Abreu menciona que o conceito depresentacdo sociatle Moscovici é tomado do conceito de
representacdes coletivale Durkheim, mas com alteracédo no sentido (ABRE951 p. 33). Das diferencas
entre os conceitos, Abreu destaca do conceito decddici o carater dindmico e heterogéneo, no sermtd
que “representag@es multiplas de um mesmo conceéristem dentro dos grupos sociaisle(r), enquanto
que o conceito de representagfes coletivas possutarater mais estatico e homogéneo. Destacanus, a
outras disting8es desses conceitos, no que diritespintencionalidade e ao caréater politico dacetto que
Moscovici propfe para estudar o mundo, a partinidearquias e relacdes de poder reconhecidas. @aant
isto, nasrepresentacfes coletivagio aparece a intencionalidade dos agentes, ouedajse constitui de
modo nao intencional, ndo consciente, se da nec@id socializacdo que escapa a autonomia dogeagen
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representacdes de matemética. Ou seja, cada graaptoa a
representacdo de matematica as suas necessidpdeSiess” (ABREU,
1995, p. 34).

Neste sentido, o conceito tkpresentacdo sociale Moscovici é tomado por Abreu
para refletir sobre como um grupo social se apagpeconstréi, transforma, modifica,
inventa, traduz, diferencia, combina e interpretaaonhecimento gerado por outro grupo.
Para Moscovici, a no¢ao depresentagcdo socia vista “como um processo de formagéo
de condutas e orientacdo da comunicacao sociakpmo “uma das vias de apreensao do
mundo concreto que efetuam uma filtragem e resuttarama filtragem de informacdes”
(MOSCOVICI, 1976, p.71 e 44). Moscovici tem comderéncia a capacidade de
simbolizacdo do ser humano, seu carater eminentensacial e mantém a énfase em
grupos sociais. Os conceitos de Moscovici foranorparados em estudos recentes que
aprofundam o conceito de pratica social, que aasoos valores e as situacdes contextuais
a questao da aprendizagem.

A partir da perspectiva socio-histérica de Vygoiskgrescentando a idéia de
representacdo social e de valores em jogo nunantietda ordem social, € possivel,
segundo Abreu, compreender porque uma pessoa beedida num campo tem
dificuldades em outro, ou, em outras palavras, cemexplica a dificuldade de se fazer
‘pontes’ entre as formas de conhecimento matemacescola e aquelas envolvidas em
uma outra atividade fora da escola em que as niiagu as situagcdes nao sao mais da
mesma natureza.

Pode ser observado que, enquanto alguns textosr@otos acima apresentam a
discussao sobre como levar para a escola os commgcis da matematica da rua, Abreu
parte de pesquisas que apontam que os conhecinm&it@sio transferidos de um contexto
para o outro. Na consideracdo dessa questdo, siardfe outra expressao bipolar do texto
de Abreu: matematica escolar/matematica fora dala&$8aBREU, 1995, p. 28), associada
a expressdo que Vygotsky estabeleceu entre ‘canbato cientifico’ e ‘conhecimento
espontaneo’. Estes dois tipos de conhecimentogjinados, respectivamente, nas
experiéncias concretas e através da instrucéo fosemdundiriam, segundo Vygotsky, ao
longo do desenvolvimento, dando origem a formasaidecer mais elaboradas. Segundo
Abreu (1995, p. 28), esse ponto de vista ndo m®ncom o resultado de pesquisas
recentes sobre ‘aprendizagem situada’, as quaisamdque conhecimentos abstratos
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aprendidos na escola ndo sao transferidos enttegwaistintas, tema que vem sendo
aprofundado nos estudos de Lave. Ao contrario, segssquisas tém indicado a
coexisténcia de diversas praticas matematicasaldatmesma sociedade:
“Néo existem evidéncias que as formas de conhessercedas a pratica
sdo naturalmente substituidas pela matematicaagsédlernativamente,
tem sido sugerido a coexisténcia de diversas fodeasaber - isto €, de
praticas mateméticas - dentro de uma mesma soefe(@BREU, 1995,
p.29).

A partir dai, a autora propde abordar a matematiea diferentes representacoes
gue assume em diferentes praticas sociais. O comd@o como representacdo social é
mediado pela nocéo deentidade sociatjue envolve aspectos cognitivos e afetivos. Neste
sentido, Abreu estabelece uma relagcédo esrtem socialk cognicég a fim de argumentar
em favor do ponto de vista de que as relacbes estrgaberes em diferentes contextos
(estabelecimento de pontes) dependem da valoriziiféfenciada atribuida pelos sujeitos
envolvidos a uma mesma pratica social de que pEti; bem como da linguagem
utilizada, que também né&o € neutra e nem impess@al,discriminadora de contextos de
usos, conforme explica Abreu valendo-se de Bakthin.

Podemos apontar diferencas entre as matematicasocaeas valores, aos us@s
legitimidades, ao valor social, a representacadkar capacidade de resolver problemas,
etc. E até enunciar que, para Abreu, a matemésicalaeg e as matematicas de contextos
informais sdo as mesmas quanto a funcionalidade.

Mas, € preciso esclarecer que, as especificids@tedntrinsecas as representacoes
gue tém uma determinacao afetiva, simbdlica, k&ats vivéncias pessoais e sociais, assim
como as praticas, como veremos a seguir. Pordsstacamos que as abordagens baseadas
na teoria das representacfes sociais ja carregansi enesmas, 0 pressuposto de uma
pluralidade de representacfes. Mesmo querendo argama favor de uma matemética
referencial, supondo, por exemplo, varias repregées de uma matemética Unica, essa
crenca em nada altera a compreensdo da pluralidederrente de conceber praticas
matematicas diversas.

O mesmo pode ser observar relativamente aos tdgtbave. As idéias da teoria da

aprendizagem sécio-cultural dizem respeito a umaranacdo mutua entre as praticas
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sociais e as atividades matematicas e, com isspe@ a relevancia, por ela atribuida, as
situacdes condicionadoras das praticas. Conseauiente, ainda que ndo seja 0 objetivo
de seu trabalho, devido ao fato de serem as segagiStintas quanto a circunstancias,
valores e regras, estariamos, neste contextodiiganrigor, ndo cora matematica, mas
compraticas matematicagjue guardam semelhancas e especificidades.

Assim, agora importa mais investigar ndo as edpetafies, mas a compreensao
sobre a aprendizagem situada, uma vez que seusitosnantroduzem elementos
fundamentais para a percep¢do da centralidade &ge, acima de tudo, apontam a
ampliacdo da concepc¢éo de matemaética.

Destacamos do texto-documento de Lave seus cos@sfeecificos: os daeios de
estruturacdoe aaprendizagem situadantermediada pela discussdo da néo arbitrariedade
das matematicas. Para concluir a analise do psioteal matematica escolar/mateméatica da
rua e também este capitulo de andlises, serdceapaidas as criticas que Lave formula aos
métodos usados em pesquisas sobre cognicdo e Bsagips de opcdes metodoldgicas
plantadas no interior da mateméatica académica. @odoméusado por Lave vé as
matematicas através das praticas culturalmentegeoaflas pelas situagdes. Desse modo,
percebe-se a fertilidade da ampliacdo da concegedmatematicas que permite ver as
diversas matematicas sem necessidade de hiergrcasasn como foi apreciada a
fertiidade da abordagem de Moreira, que saiu flaranatematica académica para avaliar

as questdes relativas a formacéao de professores.

Segundo Lave (1988), a cognicao, assim como tonédade, sdao complexos
fenbmenos sociaisituados isto é, ndo podem ser separados do seu contexto d
desenvolvimento. Lave, para explicar qual materaawstad presente nas atividades
cotidianas e qual esta presente em situacdes esxel@ao escolares, apresenta e explica o
conceito de rheios de estruturagcdo’O ‘meio de estruturacdo’ € a forma (estrutura)
especifica que uma pratica matematica adquire ooefa atividade e o meio no qual ela é
realizada:

“Admitindo-se que a matematica assuma forma urévecsapaz de ser
transportada para todas as situacdes e ser exadeadodo uniforme, as
respostas para essas questbes [é valido transpastadescobertas
experimentais para atividades desenvolvidas foraattoratério? (...)
Quem deve decidir quais fendmenos cognitivos marecser
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estudado$? poderiam ser consideradas simples, e poderiam ser
simplesmente aceitas. Ndo haveria duvida a resplktosalidade da
extrapolacdo de descobertas de laboratorio parasosttuacdes. Se a
pratica matematica assume formas especificas ddcacom a situacao,
isso implica que as propriedades matematicas ferrdas problemas
potenciais ndo séo suficientes para verificar qgaestdes emergirdo na
pratica” (LAVE, 2002, p. 71).

Outra expresséao especifica da autora e de seus @aaprendizagem situada’, a
gual esta intimamente relacionada com a nocao dm&ue estruturacdo’: a aprendizagem
esta condicionada pela préatica, pelo meio que tesirua pratica, em cada situacdo
especifica, assim como imprimimos na situacdo rsosaberes. Explicamos essas inter-
relacoes.

Os trabalhos de Lave nos quais ela investiga ascgsaaritméticas cotidianas,
revelaram que uma mesma atividade ndo deriva datw@sicdo de outra, ndo sendo tais
atividades, entretanto, totalmente isoladas. Estadagem se opde aquelas em que um
sistema cognitivo seria universalmente inseridogeiaquer situacdo como pressupfem as
perspectivas cognitivistas de aprendizagem. Agalifes situacdes vao se constituindo
pelas transformacdes de meios de estruturacaop assno 0os meios de estruturacdo sao
determinados pela situacdo em que ocorrem. Por meema investigacdo sobre a
aritmética no supermercado, percebeu-se que a rattanali praticada é mais estruturada
pela compra de produtos no supermercado do quetdo.

A partir do conceito de “meios de estruturagdo”’megematicas sao diferentes do
ponto de vista cognitivo. E importante observar ¢pegnitivo’, aqui, ndo se refere a
estruturas fisioldgicas determinadas, como ocop@, exemplo, em um referencial
psicogenético exclusivo. Em Lave, a cognicdo et ioio que influenciada por situacdes
externas e seus valores; ela se acha fortementbcmada por tais elementos, isto €,
pelosmeios de estruturacéo

Obviamente, os meios de estruturacdo da mateméativalvida em praticas
escolares e da matematica envolvida em préaticaszeséalares sédo diferentes, ja que as
primeiras séo realizadas sob os condicionamentsglddo escolar e as ndo escolares sob
os condicionamentos de outras situacdes. Sobreligge classifica a escola como meio de

estruturacdo especifico e restrito, isto é, aas#ia escolar gera um espaco conceitual

7 Relativa a exigéncia de pesquisas ecologicaméititag.
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limitado, tendo a matematica escolar um fim em ssmma. Sobre o carater restrito da
matematica escolar, um modo de compreendé-lo égaehinho l6gico binario que segue
em oposicdo as muitas possibilidades existentessitiacdes cotidianas, como fazer
compras, cozinhar ou controlar as calorias ingendana dieta de perda de peso (exemplos
dados pela autora, conforme suas pesquisas) watrua matematica usada, sendo que,
nessas situacdes, ndo ocorre 0 uso da matematealaa na escola, nem mesmo o uso da
calculadora para avaliar o melhor preco de prodgtesvém embalados em quantidades
diferentes, por exemplo. Neste caso, em oposicadausao de algoritmos, pericia e
uniformidades nos meétodos, os procedimentos mamuee sdo as aproximacdes de
alguns célculos que assumem formas especificaxaldo com a situacdo, que tomam
forma e sentido em funcdo dos impasses e dilemassqwem de motivacdo. Mas,
sobretudo, envolvem valores, preferéncias, embalagpaladar, valor nutricional,
prioridades, dilemas, interacdes, etc. Por exemplorecolhimento dos dados sobre a
guantidade e a transformacéo da quantidade - queusfias da vida cotidiana e, a0 mesmo
tempo, sdo temas geralmente presentes na materagtickar - ocorrem de modos muito
diferentes em cada uma das situacfes, na escolacasa, nas quais, inclusive, a nocéao de
problema é diferente:

“E importante notar que, para quem cozinha, a ugsol de problemas de
matematica ndo constitui um fim em si mesmo; oxqwientos em
torno das relagbes quantitativas que tém lugaonenica tomam a forma
e o sentido que tém, em funcdo dos impasses, dilgua servem de
motivacao as suas praticas; o saber matematiagpaegcolar ndo limita
a estrutura da sua prética quantitativa, nem t@acgoespecifica o que &
gue pode constituir um problema de matematica” (EA¥996, p. 119).
“Finalmente, devo acrescentar que o0s tipos de datilds que
investigamos ndo dao para formar um curriculo pprander matematica
na escola: a “recolha e transformacédo das relad@epiantidade” ndo é
um algoritmo, ou sequer uma atividade para resoldgiproblemas, no
sentido que Ihe da a escola” (LAVE, 1996, p. 120).

Em relac&o a importancia da situacdo nos procegsasiacdo que implicam na nédo
transferéncia de conhecimentos (e, com isso, camgiendo algumas justificativas do
ensino escolar), Lave destaca ainda que raramsmiessoas chegam a respostas erradas,
porque tém uma clara nogéo do que procuram e poéguaocao do resultado aproximado
e do forte significado do que estdo a fazer (LAYE96, p. 119). Também por isso fica

mais facil solucionar problemas, assim como abafdlos se reconhecem incapazes de
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soluciona-los dentro do tempo e razbes disponilgspratica, os problemas também séo
transformados, modificados ou reformulados, bemaceaitucdes e procedimentos podem
ser inventados.

Esclarecemos que as praticas mateméaticas mantégpasificidades das situagdes,
0 que ndo significa que possam ser quaisquergjstipe sejam aleatorias. Para Lave, as
situagcbes condicionam o modo de fazer matematiea, como as situacdes também séo
condicionadas histérica e socialmente, as mateasati@o sdo aleatorias. Lave identifica,
através de pesquisas, que o conhecimento cotidiamonstitui no agiin situ, ou seja, 0s
modos de pensar e as formas de conhecimento s&itdigtds como fendmenos historicos,
social e culturalmente situados, e que se estrataratuamente:

“A idéia central é que a “mesma’ atividade, em agjfies diferentes,
deriva a propria estruturacdo de outras atividasdernece meios de
estruturacdo para estas” (LAVE, 2002, p. 71).

A matematica condiciona e é condicionada. Este éaspecto importante para
concluir sobre a legitimidade em se falar dos jag@dinguagem neste referencial, pois a
pluralidade dogogos de linguagerdos quais a matematica participa ndo implica em uma
relatividade. Também na filosofia da matematica Witgenstein identificamos essa
determinacdo de ndo arbitrariedade, na medida emaqgoatematica é entendida como
regras da nossa linguagem. E como regras, elatame@s atividades matematicas; mas,
apesar das regras ndo serem fixas, elas sdo aasosad formas de vida como

explicaremos melhor adiante, no capitulo 3.

3.3.2.1 Desdobramentos de uma visdo ampliada

Resultados de pesquisas tdo surpreendentes relaéivado transferéncia da
matematica escolar para outras situacbes derivagundo Lave, do abandono da
matematica formal académica como modelo, como pasdmo referéncia para testes:

“O que eu propriamente ndo transmiti ao contastha do estudo sobre
0os “Weight-Watchers”, e ao resumir algumas das emzpor que é
diferente a matematica tal como € praticada “p@r & a dificuldade
extrema de captar, nos seus proprios termos “seumassa” na atividade
matematica quotidiana. As linguagens dos estuddsesaogni¢ao
matematica, da matematica formal e dos processosesi#ucdo de
“‘puzzles’/problemas em sistemas fechados prescremepectativas e
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todo um modo de ver que é feito para as confirnfleRVE, 1996, p.
120).

A critica de Lave as metodologias tradicionais dsqpisa é digna de destaque e
ajuda a esclarecer o propésito deste estudo deiam@pldas concepcdes de matemética
assim como aponta vantagens desta ampliacdo emesera epigrafe deste capitulo.

Wittgenstein aponta para o fato das hipGteses taeeon previamente o espaco em
gue se busca as respostas, na medida em que aderpgguntar “estabelece um “campo
gramatical” que nos conduz por determinados camsinf@OTTSCHALK, 2003, p. 11).
Ainda que a nocao dgraméaticanao tenha sido apresentada, registramos estaceaiagd
sera melhor compreendida adiante.

Segundo Lave, as metodologias tradicionais se zegaliem contextos que
favorecem os resultados por elas esperados, coamibm assim, as hipOteses de
desenvolvimento cognitivo previamente valorizad@&da ppesquisa. Walkerdine (2004)
também corrobora a afirmacdo de Lave afirmanddnaisabdes de pesquisas cognitivas
realizadas tendo como referéncia a matematica adealée em contexto de familias
européias aristocraticas ou burguesas.

O texto “Do lado de fora do supermercado” traz, proprio titulo, a critica
metodoldgica de Lave a pesquisas que, mesmo afiorlamar em conta conhecimentos do
cotidiano, séo realizadas do “lado de fora”, istpeénsando a préatica, mas néopratica.
Neste contexto, acusamos a dicotomia matematioaaffpratica matematica:

“Se a pratica matematica assume formas especifieascordo com a
situacdo (o préprio termo “validade ecolégica” aonz essa
possibilidade), isso implica que as propriedadetematicas formais dos
problemas potenciais ndo sao suficientes parandiet@r quais questdes
emergirdo na pratica” (LAVE, 2002, p. 71).

A autora critica as pesquisas e suas metodologiasagaliam o conhecimento
matematico numa situacao partindo do ponto de aist@émico-formal, ndo levando em
conta outras consideragfes. Assim como a matematiea@émica € reducionista e
simplificadora, também as pesquisas que tomamreasamatica como referéncia sao, no
minimo, simplistas e reducionistas:

“Infelizmente, o referente subtendido é a materagtrofissional, ou um
dominio do conhecimento matematico, ou os indicessolucdo de
problemas matematicos na escola (...)” (LAVE, 2056, n. 1).



“Para a estruturacdo de experimentos ecologicametios, é preciso
estipular de que maneira outras realizagbes matavatalém das
normativas académicas, irdo figurar na investiga¢BAVE, 2002, p.
71).

Segundo Lave, tais abordagens da cognicao e dadsgagem, bastante difundidas,
contrapdem, de forma pejorativa, 0 conhecimentntifieo e o conhecimento cotidiano.
Estes estudos da cognicdo ndo sé estariam gerasds gisdes, como também delas
dependeriam. Sobre isso, a autora primeiro regstraodo como o discurso cientifico
constréi o cotidiano como sendo o0 ‘outro’ da ci@naim ‘outro’ inferior: “simples,
errbneo, rotineiro, especifico e concreto” (LAVB96, p. 120). Assim, a ciéncia valoriza a
prépria ciéncia. Analogamente, 0s estudos cogmtivoostumam considerar a
aprendizagem, o pensamento, o conhecimento, o gzaTento de informacdes e a
representacdo dos saberes de forma descontextizalizamo processos a-historicos,
universais e eternos. Em outras palavras, estedasstdiz Lave (1996, p. 122), preservam
a cisdo mente/corpo, tema importante que algumasntes da filosofia contemporanea
vem questionando. A matematica, nesta perspediate central importancia ja que, em
metodologias tradicionais, ela sempre mantém rel¢cbom a mente: ou porque
consideram a mente matematicamente estruturagmrque elas consideram a matemética
refletindo a estrutura da mente, ou ainda, pordas acreditam que uma forma de
pensamento racional - aquela propria do pensans@nitifico - coincidiria com a forma do
pensamento matematico.

Com isso, Lave (2002, p. 74, 86, 87) revela tamlggra algumas pesquisas
experimentais ficam comprometidas (critica, esjpeanifiente, a fase formal dos estagios de
Piaget) por terem como referéncia, exclusivameatimrma académica do conhecimento
matematico:

“Como os curriculos escolares, os experimentossi@melaborados com
base no pressuposto de que uma forma deve orgaodzs as ocasioes
de prética’(LAVE, 2002, p. 70).
Ora, tomando a matematica académica como o censstma, isto €, a referéncia
para julgar o que € matematica e como referéncaaaliar o desenvolvimento cognitivo,

a importancia e o valor da matematica académiefoécado, ou até, auto-proclamado.
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Para Walkerdine (2004), teorias genéricas do debamento cognitivo, que
estipulam estagios em uma sequéncia fixa que levadocinio pré-légico ao raciocinio
I6gico matematico, funcionam muito bem em contexasgecificos como aquele em que
tais teorias se desenvolveram, qual seja, o ddigsneuropeias aristocraticas ou burguesas:

“Esta seqUéncia fixa [das teorias do desenvolvimeoognitivo
originadas na obra de Piaget] nos leva do raciocprie-logico ao

7

raciocinio légico matematico, que é inicialmentenaeto e, depois,
abstrato. O pretenso pinaculo do raciocinio alustrét raramente
guestionado. E, é claro, é precisamente nestei@sjag muitos grupos
sdo rotineiramente acusados de ndo serem capazd¢sadear: meninas,
criancas da classe trabalhadora, negros, criamzdgmeiro Mundo, etc.
O que quero apresentar aqui € o germe de umaddéizonsidera esta
simples sequéncia como um produto historico de vis@ de mundo
produzida conforme modelos europeus de pensamantmeestagio de
desenvolvimento de seu capitalismo dependente tmizacdo e da
dominacdo do Outro, tido como diferente e infér(@/ALKERDINE,
2004, p. 113-114).

Para esta autora, justamente aqueles que sdo esusachdo serem capazes de
alcancar certo estagio de desenvolvimento cognitiemo, por exemplo, criancas pobres,
negros, indios, etc., levam a questionar esse gudeliinterpretacdes e a sugerir que as
guestdes de valores de diferentes classes sazimfipéncia da pobreza e da riqueza no
modo de compreensdo de um problema matematicpp @é opressao e exploracdo a que
as criancas sdo submetidas influiriam diretamentepnendizad®.

O referencial sécio—cultural, em que os textos-dwntos se situam, pautado em
nocdes tais como as demunidades de praticagratica socialerepresentacado sociahdo
€ consoante com 0 emprego de parametros universasitros, tanto no que se refere a
analise de processos cognitivos, quanto no queredipeito a concepcdes de ciéncia,
incluindo a matemaética.

Um outro aspecto a ser destacado neste refere@cjag questdes metodoldgicas da
pesquisa de Lave também revelam outra diferencee entmatematica praticada em
atividades cotidianas e a matematica escolar odéataa. Trata-se da diferenca entre

dominio de conhecimento e atividade, j4 pontuada testos-documentos analisados

% pesquisa com referéncia nos trabalho de Vygostiy primazia aos aspectos sécio-histéricos eméaela
aos individuais. Vygostsky é considerado um mam@@sicologia pela introducéo da concepcao simbdlico
interacionista de cultura na explicagdo da congfituda psique, em oposicao a versdes do biologsmo
naturalismo em psicologia.
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acima, isto €, da diferenca entre tratarnd@ematica que é praticada tratar deuma
matematica idealizadau deuma representacdo da matematicamo diz Abreu (1995).

Com efeito, a rigor, em Lave, ndo poderiamos fplapriamente em oposi¢cao
matematica formal/matematica do cotidianmas entre considerar a importancia das
praticas ou ter exclusivamente uma referéncia aemmgtica como “dominio de
conhecimento”, de modo que a pratica, ou se subéndiegir-se a este dominio, ou ndo e
legitima. Digo exclusivamente porgue pensar a mdtem como um produto ndo é o
problema, mas, ao considera-la exclusivamente qoougtuto, isto €, a parte de influéncias
e alteracOes, tem implicacdes ideoldgicas.

Assim, além da influéncia socio-cultural no fun@orento psicoldgico, é
interessante destacar a oposicao entre, por umratematica s6 como um produto — que,
no contexto de Lave, se associa a matematica acaéormal e normativa -, € por outro
lado, matematica como processo ou a atividade ndditeando professor, do académico e
do leigo em situacdes cotidianas. Esse é um destaspconsiderados nas andlises acima.

Por sua vez., a parte da psicologia que realizexpsriéncias cognitivas mantém
referéncia, ao realizar os testes, assim como dcuolo0 da matematica escolar, a
matematica formal/académica como “dominio de canfeso”:

“Ao0 comparar o0 curriculo escolar e as ideologiageexnentais,
argumentei que a énfase proporcional sobre a esigdo matematico-
académica nessas duas arenas institucionalizadalsaemonica, talvez
idéntica” (LAVE, 2002, p. 97).

Lave explicita o seu referencial metodolégico qaesidera a matematica ndo mais

como “dominio de conhecimento”, mas como watigidade pratica

“Inicialmente, uma distincdo deve ser feita entratematica usada na
pratica e a Matematica concebida como um sistemarolgosicdes e
relacbes (um “dominio de conhecimento”). O termmmithio de
conhecimento” conota um corpo de conhecimento tesado enquanto
tal, um “espaco conceitual” limitado. De fato, esbat@¢ao permitiu e
legitimou as analises de processos de solucaootddepras, como se eles
fossem versdes insuficientemente realizadas ouliftagdas de uma
suposta estrutura de conhecimento” (LAVE, 20056y .grifo da autora).

Esta dicotomia “dominio de conhecimento” verqusitica’ € importante neste estudo,
uma vez que abre espaco para pensar as limitagéeess e determinacdes ideologicas de se

considerar como referéncia exclusivamente uma nétesncomo produto. Uma matematica
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abstrata (no sentido oposto a praticas), um ‘ideamatematica’ que faz os agentes sociais
inoperantes, ao mesmo tempo em que delega automoumse ‘idéia’. Com efeito, ha que se
considerar que um produto esta sempre em transf@omaos processos, nas praticas, nos
usos e apropriagbes que sdo feitas. Esta temaidawara a permear este estudo e sera
aprofundada no ultimo capitulo, e aqui favorecentdido da epigrafe acima.

Em contraposicdo as discussdes sobre cognicdopaytem de pressupostos sobre
como se realizam os processos mentais, e testeprgasupdem conceitos em formatos
especificos, por exemplo, assim como consideran@mpartancia dos aspectos culturais
sobre esses processos mentais, a aprendizagescjfiegmente nas pesquisas de Lave, é
avaliada na pratica, considerando o caréater coletisocial da préatica em oposicao ao ‘querer
deliberado’ ou uma ‘representacdo na consciéncig qdicam abordagens que tém
processos individuais como referéncia:

“A partir da caracterizacdo da aprendizagem situamao uma pratica

social, importa aqui destacar que aprendizagem &me bao é encarada
como um processo de adquirir saber, de memorizasedimentos ou

fatos, mas é considerada como uma forma evolutvpedtenca, de ‘ser
membro’, de se ‘tornar como™ (SANTOS, 2004: 27).

“Neste sentido, aprender esta intimamente ligadm ad idéia de
comunidade. Ao situar o conhecimento (e a apregdinq em
comunidades de pratica — “uma comunidade de pratigena condicéo
intrinseca para a existéncia de conhecimento” deexia-se a acdo como
inseparavel da vida da comunidade que a desenvolrgndo possivel
ligar os individuos as comunidades, assim comogmitigo ao social”
(SANTOS, 2004: 323-324).

3.3.2.2 Concluséao

N&o é intencdo deste estudo a discussao sobrespoode aprendizagem. O que esta
em destaque é a fragilidade dos pressupostos gesentacoes mentais’ como agentes ou
modelos, de como ocorre ‘formacgéo de conceit@s’jrdagens mentais’, etc. A énfase de
Lave na pratica e na idéia de aprendizagem maaifestpratica poderia ser comparada,
guardando as especificidades das areas de estotos importancia dos usos e da praxis
da linguagem para dar significados expressa naofim de Wittgenstein, que insiste na
arbitrariedade de se considerar ‘processos meitai'siquilo que se passa no interior’.

Com efeito, para Wittgensteintet em mente ou “significar’ (meinen) nao

corresponderia necessariamente a pnocesso mentalespecifico. Assim como outros
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termos da linguagemtér em mente(meinen) possui significados diferentes conforone
uso e, para que isso seja percebido ele procusaldis essa associacdo através de seu
‘método de descricdo dos usarencionando casos particulares, reais ou imagisiada
expressao “ter em mente” em que seu significada.v@e fato, este € um tema importante
daslnvestigacoes

“Ao revelar, cada vez, o absurdo da concepcédo @e‘tgu em mente’
(meinen se refere a algum ato mental, o recurso a gxielg pergunta se
constitui num meio de enfraquecer nossa tendémecamexigir semelhante
ato ou processo. (...) Nossa tendéncia era pensafdqr significacao’
(meinen deveria consistir em algum ato mental que acohgsse as
palavras. (...) Sempre que perguntados a respeiguposto ato mental,
ficamos perplexos, ndo sabemos o0 que respondeta BDw@sna, somos
levados a desconfiar de que algo deve estar emadmncepcgéo de ‘ter
em mente’ como um ato mental que acompanha as rpsjav
determinando seu sentido” (SPANIOL 1997, p. 73).

Algumas pesquisas atuais sobre cognicdo, por emaampliam a compreensao
sobre o0 assunto abandonando modelos fixos de d#ggnento mental e considerando as
situacdes, as manifestagcdes e os valores nos poscee aprendizagem. Em geral, as
pesquisas sobre questfes educacionais parecemareangbandonar a referéncia de um
grupo social especifico e mais favorecido e passaeconsiderar, portanto, fatores de
ordem social nas pesquisas. Neste processo, pceteabservados tanto a ampliacdo das
concepcdes de matematica como o rompimento cordia dé superioridade da mente em
relacéo & matéria, ao mundo corpBtals pesquisas avancam quando abandonam também
a referéncia a matematica académica, como podeerppar exemplo, nas pesquisas de
Moreira (2004) e nas de Lave (1996, 2000). Amb@srtinovos modos de ver as questdes
das matematicas em curso de formagdo de professoiose estudos cognitivos,
respectivamente. Usando os termos da epigrafe gitulca podemos dizer que os autores
se posicionam em novos ‘lugares’ que ndo o da ndéiesn como dominio de
conhecimento.

As diferencas entre as matematicas foram ressalt@a todos o0s textos-
documentos analisados, tanto naqueles em que ererdiés tendem a ser vistas como

facetas diferentes da mesma matematica como naqeateque o referencial tedrico
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demanda o pressuposto da pluralidade das matesjattoano nestes ultimos textos
analisados. O propdsito aqui de verificar a legdade de interpretar as mateméaticas
adjetivadas comipgos de linguageré avaliado positivamente. E também acreditamos ter
éxito no propésito de abalar a crenca da unicidediatizando as diferencas e explicitando
a fertilidade das concepc¢des ampliadas.

Algumas pesquisas recentes no ambito da Educacdenidtica indicam um
movimento de abandono da referéncia de uma matan#teal para substitui-la por
praticas matematicas associadas a situacdoes ¢miénte configuradas, vividas por
sujeitos institucionais identificaveis que intenage convivem em diferentes comunidades
de préticas, influenciados por ‘representacdesatemmatica como produto’.

Neste sentido, concluimos que é sustentavel aralgho do nosso ponto de vista
central de que as matematicas constituem esque&ddsos especificos, que indicam as
condicbes de sentido, significado e inteligibilidadspecificos nas situagfes, épocas e
lugares da vida ou, na linguagem de Wittgenstedrgiftrentegogos de linguagem:

“Por que eu nao deveria dizer que o que chamamomtdgnatica é uma
familia de atividades com uma familia de propo8ito@Vittgenstein,
1980, p. 228).

% vVer, por exemplo, Davis & Hersh. A Experiéncia Mafttica, Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1989, p.
116; ou Dias, M. CO conceito de Pesso®iscursen. 27, 1996, p. 181-199 ou MARINA, A. Teoria da
Inteligéncia Criadora Lisboa: Anagrama, 1995.
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Capitulo 3
Um sentido filosoéfico das adjetivagdes: significadoem diferentes jogos de linguagem

“Vocé precisa ter em mente que o jogo de linguageé) por assim
dizer, imprevisivel. Quero dizer: ndo esta fundadoN&o € nem
razoavel nem ndo razoavel. - Esta ai, como nossadai

(WITTGENSTEIN, 1969, #559, p.157)

Na lista das matematicas adjetivadas apresentadapitulo 1, observamos que
freqUentemente as adjetivacdes ocorrem aos paresnkegistradas, a partir da anélise de
alguns textos-documentos, algumas especificidadss matematicas percebidas pelos
autores, pesquisadores em Educacdo MateméaticaxBoplo, os processos de resolugdes
de operacbes aritméticas, conforme identificado muapo profissional e em criangas,
freqientemente sdo mentais em oposicdo aos algaritnealizados nas escolas
(DAMAZIO, p. 86) e (CARRAHERet. al, 1988). Outra pesquisa registra, em relacdo a
matematica da escola, “idéias matematicas espaxif(BANDEIRA, 2004, p. 12) de um
grupo de horticultores tais como procedimentosatgaggem, medi¢do de tempo, calculo de
proporcionalidade e medidas de area e volume. ©ulifarentes formas de medicdo de
area e volume também foram documentadas por Kn{jiiR6) a partir de pesquisa com
outro grupo de agricultores. Procedimentos geoou&trdistintos em relagcdo a geometria
euclidiana foram estudados, por exemplo, por G({@8061) e Scandiuzzi (20R0

Enfim, as especificidades identificadas nas peaquigue compdem a base
documental deste estudo envolvem o método, resgltaalores, processo, significados,
etc. Essas diferencas envolvem, em cada texto-datom freqientemente duas
matematicas especificas inseridas na tematica adeeto e foram detalhadamente
apresentadas no capitulo anterior.

Farei uma releitura das especificidades das maisasaporém, ndo mais restrita a
cada par ou trio de matematicas consideradas denteato—documento. Neste capitulo,
focaremos varios textos-documentos ao mesmo tealpando diferencas ndo so entre a
matematica escolar e a da rua, por exemplo, mamjltaheamente, diferencas entre a

matematica praticada na rua, na academia, na esgq@ar grupos profissionais. A nossa

"0 A traducdo foi extraida de Prado Jr. (2004, p e3840 coincide exatamente com a edicéo citada.
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intencdo é apresentar uma visdo do conjunto dosrediies usos dos conceitos
matematicos.

Olhar simultaneamente para as diversas adjetivagfies foram produzidas
isoladamente em pesquisas académicas de Educat@mdtiza possibilitaram, a partir de
uma visdo do conjunto, a elaboracéo do nosso mntoesta sobre o que elas representam.
As interpretacbes possiveis para as adjetivac@slot em mente as especificidades
apresentadas entre as matematicas, podem ser, d@iie as quais mencionamos apenas
duas: as mateméaticas da rua, da escola, da acadaeniam grupo profissional, etc.
representariam um conjunto variadojogos de linguagerou diferentes usos de conceitos
matematicos em préticas especificas; e as matasdata rua, da escola, da academia, de
um grupo profissional, etc. seriam facetas difaemte uma mesma matematica com uma
existéncia metafisica que se manifesta de fornfasedtes.

O ponto de vista aqui defendido € o de que as shgeadjetivacdes expressam
producdo e/ou usos diferentes de conceitos mateata realizacdo de diversas praticas
ou ainda praticas matematicas especificas, em ediles atividades e, assim, néo
constituem um edificio Unico de saber chamawlatematica mas esquemas tedricos
especificos, que indicam as condicdes de sentigdmifisado e inteligibilidade de
diferentes situacdes, épocas e lugares da vidaoUf@as palavras, as adjetivacfes indicam
diversos usos da palavra matematica que ndo camemara um sentido Unico mas

apontam para diferentes sentidos em funcagadims de linguagergue participam.

Esses pressupostos opostos, geradores de intefm®taopostas relativas as
diferencas entre as praticas matematicas parecemedevantes ndo propriamente por
revelarem a posicdo de um autor, mas por represemtposicoes extremas que podem
estar presentes entre educadores matematicos.

Partindo das razdes de adjetivar o temmaiematicao presente estudo identificou
na literatura da Educacdo Matematica duas necegsd@rincipais: a busca por
significados e a ampliacdo tleggaresde reflexdo. Com ‘ampliagcédo tieggares’ quero dizer
a necessidade de distinguir explicitamente uma mmatiea de outra, como em Moreira
(2004), Lave (1996), Knijnik (2004, 2006) para nwelhefletir sobre questdes da Educacéo
Matematica. A outra razdo para adjetivar seriarteatativas de amenizar o problema da
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falta de significado da matematica escolar. Ned#tiemna caso, alguns autores discutem
experiéncias especificas, ou sobre o quanto e @ ¢evar para a escola a matemética da
rua ou a de um grupo profissional (Lins & Gimelf®297); Knijnik (1996); Giardinetto
(1999); Carraheet al.(1988), etc.).

Em ambos os casos as nocdes de Wittgensteijogede linguagem, regras
formas de vidapodem proporcionar esclarecimentos e elucidagBssremos esses
conceitos para interpretar as matematicas e sewgitas como fazendo parte jdgos de
linguagemsujeitos aregras especificas conforme a situacdo. Ou seja, pasearamaste
capitulo, a expor e pesquisar a adequacéo, nalealdi capacidade de esclarecimento, dos
conceitos degogo de linguagemsemelhanca de familia, regrasformas de vidade
Wittgenstein, tomados diretamente de seus escstggjndo minha compreensédo, ou de
interpretacdes feitas por seus comentadores.

Antes disso, serd apresentada uma breve exposib@® as nocdes referenciais de
significado em visBes filoséficas da matematica bearacterizadas pela idéia de
correspondéncia entre a matematica e a realidagigeepressupfem a matematica como
neutra e independente das pessoas. Essa expasitcdndbjetivo de mostrar a dimenséao da
filosofia de Wittgenstein dentro da histéria dapgibfia assim como marcar a concepgao
referencial a qual Wittgenstein se opde e tambémmdecar concepcdes de filosofia da
matematica que, possivelmente, permeiam concepigesofessores e/ou pesquisadores da
Educacéo Matematica

Por dltimo, ap6s a exposicao dos conceitos de ®ifiigin, ainda com atencao a
adequacédo deles a compreensdo das adjetivacdesgemamos razbes possiveis para a
tendéncia em acreditar que a mateméatica é UnicataNgiscussdo, consideramos as
elaboragcbes de Wittgenstein sobre a forca da greanptofunda e nos inspiramos nas
interpretacdes de Bloor (1998), que também parté/igenstein para enfatizar o carater
social da matematica. Especificamente, consideramague Bloor denomina carater
coercitivo da matematica numa interpretacdo pad@mo reconhecer a matematica como

um conjunto de regras que funcionam como critgiddicos de verdade, somos induzidos

" varios autores trabalham essa relacdo entre codiespiiloséficas e praticas pedagégicas tais como:
Machado, N.Epistemologia e didaticaSao Paulo: Cortez, 1995, pp. 14 e 15; Ribeiro,Qdntrovérsias
epistemoldgicas, éticas e politicas da pedagogitentporaneaEducacéo e FilosofidJberlandia: Edufu, n.
29, jan-jun 2001, pp. 141-160; Carvalho, D. A cgpg@® de matematica do professor também se traresform
Dissertacdo de mestrado. Faculdade de Educacgamaropj Campinas, 1989.
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a ndo perceber diferencas entre praticas matemdatifexentes. Ao contrario, ao perceber
distingdes entre praticas matematicas tendemosa oexclui-la do que é chamado

matematica, ou a desconsidera-las para mantertentagao da unicidade da matematica:
‘ndo vemos o que fomos treinados a néo ver'.

1 Perspectiva metafisica em concepg¢des descritidessmateméatica

Segundo versdes da histéria do pensamento ocidentsoria do conhecimento
buscou pelo fundamento ultimo do conhecimento gssegurasse o valor de verdade
tradicionalmente associado ao conhecimento cieatifralando de um modo bastante amplo
e simplificado, a verdade ficaria garantida com assphilidade de se estabelecer uma
correspondéncia exata entre o que se conhece, iafoteorias, e 0 objeto do conhecimento.

A relacdo entre a matematica e a realidade senspgeeeno centro das questdes que
conduzem as discussoes filosoéficas, inclusive @uds&fio sobre o objeto da matematica. Neste
sentido, as discussfes da filosofia da matematcenpanharam as discussdes que, na
filosofia da ciéncia, buscavam um fundamento ddreoimento que |lhe conferisse o titulo de
verdade e que garantisse a ligacdo entre o conbetwne o mundo. Seria facil justificar a
aplicabilidade da matematica se considerassemoslglestariana natureza ou que ela seria
uma forma perfeita refletida no mundo imperfeitoe quonhecemos diretamente pela
experiéncia. A ligacdo entre a matematica e o mdigloo tem carater descritivo nessas
concepgbes. E o conhecimento matematico ndo singésa aos aspectos imutaveis e
estaticos da natureza, como bem aponta Gottsq28i82, p. 3). Com a fisica de Newton, diz
ela, e anova abordagem dindmica dos conceities/ariavel e fungéo,a idéia da matematica
descrevendo a realidade é reforcada, ja que a rttaya partir dai, se aplica também ao
movimento, que é caracteristica peculiar da nadurez

A correspondéncia entre a matematica e a natuegpayrtanto, o carater descritivo da
matematica que os desenvolvimentos do calculoatiteal patrocinaram, € uma concepcao
frequente, pelo fato de tal associacdo pareceartastazoavel:

“(...) do ponto de vista filosofico, retoma-se camis forca a crenca em
uma descricdo fiel da realidade, agora possibditgeelos novos
instrumentos matematicos. E é essa convicgdo gperpetua até nossos
dias, e que nos leva a confusdes conceituais cperagssdes em todos
0s dominios do conhecimento” (GOTTSCHALK, 20023).
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As concepcdes platonista e empirista da matematietam, de modos distintos, a
idéia de correspondéncia entre a realidade e amatite, mas podem igualmente sustentar a
concepcgdo de matematica neutra e verdad®ingalismo platbnicaonsidera a matematica
tendo uma existéncia exterior a nés, num mundd ele@aaterial das formas perfeitas. Nessa
concepcdo, o0s principios matematicos néo ma@ducdesdos homens, e sirdescobertas
feitas por eles, pois a matematica possui exisaéanterior e independente da existéncia
terrena. Mais do que isso, o0 mundo ideal das fopesafeitas em nada se relaciona com os
cinco sentidos, que estdo sujeitos ao erro, agdswve as instabilidades do humor, o que
comprometeria o carater objetivo da matematicanafematica platonica é independente néo
s6 das qualidades humanas internas, mas tambérery@emdependéncia das questbes
politicas e sociais, isto €, ela € neutra e sesapte como um produto - udominio de
conheciment@m conseqiéncia de sua existéncia separada. @egpaomblema da crenga em
idéias inatas - na mente ou num mundo ideal - éegsas idéias deveriam ser universais e
necessarias, e por isso, imutaveis (CHAUI, 19983)p.Esse problema fica bem camuflado
guando se considera o conhecimento matematico,quee léstéria do pensamento ocidental,
mais duradouro e aparentemente mais continuo dosjoenhecimentos da fisica ou da ética,
por exemplo.

A tradicdo empirista da matematica pode ser im@alte caracterizada pela existéncia
exterior do objeto da matematica. Trata-se de wisdéacia exterior as pessoas, mas nao as
coisas mesmas, a0 mundo empirico, e alcancada pets®as através da abstracdo que,
frequentemente, significa separacao entre objetpensamento sobre ele. Embora, tenhamos
conhecimento de outras formas de empirismo, eat@rggem do que chamamos empirismo
classico na matemética, segundo o qual as leisafnedtais desse campo do conhecimento
sdo vistas como generalizacdes de experiénciapgiessu de grupos, as quais, por serem
concebidas de forma homogénea e invariavel, seslatidas universalmente por inducéo; a
partir dessas leis fundamentais, tudo o mais paden obtido dedutivamente. Ha variagcbes
no sentido de até que ponto a matematica seridivade até que ponto dedutiva, que nao
serdo distinguidas aqui. O grande problema do é&npir reside no fato de entender a
experiéncia e o mundo empirico como independerdasescdncepcdes e pontos de vista do
sujeito que conhece, como se houvesse fatos ‘breiggeitos epistémicos incontrovertidos e

homogéneos. Entretanto, o investigador interrogatareza a partir de sua base conceitual, a
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partir do conhecimento anterior ja alcancado e dirpde uma crenca coletiva em
determinados padrées e normas. Além disso, de oertio, a pergunta do investigador ja
supde um campo possivel de respostas.

Apesar das dificuldades proprias de exposicdes sasn® que mencionamos acima
tem a funcdo de uma ilustracdo que se contrapbestsdo, pelos tracos metafisicos (através
da idéia de correspondéncia), a abordagem filesdgcWittgenstein. Essas correntes ndo sédo
representativas de movimentos contemporaneos, eeagssariamente posicdes contrarias de
filosofos antigos, mas, frequentemente, se mesaanlando quanto a primazia da origem,
forma de aquisicéo e validacdo do conheciment@aci@malismo, por exemplo, que valoriza a
razdo, que seria o 6rgdo para o conhecimento sea&pde necessariamente ao empirismo, e
esta presente em diversas correntes, desde o @dd@oa socratica. De fato, essas correntes,
segundo Prado Jr. (2004, p. 41) referindo-se diretde ao realismo e idealismo, “partilham
do mesmo equivoco filoséfico de base” e suas opesisdo aparentes “efeitos de superficie”.

Dessas concepcoes, é importante destacar a relelgdsocom nosso tema da Educacéo
Matemética. Se a concepcdo de matematica for peoxan essas que supdem a
correspondéncia descritiva entre a matematicaealadade fisica, ela se apresenta como um
conhecimento necessério, verdadeiro Unico e mehlgste caso, as questbes do ensino da
matematica, por exemplo, se reduziriam, entdoseudsao sobre contetdo e forma. Além
disso, ndo importa falar em matematica escolarngpdaco em filosofia da Educacado
Matemética. E ndo é s6 isso. Uma matemdtica Unatarrdinaria a ligacdo entre a
matematica académicau cientifica a mateméatica escolae as matematicas praticadas em
diferentes esferas das atividades comunitariasdiands, como se fossem niveis de
profundidade diferentes de uma mesma matematicaqué® estamos entendendo como
diferentes matematicas, se entendidas como fadééasntes da mesma matemaética, requer
uma relacdo hierarquica, mesmo que nao lineare exlis. Ou, como citado acima, as
matematicas da rua, de um grupo profissional, dal@s® académica estariam, neste caso,
‘uma apos a outra numa série, cada uma equivalemddra. (...) Falta o jogo de linguagem
na qual devem ser empregadas’ (WITTGENSTEIN, 16)89

2 As praticas matematicas e o0s jogos de linguagem
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Tendo em vista uma concepcéo referencial de lirguagual seria uma alternativa
a concepcao que associa os significados dos diésreontextos a um referente? Ou, como
entender a questao dos significados apontada xiost#ocumentos mencionados sem que
tivessem referéncia externa a linguagem? O querigoder proposto para conter a
arbitrariedade dos significados, se ndo € um neferixo e determinado que o garante?
Como entender as diferentes praticas matematicashggarquiza-las a um dominio de
conhecimentos previamente determinado? A intergietaaqui proposta depende da
conceituacao, tratada a seguir,joigos de linguagenregrase formas de viddormulados
por Wittgenstein, principalmente, niaestigacdes Filosofica®bservamos que esses dois
temas - 0 da concepcdo néo referencial da linguagendos significados efogos de
linguagem -podem ser compreendidos conjuntamente, porqueéia ide jogos de
linguagem possibilita uma interpretacdo para o problema sigmificados quando a
referéncia extralinguiistica, ou a busca de fundémse@ abandonada

Nas InvestigacOes FilosoficasWittgenstein se vale, dentre outras coisas, de
exemplos diversos e da descricdo de situacoesiaarte usos de uma mesma palavra com
0 proposito de relativizar os fundamentos da sigagio, ou seja, pela descricdo de nossas
praticas linglisticas pode-se observar um conjwartado dejogos de linguagem“A
finalidade dessa estratégia”, explica Moreno (2@0%3), “serd combater nossa tendéncia
a generalizar jogos de linguagem, privilegiados pébitos cotidianos, para explicar o
funcionamento da linguagem”, como aquelas que &svoa@s palavras as coisas e 0
significado a identificacdo da referéncia. Ao expmlbversos usos possiveis, pode-se
perceber que uma palavra ou conceito da linguagela pariar o seu significado conforme
seus usos diferenciados. As estratégias para viedati certas crencas sobre o
funcionamento das palavras visam ao rompimentoaéeto de que para se compreender a
linguagem seria necessario conhecer cada palavaséatdo que ela designa — e a
matematica como descritiva da realidade.

O significado das palavras e das frases vai muléan ade uma possivel
correspondéncia com objetos ou com coisas; muétas, inclusive, ndo correspondem
a objetos ou descricdes e uma frase, segundo Watja, ndo é somente um conjunto de
palavras e a linguagem néo se restringe a um donjlenfrases:

“Nessas palavras [nas de Santo Agostinho] temsgnase parece, uma
determinada imagem da esséncia da linguagem humaseaber, esta: as
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palavras da linguagem denominam objetos — frasedigacoes de tais
denominacdes (... E o objeto que a palavra dubsti
(WITTGENSTEIN, IF, 81).

O significado nem sempre corresponde a concepeb@®nciais ou a objetos, mas
ao uso em conformidade com regras gramaticais.id3o;, a linguagem é central na
filosofia, em oposicdo a uma esséncia extralin@iéisOu seja, os significados fazem parte
dapraxisda linguagem (WITTGENSTEIN, IF, §21):

“Isto mostra que as ligacdes mais primitivas etfitrguagem e mundo

ndo sao jamais imediatas, nem definitivas e nerfoumes. Elas seréo,

pelo contrario, sempre mediatizadas por praticgadis a linguagem;

serdo sempre fruto de convencdes, isto €, ndo sec@ssarias, nao terdo
fundamentos udltimos; serdo sempre multiformes, ésteerdo relativas a
jogos variados” (MORENO, 1993, p. 22).

Fazemos diversos usos de uma mesma palavra, istoaépalavra pode ser usada
com significados muito diferentes em situagdegeiifies. E dentro dgegos de linguagem
gue as palavras adquirem significados, quando omeracom elas numa situagcéo
determinada, e ndo quando simplesmente a relacamasimagens que fazemos delas.

Caracterizo aqui a expressago de linguagendle dois modos, conforme sugerido
no paragrafo 7 dasnvestigacdes FilosoficasWittgenstein remete o significado das
palavras aos jogos de linguagem e também compparépgia linguagem a um jogo. Em
ambos os casos, ele enfatiza a natureza heteroggrdteersidade de suas funcdes e a
variedade de usos possiveis da linguagem e doBicgdos das palavras. Wittgenstein
compara a dificuldade em definir a palavra jogana@ dificuldade que encontramos ao
tentar definir a linguagem ou uma expressao espad€la. Por exemplo, se pensamos em
definir jogo, podemos inicialmente pensar em jogosm bola. Mas também existem
aqueles de cartas ou tabuleiro. Entdo, o traco ooduws jogos poderiam ser as regras, ou
seja, um jogo é sempre controlado por regras. dgaando duas criancas jogam bola uma
com a outra, sem regras estabelecidas, ndo esigpghndo? Entdo, podemos pensar em
estabelecer um outro critério comum aos jogos:récgEmcao de mais de uma pessoa. Mas
também nesse caso, podemos considerar um jogoctngia com cartas, ou jogar ténis
num paredao, ou jogar uma bola no chéao e na paatpriamente jogando bola. Assim
como ndo ha uma esséncia ou uma propriedade coroandeafina os jogos, também a
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linguagem, ou mesmo uma palavra ou expressao giaalyem, ndo sado determinadas por
um referente ou uma definigéo fixa e definitiva:

“Considere, por exemplo, 0s processos que chamdetjegos”. Refiro-
me a jogos de tabuleiro, de cartas, de bola, tosresportivos, etc. O que
€ comum a todos eles? Nao diga: “Algo deve ser comeles, sendo néo
se chamariam ‘jogos’™, mageja se algo € comum a eles todos. -Pois, se
vocé os contempla, ndo vera na verdade algo se fmomum #dos,
mas vera semelhancas, parentescos, e até todaéanmadsles. Como
disse: ndo pense, mas vejal- Considere, por exengdojogos de
tabuleiro, com seus multiplos parentescos. Agoms@enos jogos de
cartas: aqui vocé encontra muitas correspondérmmas aqueles da
primeira classe, mas muitos tracos comuns desaaremutros surgem.
Se passarmos agora aos jogos de bola, muita comsant se conserva,
mas muitas se perdem. S&o todos ‘recreativos’? @mmp xadrez com
um jogo de amarelinha. Ou ha em todos um ganhar paxder, ou uma
concorréncia entre os jogadores? Pense nas paséhds jogos de bola
h& um ganhar e um perder; mas se uma criancaadbioéa na parede e a
apanha outra vez, este traco desapareceu. (...) Pagse nos
brinquedos de roda: o elemento divertimento estdgmte, mas quantos
dos outros tracos caracteristicos desaparecerandsdin podemos
percorrer muitos, muitos outros grupos de jogosee semelhancas
surgirem e desaparecerem” (WITTGENSTEIN, IF, 866).

O mesmo exercicio pode ser feito com conceitos dtemmtica tal como com
‘nimeros’. Os numerais podem ter significacdes reifees conforme os jogos de
linguagem de que participam, como, por exemplo, wuantidade, uma posi¢cdo, um
cbdigo, um numero de telefone, uma data, etc. OCengjnma concep¢ao aqui considerada,
nao é primordialmente um conceito que esta impidmnas conjuntos de coisas do mundo
fisico das experiéncias, assim como ndo é primondiste uma entidade abstrata de um
mundo platdnico ou préprio da racionalidade hunguase aplica as coisas que existem.,
Assim, em todos 0s casos em que sdo empregadopodécser detectada uma esséncia
comum. Ou seja, ocorre com as palavras ou concaitoslinguagem, namero,
especificamente, 0 mesmo que com o tejagp que € usado de diferentes e variadas
maneiras, ndo tendo, portanto, um significado wdyvoPara ilustrar os diferentes
significados nos diferentes usos, citamos trechass tdxtos-documentos analisados que
mencionam ora diferencas entre o niumero na mateanatentifica e escolar, ora na
matematica escolar e da rua, e aqui sdo colocadosa lado para enfatizar os diferentes

usos feitos do niimero na escola, na academiaruana
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“Tomemaos, para concretizar as idéias, o exemplondageros reais. Sao
cortes de Dedekind? S&o classes equivalentes dérseags de Cauchy?
S&o0 sequéncias de intervalos encaixantes? Pargemateco profissional,
a distincdo entre essas formas de conceber o nineedrodo é relevante.
O mesmo objeto matematico — numero real - podgaker menos trés
coisas completamente diferentes e ndo ha o meaoblepna.

Agora pensemos na forma como o professor do ernss@o precisa
conceber o mesmo objeto. Em primeiro lugar, é foretdal concebé-lo
como “numero”, o que faz toda diferenca, porque end$ sao coisas que
ja estdo concebidas como tal: 1, 2, 3, 2/5, efo; rEimeros enquanto
galinhas ou computadores ndo sdo numeros. Em sedugdr, sdo
nameros que estendem os ja conhecidos racionai€,isdo nameros tais
gue os racionais séo parte deles. E, finalmentepbfetos criados com
alguma finalidade, ou seja, devem responder, da ¢erma, a alguma
necessidade humana. [...] A existéncia deles, par@uno em seu
processo de formacdo basica na escola e para espoofda escola em
sua pratica profissional, s6 tem sentido na medidajue sdo numeros e
nao “qualquer coisa” que possua a estrutura deocangenado completo
(MOREIRA, 2003, p. 65).

“ A idéia que precisa ficar clara € que o conjuthds nimeros reais € um
objeto para a matematica escolar e “outro obje@apa matematica
cientifica” (MOREIRA 2004, p. 118).

“Fica claro que os conhecimentos matematicos amdosia discussao
escolar dos significados das operacdes com osamgtarvalidade de suas
propriedades basicas e as varias questdes refesmtastema decimal de
numeracdo sdo partes importantes dos saberesspoéis docentes.
Mais do que isso, esses conhecimentos profissior@sse reduzem a
matematica certa do ponto de vista académico "REIRA, 2004, p.
35).

“Certamente, na rua ndo usamos a aritmética coneramipuros”, eles
sdo sempre numeros de algo, de reais, de metrdisrode de quilos, ou
de horas...Nao estamos dizendo que 0s numerosioitai& € 0S
complexos ndo servem para nada, apenas que elesst@#ona rua; e
fracOes e negativos que estdo na rua sao outroxsnda escola” (LINS
&, 1997, p.12 e 14).

Argumentando em favor de um espaco maior nos culsodicenciatura para
(re)pensar as concepgdes e imagens sobre niumarsgVEOREIRA, 2004, p. 121), ou
refletindo sobre as relagdes entre a matematicaala a escolar, em busca de resolver a

falta de significados na matematica escolar, osrasitsdo citados novamente aqui com
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intuito de ilustrar os diferentes usos dos numaroscontexto da escola, da rua e
académico.

Em relacdo as mateméaticas usadas em diversos tmmt@encionados no textos-
documentos, matematica escolar, matematica damatematica académica, matematica
popular, matematica do cotidiano, etc. entendemaos eas também participam de
diferentes jogos de linguagem e, portanto, seusifisigdos ndo convergem. Mantém,
entretanto, no maximo, como diria Wittgenstein, usemelhanca de familiggonceito
wittgensteiniano imbricado na idéia dos diferenjegos, como a citagdo acima
(WITTGENSTEIN, IF, 866) sugere. Isto é, como naedsidade dos significados ndo ha
algo comum em todos 0s usos, 0s conceitos manté@lisEcas uns com os outros. Mas
ndo ha, entre todos os usos, um unico traco defidmum, 0 que convergiria para uma
esséncia do termo. Eles mantém ummaiplexa rede de semelhancas que se sobrepdem e
se entrecruzam, do mesmo modo que os membros déannitia se parecem uns com 0s
outros sob diferentes aspectos (compleicdo, fejgmsdos olhop (Glock, 1998, p. 325),
ou, nas palavras do proprio Wittgenstein:

“Nao posso caracterizar melhor essas semelhangasjud com a
expressao “semelhanca de familia”; pois assim gelem e se cruzam
as diferentes semelhancas que existem entre osnoed uma familia:
estatura, tracos fisiondbmicos, cor dos olhos, cagnd temperamento,
etc., etc. —E digo: os jogos formam uma familia TNGENSTEIN, IF,
867).

Entre as matematicas da rua, escolar, de grupfisgionais e académica, tendo em
mente as diferencas e especificidades apontadagxtos-documentos, elas possuem, nos
diferentes usos, no maximo semelhancas de familia.

Os jogos de linguagem estdo interligados com oegbmt A linguagem se
estabelece coletivamente, pois o significado naovado, mas social, fruto de convencdes
resultantes de antigos acordos comunitarios. Qsfisgdos e a compreensdo, também
ligados a linguagem, estdo associados ao som,raexto de que participam, aos modos de
comunicacdo; compreender € uma capacidade manifestzso (GLOCK, 1998, p.35),
numa demonstracdo publica do assunto, ou seja,ranpoque se diz ou se escreve, ou
outra manifestacao externa da compreensao, emg@pasium processo mental e intuitivo,

e em oposicdo a determinacdes prévias definitivas.
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O exemplo da “Lajota” dado por Wittgenstein ilustr@arater ndo exclusivamente
referencial da linguagem e também, enfatizada agorabertura dos significados so
decididos na préatica, envolvendo o contexto ou taagio com suas regras preé-
estabelecidas. Quando o construtor grita “lajatadjudante entende “traga-me uma lajota”
(WITTGENSTEIN, IF, 819 e §82), explica Moreno:

“E 0 caso em que a significacdio ndo se esgotafaeneia, mas esta
ligada a uma série de comportamentos codificadogggras explicitas
ou por regras de contextos consensuais. (...) Maia vez, ndo sera
preciso evocar circunstancias naturais que viesaessclarecer com
novos elementos empiricos a situacdo tipica de daso palavras: a
situacdo esta, neste caso, ligada a ugnamatica das situacdes
instauradas por cada jogo de linguagem, indepeechemte de causas
naturais, externas ou internas. Nao basta conk&atamente a referéncia
a palavra “agua”, por exemplo, para que alguém sejmz de usa-la
convenientemente em diferentes situacdes - e com nazdo, palavras
cuja referéncia varia relativamente a seu ponterdaciacdo, como é o
caso dos déiticos, pronomes pessoais, etc., palgnagmaticamente
engatadas, ou ancoradas ao mundo por circunstafeissa enunciacao,
independentemente de causas naturais, externaseounais.” (MORENO,
2005, p. 81-82).

Conhecer uma matemética depende, portanto, de @embeal € o jogo. Os jogos
de linguagem podem envolver as situacoes e agladi®s com as quais esta ligada
(WITTGENSTEIN, IF, 87). Neste sentido, a signifidacdepende de uma capacidade de
conhecer previamente os simbolos (as palavras)wedes. Assim, em contraposicdo a
idéia de obter significacdo pela aproximacdo, otergffio de uma esséncia fixa e
determinada, é preciso conhecer as regra do jogajuesno conceito € usado para se
entender o significado, pois, potencialmente, h&assignificados possiveis:

“Numa conversa: uma pessoa atira uma bola; a omdibasabe se deve
atira-la de volta ou atiré-la a uma terceira pessoaleixa-la no chéao, ou
apanha-la e p6-la no bolso, etc.” (WITTGENSTEIN3Q9p. 110).

Assim como devemos conhecer ‘qual € o jogo’ patacejogar a bola conforme a
regra, conhecer o significado de um conceito maiem&o ambito escolar depende de
conhecer asegras definidas pela formale vidainstauradora desse jogo. As regras na
matematica escolar podem ser pautadas numa légicegdas fixas da logica classica cuja
presenca na matematica da rua € bastante diluidéterada, isto é, orientada por outros
valores e regras.
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Supor que exista uma Unica maneira de jogar a lbolayma Unica maneira de
seguir uma série como 1, 2, 3, 4, ..., é suporepsa série tem uma realidade autbnoma,
por exemplo, uma existéncia objetiva num reino golieb. A forca da norma nos
impulsiona a seguir a série com 0 5,6,7,8... ecofio 4,3,2,1 ou com 6,8,10,12, 16,20..etc.
Mas, a0 mesmo tempo, a no¢ao de norma nao impsde @stras possibilidades.

Os significados néo estéo previamente definidanago definitivo tal como numa
matematica pronta, num ‘dominio de conhecimenttésEencontram-se na pratica da
linguagem, nos usos, mas, ao mesmo tempo, nacls&arios. Eles sdo direcionados pela
gramética,conceito especifico na filosofia de Wittgensteie gera detalhado na seqtiéncia
e significa, grosso modo, complexo de regras dguéigem, ou 0 que comportaria a
estrutura da linguagem. Condicionada petgas, a gramaticaindica como podem ser
usadas as expressdes nos diferentes contextosecapgrecem. Ela indica as regras de uso
das palavras, o que faz sentido e o que é cerorado.

Trechos extraidos dos textos analisados podenmratustada um a seu modo, os
diferentes usos de conceitos matematicos assim,amouge aqui esta em evidéncia, regras
préprias em cada uma delas. Ou seja, as difereatgas podem ser identificadas nos
textos-documentos quando vistos em conjunto:

“A breve olhada para as diferencas entre a aribaéta rua e a escolar
sugere que cada uma delas envolve seus propringicsigos e suas
proprias maneiras de proceder e avaliar os resgltadesses
procedimentos, e sugere que essas diferencas acabastituindo
legitimidades pois do mesmo modo que a escola proibe os méttalos
rua — em geral chamados de informais, e dizendos@uede aplicacéo
limitada -, a rua proibe os métodos da escola, ahdoros de
complicados e sem significados, e dizendo que A&ongcessarios na
rua” (LINS &, 1997, p.17, grifo dos autores.).

“(...) Por exemplo, se tivermos diante de nos efgade distribuir iguais
guantidades de feijao obtido apdés uma colheita a(contagem de graos
€ um processo perfeitamente correto do ponto da wmistematico, mas
inapropriado do ponto de vista da tarefa que secjaescalizar.”
(CARRAHERet al.1988, p. 13).

“A relacdo entre o carro de carvdo que extraiasewsalario mensal &
definida pela fung&o do tipo S = a +bx. Isso n&ariaocconveniente e se
tornaria ridiculo, pois foge totalmente da linguageotidiana e dos

padrdes culturais da localidade. A linguagem catidj no caso dessa



comunidade, é muito mais abrangente e convincentgud a linguagem
escolar que traduz conceitos cientificos.” (DAMAZEDO4, p. 13).

“ha um consideravel estranhamento entre a Mateanaticadémica
(oficial, da escola, formal, do matematico) e a évigtica da rua, e o
problema ndo é apenas que a academia ignore outaléza a rua, mas
também que a rua ignora e desautoriza a Matemata@émica” (LINS,

2004, p. 93-94)

“(...) praticamente nenhum problema em uma lojanaucozinha foi
resolvido sob forma do algoritmo escolar. (...) fa®, a questdo devia
ser: “existe algo que é transferido?” (LAVE, 200266. n. 1).

As regras associadas a cada uma dessas atividademdaticas sdo anteriores a
experiéncia— ndo no sentido que pressupdem que a propriaiérper sensorial seria
impossivel sem esse conhecimergosim, no sentido de que tais regras compdem a
gramética que define os sentidos dos usos publit@n@eordados das mesmas. O uso das
regras— ou particularmente, das proposicoes das materaatindo é arbitrario ou factual,
mas especificado ngegos de linguagenmNa matematica da rua, as regras sao outras, e a
matematica escolar prioriza outros modosjatgr com conceitos matematicos, com as
devidas semelhancas de familia. Das analises adabma pesquisa que apdiam o presente
estudo, mencionamos o ‘significado dos erros’ dastrar que ha diferencas significativas
nas regras da matematica académica, escolar ead®rarro, na matematica escolar, é
visto como um fenémeno psicoldgico que envolve @sgaliretamente relacionados com o
desenvolvimento dos processos de ensino e de d@gagacth, enquanto que na matematica
académica € um fendmeno ldgico, que expressa aad@g#o de algum fato estabelecido
como “verdadeiro”. Na matematica da rua, por od&awo, “um resultado errado tem
consequéncias”:

“Em suma, pode-se dizer que os estudos dos errecein uma
contribuicdo efetiva para a matemética escolarrapgocionar condicoes
para que o processo de ensino se desenvolva adusttonhecimentos e
estratégias vigentes entre os estudantes, exptodiddticamente as suas
eventuais limitagbes. Vé-se, assim, que 0 erro nieseha, na
matematica escolar, um papel positivo importaraeeicendo elementos
tanto para o planejamento como para execucdo dasdades
pedagogicas em sala de aula. Para a matemati¢dicegrpor outro lado,
embora também muito importante, € essencialmergatina, indicando
(temporaria ou definitivamente) a inadequacdo oualsidade de
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resultados, argumentacoes, formas de raciocimd, OREIRA, 2004,
p. 35).

“Em contraste [com a escola onde basta encontmanero e o problema
esta resolvido], os modelos matematicos na vidaad&io instrumentos
para encontrar solucdes de problemas onde o résuliesempenha um
papel fundamental. Os resultados ndo sdo simplésmemmeros; sao
indicacbes de decisbes a serem tomadas- quantaleddroco, que

comprimento de parede construir, etc. Um resultadado tem

consequéncias;” (CARRAHER®. al, 1988, p.147).

As regras, mesmo sendo, em certo senéidmjori, ou anterior a uma situacéo, nao
sao fixas e absolutas. O emprego de uma palavraxemplo, pode ser ou néo limitado
por uma regra. Agimos em conformidade com as regres obrigados por elas:

“Uma regra se apresenta como um indicador de &brec
(WITTGENSTEIN, IF, §29).

Assim, interpreto que as regras de uma mateméas@adauno contexto da rua ou de
um grupo profissional ndo sdao as mesmas no conesdolar, académico. Podem, no
maximo, manter entre si ungmelhanca de familiam que o elemento comum de dois
casos ndo sera reconhecido num terceiro —no con@cddémico- que, por sua vez,
mantém uma semelhanca, sob outro aspecto, comedoane uma outra, ainda, com a
primeira.

As adjetivagbes sdo aqui interpretadas como evidé&lus diferentes usos que sao
feitos dos conceitos da matemética assim como ipdiear que as diferentes praticas
matematicas ndo convergem para uma esséncia. @u adjlosofia de Wittgenstein
possibilita uma leitura coerente das adjetivacOexiyzidas no terreno académico da

Educacdo Matemaética.

3 A necessidade de unicidade da matematica

Nesta secdo, usaremos as nocdes de Wittgenstgjranhdtica e de formas de vida,
bem como a sua concepc¢do da matematica como narfima,de explicarmos as razfes da
existéncia da forte crenca na unicidade da matematis concepcdes de Wittgenstein sao
usadas em nossa argumentacdo junto com as inggfest que fazemos de uma parte da

discussao apresentada por Bloor, no capitulo 7ido Knowledge and social imagery
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(19912 No texto “Negociacdo do pensamento l6gico”, oetibp é mostrar o alcance do
carater coercitivo do pensamento l6gico e matematicue este carater coercitivo €, de fato,
social. Sobre isso, assumimos apenas a primeiree i argumentacdo de Bloor e
entendemos que o carater coercitivo implica nacgeretia unicidade da matemaética. O
segundo aspecto da afirmacédo, sobre o caratell slaganatematicas, sera problematizado
adiante, a partir da no¢do de norma de Wittgenstéim abordagem sociolégica de Bourdieu.

Comecgemos com as noc¢des wittgensteinianas de geanfarma de vida e norma.

3.1 Autonomia da gramatica e matematica como regra

Os significados encontram-se na pratica da linguages usos, mas, a0 mesmo
tempo, ndo sdo arbitrarios. Eles sdo direciona@dds gramatica —complexo de regras da
linguagem- e condicionados por formas de vida, m@s pré-estabelecidos definitiva e
universalmente.

A gramatica,neste contexto, ndo tem seu significado usualcéfaporta a estrutura
da linguagem e indica como podem ser usadas asssg@s nos diferentes contextos em que
aparecem. Ela indica as regras de uso das palavragse faz sentido e o que € certo ou
errado. Apesar dos diversos usos possiveis, aasre@ gramatica, e as das matematicas
particularmente, ndo sao arbitrarias, ndo podergussquer uma! Elas se fundam em formas
de vida. Formas de vida séo cristalizacdes de &méas que dependem do mundo, ou de
acordos comunitarios ou de idéias publicas, ists &onvengdes ndo sdo somente, como num
jogo de baralho ou xadrez, arbitrarias. Elas potdgmaizes empiricas, mas, se fazem parte da
gramética, ja se cristalizaram, tornaram-se regrado percebemos facilmente sua natureza
convencional.

Sobre isso, observo que a compreensdo da matem@tited linguagem em
Wittgenstein ndo esté reduzida a concepc¢éo corvaaista tipica em que, em analogia ao
jogo de xadrez, a matematica € um jogo realizado sioais de acordo com regras (JESUS,
p. 49). Ao mesmo tempo em que a linguagem detaromm modo (dentre outras possiveis

naquela linguagem) de abordar as situacbes, elafofonulada a partir de situagbes

2 Usamos também a traduc@onhecimento e imaginario sociéBLOOR, 1998b) bem como a traducéo
portuguesa de trés capitulos desse livro indigaotaBloor (1998).
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relacionadas com o mundo empirico, com as idéibkgas, ou seja, a linguagem se pauta em
formas de vida

Para Wittgenstein, a matematica tem uma funcéo attra) em oposicdo a uma
funcdo de carater descritivo da realidade. A liggua normativa da matematica nos
direciona para o que pode ou ndo ser empregadontamdido. Através desse universo
conceitual por ela desenvolvido, nos d& asndicbes de sentidpara as proposicoes
empiricas, mas néo se confundindo com elas” (GOHAK, 2002, p. 6):

“(...) as proposicbes mateméticas ndo sdo desgitile nenhuma
realidade, seja qual for. Muito pelo contrario, sfp@enasondicdespara
possiveis descricdes, ou seja, sao vistas por WiggEnstein] como
normas de descricdo de ‘“realidades”, as quais, por sua sép
construidas dentro da proépria realidade em ques@OTTSCHALK,
2002, p. 7).

A matematica, como parte do nosso repertorio giieataindica ascondigbes de
sentidoou, como diz Barton, determina nossistemas de significadodetermina o que é
inteligivel (BARTON, 1998, p.13-14). Glock explicae, apesar de sua aparéncia descritiva,
0 papel da matemética é normativo: nada que asac@npode ser considerado uma descricao
inteligivel da realidade (GLOCK, 1998, p.243).

Quando dizemos que a matematica € normativa, qosreier que ela indica nédo
como a coisa €, mas como deve ser, ou seja, A@m@ssregras que devem ser seguidas para
gue a coisa se comporte comodefinicda Isso porque, as regras estdo profundamente
enraizadas na®rmas de vidaAs regras conduzem, de certo modo, os modos degenc
sem que uma decisao consciente esteja em jogo:

“Vocé ndo toma uma decisdo: vocé simplesmente rfa certa coisa. E
uma questdo de uma certa pratica” (WITTGENSTE#Nud JESUS,
2002, p.49).

Outras caracterizacfes das proposi¢cdes gramatioaigjudam a entender a nocéo de
gramética. Segundo Monk (1995, p. 415), Wittgenstairacterizava de muitas maneiras as
proposicdes gramaticais: “proposi¢cdes auto-evidgénte'proposicoes formadoras de
conceitos”, “regras”, etc.

Depois de incorporar uma regra, que € um modogenarar experiéncias, uma forma
de inteligibilidade e interacdo elas, as regrageqean Obvias, ou, mais que isso, necessarias,

isto é, parecem que ndo poderiam ser de outra raanei

15¢



A gramaticadetermina ndo o que € certo ou errado de modoivacp, mas as regras
de uso das palavras, o que faz sentido, as padadek inteligiveis de uso. gramatica
comporta a estrutura da linguagem, indica como usEmlas as expressdes nos diferentes
contextos em que aparecem. Por fazer parte dascgsrdhumanas, das atividades
comunitarias, as regras da gramatica estdo sugitagdancas, mas nao através de praticas
intencionais, ndo se compdem de decisfes pautadac@dos empiricos. Elas apresentam
alguma fluidez, asegras,como caracterizadas na filosofia de Wittgensteropigiam um
aspecto dinamico na linguagem, a transformacaoapopicées gramaticais.

Na gramatica estdo as regras de uso e mesmo os significadopalagras da
linguagem: o que € um objeto da gramética- as @agera dito pelo conjunto das regras
de usos que podemos fazer dela. Por exemplo, ‘@awina cor' é uma proposicao
gramatical porque o é funciona como uma norma @nig&o, enquanto que em ‘esta mesa
éazul’ oé funciona como uma descricdo (GOTTSCHALK, 20041p)3Para distinguir se
0 € esta sendo usado como descritivo ou como normaagundo Condé (2004, p.115),
caso se trate de uma proposi¢cao gramatical ndodserppresentar o contrario da sentenca,
pois como se trata de definicbes e, sendo que gigiEs contrarias sao incompativeis, a
negacao desfaz a definicdo. Por exemplo, 0 queecmionamos chamar de triangulo- “um
triangulo € um poligono fechado de trés lados”+r& proposicdo gramatical, e nega-la
implica em alterar a definicdo do que é um triangd@ mesmo ocorre com proposicdes que
definem 0 que é ‘expectativa’: “a ocorréncia de ébiédicdo para satisfazer a expectativa
de que P ocorra” € uma proposicdo gramatical, gordefine o que é expectativa
(MORENO, 2006). Desse modo, definimos ndo s6 ostobjque possuem referéncias
empiricas (definicbes ostensivas), mas também @staentais, expressdes vagas, objetos
matematicos, dentre outros:

“Que espécie de objeto alguma coisa é, é dito pekmatica”
(WITTGENSTEIN, IF, 8373).

Spaniol (1989, p. 97) explica, referindo-se ao 885851 das Investigagdes, que a
gramética estabelece o que tem sentido. O queamdséntido esta fora da gramatica e
tendemos a adaptar uma frase sem sentido a uma patecida, que tenha sentido

estabelecido pela graméatica:
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“Suponhamos, por exemplo, que alguém diga: “eraatagxente cinco
horas da tarde no sol” (IF, 8351). Facilmente piaseos pensar que essa
frase tem sentido porque sabemos o que signifgaréasao cinco horas
da tarde’. Dizer, portanto, ‘agora sdo cinco hodas tarde no sol’
“significa que 1& é a mesma hora que aqui quando s&p cinco horas”
(IF, 8351). Mas no momento em que nos perguntarets gplicacao,
pela funcéo desta frase, vemos que ela ndo posshuma funcéo, € uma
frase sem sentido. E o fato que nos levou a peqnsaresta frase tem
sentido € a sua semelhanca gramatical com a sas® fagora séo cinco
horas da tarde’ usada em circunstancias normaispokjue nao
consideramos a funcdo da frase, que se refere r@oich@o sol, mas a
interpretamos por analogia com o que se refereoefrib da terra, somos
inclinados a pensar que também tal frase tem sertiste exemplo nos
mostra como pode acontecer que uma estrutura derasltotalmente
absurda pareca ter sentido” (SPANIOL, 1989, p. 97)

Esse exemplo esclarece que a gramatica determma&mu falamos sobre a hora da
tarde no sol, assim como ndo falamos sobre as deresna cadeira, ja que isto ndo esta
previsto na gramatica. Mas, se falamos esses aissuednostraremos isso com exemplos
das matematicas, tendemos a pensar por analogi@gautra situacdo conhecida, e ndo
levando a sério o absurdo, desconsiderando-o.

Além disso, também devemos esclarecer que o ugegia em situacdes empiricas
deve ser distinguido de uma regra de origem enapit@s objetos fisicos existem” é uma
proposicdo gramatical e ndo empirica (MONK, 1995, 4p4). Aplicando a regra
mencionada acima, a negacéao de tal proposicdo éesstido, “0 seu contrario ndo é falso
e sim incompreensiveliden). Proposi¢cdes sobre as coisas que existem fazetm ger
nosso ‘arcaboucgo conceitual’, do nobsackgroundargumentativo:

7

“Isto é, interessa-nos o fato de que ndo podeiexjsalquer duvida
acerca de certas proposicdes empiricas, se € dedasivel formular
juizos. Ou ainda: estou inclinado a crer que nato fijue tem a forma de
uma proposicdo empirica o €” (WITTGENSTEIN, 19630&; p. 89).

Sobre regras de origem empirica, podemos pensaralgomas regras da
matematica, que sdo convencdes nado arbitrarias.pldem ter tido raizes empiricas mas
ser uma proposicdo gramatical ou podem fazer pmheteima descricdo e, neste caso,
funcionar como proposicdo empirica. Este aspectgrdmatica nos possibilita entender
algumas aplicagbes da matematica, pois o empigzopérte da linguagem, no sentido

explicado a seguir.

158



A criacdo de regras gramaticais pode ter origemimrap mas se passam a ser
regras, tornam-se normas para 0s sentidos, come®ngde indicam as operacdes
lingUisticas possiveis e permitidas:

“Esse momento regulador, realizado através @gawi de instrumentos
linglisticos com a funcdo normativa, é diretamed®vedor das
circunstanciasias quais serdo colhidos os objetos e estadossis cue
virdo a exercer funcdo de norma, atravésadpectosDe fato, segundo
Wittgenstein, sdo os fatos muito gerais da naturgae, por sua
generalidade, nos passam desapercebidos, o funttanaaral de nossas
gramaticas — fatos naturais como a estabilidadatival dos objetos
fisicos, de seus pesos e superficies; os compartagdabituais dos
homens (...) Sdo tais fatos naturais que, uma wemrporados a
linguagem como seus instrumentos, marcam a ligdg&@pamatica com o
mundo, sua relativa dependéncia: dependéncia deWas [0 que],
imediatamente incorporado como norma reguladora paganizacao
lingliistica da experiéncia ervie [como]” " (MORENO, 2005, p. 185-
6.).

Apesar da origem empirica, a regra ndo deve sesgdinfcom seu uso empirico,
com seu referente. De acordo com a perspectiva mé@afisica de Wittgenstein, a

gramética também é autbnoma, porque ndo depenskudeferente para ter significado:
“Nas Investiga¢cfes a gramatica € autbnoma, ista énguagem existem
regras gramaticais que funcionam sem a necessaadendamentar-se
na adequacdo “nome-objeto”. Tais regras gramat®aigem dos usos
das expressdes e ndo da denominacao dos obje@s3NOE, 1998, p.
113).
N&o €, portanto, devido a uma esséncia que coithpanbs os significados, mas,
ao contrario, sdo as préaticas comuns de usos gam@es regras da gramatica.
Moreno esclarece os limites da autonomia da graméti seu carater ndo arbitrario)
gue, apesar de independente da experiéncia, “ela eéabsolutamente” (MORENO, 2005,
p. 185) ja que algumas regras tém origem empi#ioanesmo tempo, explica-nos como a
linguagem parece ‘coincidir’ com a experiéncia,spséio convencdes nado arbitrarias. Em
particular, a mateméatica ou a geometria euclidippagxemplo, como conjunto de normas
gramaticais, se aplicam porque devem ter tido origenpirica, e se tornaram regras,

formas de inteligibilidade:

3 Moreno explica que a filosofia como atividade pénatica em oposicéo a filosofia critica mantém uma
relacdo entre 0 Wie e o Was, entre a ontologiaepistemologia: ¢ queexiste resulta da criacdo e da
aplicacdo de normas regulativas de sentido a éqea” (MORENO, 2005, p. 180).
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“Por exemplo, as escolhas feitas na geometriackach tém raizes em
formas de vida que utilizavam técnicas diversamddicdo (como as dos
antigos egipcios, empregadas para medir suas temastpocas de

enchentes e vazantes do rio Nilo) Isso ndo quer djze essa geometria
tenhafundamentogmpiricos, apenas que existesmdes empiricas que

levaram a uma determinada formulagdo geométricereleutras razoes

(de natureza ndo empirica).” (GOTTSCHALK, 2004 34.)3

A gramaticadeve ser compreendida junto com a noc¢afodea de vidaporque, ao
mesmo tempo em que indica pelas regras o modo alelass palavras, isto €, projeta a
linguagem nas situagfes para organiza-la, nel@ estdermos da linguagem que fazem
sentido, que se instituiram pela nofsana de vidaisto €, através da cristalizacdo dos
conceitos pelos seus usos. Neste sentido, haver@apuojecdo de situacdes da vida na
gramética; por isso, algumas regras e normas quepdem dao indicios de uffmma de
vida. Por exemplo, a pesquisa realizada por Costa J1898 os ceramistas do vale do
Jequitinhonha revelou que a palavra ‘triangulo’ Bataria inserida no que chamamos aqui
de gramética daquele local:

“A esta pergunta [a0 que a figura triangular malstraparecial,
respondiam que aquilo era um quadrado despontadp@parecia um
guadrado que perdeu a ponta.” (COSTA, 1998, p. 66).

Aquela figura, o triangulo, é entendida como pdeeim retangulo, concluiu Costa.
Identificamos outra situacao ilustrativa de umangitica, que indica umimrma de vida
especifica. A pesquisa de Bandeira (2004) expla@anceito “par de cinco”, que compde a
gramética dos horticultores pesquisados por elemiddida em que eles projetam este
conceito da gramatica nas situacoes, é sO dentpeelajogo de linguagem que o termo
faz sentido:

“-Como é feita a contagem das hortalicas?
-A gente conta em par de cinco. Ha muito tempoaggente conta em par
de cinco. A gente conta vinte par de cinco é cem.
-Depois do par de cinco tem outra contagem?
-N&o. S6 de par de cinco” (Bandeira, 2004, p. 25).
Neste caso, a palavra ‘par’ ndo € o oposto de imgampouco ‘par’ representa o
conjunto de dois elementos, pois trata-se de @fEmmentos, como pode ser entendido pela
citacdo acima. Outros exemplos poderiam ilustr@&lacao entre as gramaticas e as formas

de vida. Costa registra que a expressao “hora’cedaforme empregada pelos ceramistas
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pesquisados por ela, ndo dependia do relogio, depeisto sim, do vento, do sol, da
temperatura, da umidade do ar, pois se tratavardpamto preciso de secagem da peca de
ceramica, isto €, participava de um jogo de lingmagspecifico, com significado ligado
aguela situacao. Isto nos remete ao modo como &Ngtgin estabelece relacdes ejuge

de linguageneforma de vida

“Quantas espécies de frases existem? Afirmacaguptr e comando,
talvez? — Ha inimeras de tais espécies diferemtesngphrego daquilo que

” o

chamamos de “signo”, “palavras”, frases, E essaafilade ndo é nada
fixo, um dado para sempre; mas novos tipos de digegm, novos jogos
de linguagem, como poderiamos dizer, nascem esetneelhecem e séo
esquecidos. (Uma imagem aproximada disto pode nas ak
modificagBes da matemética).

O termo fjogo de linguagem” deve aqui salientar que o falar da
linguagem € uma parte de uma atividade ou de umraafale vida”
(WITTGENSTEIN, IF, 823)

O que existe esta expresso na linguagem e, par tado, se um vocébulo perder
seu interesse pode cair em desuso e desaparecer:

“Nada ha que ndo possa ser dito - bastando pai@ dacriacdo de uma
técnica linglistica — e tudo o que € dito pode afede sé-lo — bastando
gue perca seu interesse e importancia para algwmmafde vida”
(MORENO, 2005, p. 181).

Assim, a gramatica se estabelece pautadéoema de vidaMas mesmo sendo, em
certo sentida priori, ou anterior a uma situacdo, uma vez que oriensopa gramatica e
as normas nao sao fixas e absolutas, elas apreseatta mobilidade. Observemos o que
Wittgenstein diz sobre as regras. Uma regra nadidenpecessariamente um uso fixo, um
modo de agir. A importancia da préaxis da linguagemeafirmada na conceituacdo de
‘seguir uma regra’, isto é, cada modo de agir éstacordo com uma regra. O emprego de
uma palavra, por exemplo, pode ser ou ndo limitado uma regra. Agimos em
conformidade com as regras e nao obrigados po(\WHBSTGENSTEIN, IF, 8201).

Quando dizemos que a matematica € normativa, qosrdimer que ela indica ndo
como a coisa €, mas como deve ser, ou seja, (i@iassregras que devem ser seguidas
para que a coisa se comporte do modo como “néehéinamos. Isso porque as regras
estdo profundamente enraizadas foasias de vidaAs regras conduzem, de certo modo,

0s modos de proceder, sem que uma decisdo comsestRja em jogo.
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Depois de incorporar uma regra, como 0 modo denxgaexperiéncias, como uma
forma de inteligibilidade e interagéo, ela pareloeia ou, mais que iSso, necessaria, isto é,
parece que ndo poderia ser de outra maneira. Esgdé@ denorma isto €, deseguir uma
regra, em Wittgenstein.

Entendemos que, dentro dessa concepc¢ado de mam@tim norma (que envolve
0 contexto, o grupo, a linguagem, etc.), assoceddéia de que, apesar das muitas
possibilidades de darmos seguimento a uma ‘séaejemos a nos orientar sempre do
mesmo modo. Podemos pensar uma relacdo entre egke aspecto da norma com a
compreensdo das matematicas como produto e proagssproduto, uma imagem, que
regula nossos usos, mas nao condiciona 0s proc€sos0s alteram o produto que assim,
estdo sempre em constituicao.

Por outro lado, a idéia de diferentes formas da wiéilo € compativel com a idéia de
desenvolvimento natural do conhecimento matematictem com a idéia de um caminho
anico a seguir.

Devido ao fato de termos sido treinados, por termosrporado uma regra € que
uma proposicao se torna ‘Obvia’, isto é, parecenseessaria. A idéia de ‘treino’ se opde ao
pressuposto de uma “racionalidade natural que ievar um consenso necessario”
(GOTTSCHALK, 2004, p. 329), bem como ao pressupogtaima esséncia ou de uma
sequéncia Unica de numeros. Precisamos ser intdodunas regras e treinados para
responder as expectativas das regras da matenefticquestdo, uma vez que as mais
diversas sequiéncias podem ser desenvolvidas.

Em relacdo ao treino em oposicdo a uma racionaidedural, lembramos o que
afirmamos acima: conhecer uma matematica depemd@&nf, de conhecer qual € o jogo.
Como sdo muitos os significados possiveis, par&hems uma matematica seria preciso o
envolvimento com a linguagem e com as regras dacsib determinada. Se um aluno, por
exemplo, ndo esta familiarizado com a mateméaticalas com a linguagem ali usada, com
as perguntas e respostas correspondentes, pre@sarireinado para corresponder ao que é
esperado. Segundo os resultados apresentados ¥idd\NBez, na Escola Zero, por exemplo,
0s sujeitos ligados as atividades profissionaisepoter dificuldades com a matematica na

escola, do mesmo modo como também alunos do ensgolar, freqlientemente,
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apresentavam dificuldades para resolver um probleleaoutras praticas, com seus
conhecimentos escolares.

Outro aspecto em que relaciono a idéia do treinprasente estudo diz respeito a
crenca na unicidade da matematica. Acreditamositadade da matematica pela forgca das
regras que carregam a idéia da resposta Unica,adiiec necessario. Por termos sido
treinados, por termos incorporado uma regra € que proposicao se torna ‘Obvia’, isto €,
parece ser necessaria.

As regras da matemética seriam, na analogia queé/fiigenstein entre a cidade e a
linguagem (IF, 818, citado acima), a parte antigagela que sempre esteve ali e nédo
percebemos como e quando foram constituidas. Al&sode sobretudo, as regras da
matematica tém esse aspecto da necessidade, ttadedinico, do absoluto. Entdo, mesmo
guando o resultado ndo € o mesmo, tendemos, oha gae é, ou dizemos que nao €
matematica, como mostraremos a seguir. Ao mesmpateacidade, e a linguagem, ndo sao
fixas. Ela, a linguagem, ndo estd pronta nunca;éelana atividade, diz o filosofo. As
naturalizacdes que fazemos das palavras, comasaeapre tivessem o mesmo significado,
parece com aguela parte antiga da cidade ao memmmotque novos termos podem se
constituir:

“Nado h& nenhuma Ultima casa nesta rua; pode-sersetopstruir mais
uma” (WITTGENSTEIN, IF, §29).

A matematica cientifica, e seus reflexos na matematscolar, nos parece um

conjunto de conceitos naturalizados, que corresgrtamd a parte antiga da cidade e, assim,

guase néo as distinguimos como sendo constru¢cdesydagem.

As nocgOes de verdade e falsidade, assim como eckessidade, também estédo
relacionadas com ‘seguir uma regrA'.forca das regras nos impulsiona a manifestar o
caratemecessariala matematica, pois ndo podemos conceber umavigd@por forca do
habito, ou danutilidadeque situagbes contrarias teriam em nossas formeaslate

“Wittgenstein se esforca em mostrar que a necedsidao é a expressao
de esséncias extralinglisticas, como por exemplfgrraa légica do
Tratactus entidades mentais (..); entidades ideais comgrafisacdo, os
movimentos possiveis da maquina ideal, os objetatemmaticos, etc.;
esséncias ou entidades autdnomas que se impof@ssa imaginacao e
ao nosso pensamento. A necessidade €, antes/tadesie convencoes a
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respeito dos usos das expressdes linguisticas gessds usos tém raizes
profundas em nossas formas de vida - e quando, rapdes
circunstanciais e empiricas, ndo foram previstas ygra as expressoes
gue Ihe séo contrarias” (MORENO, 1993, p. 36-7).

Este aspecto da nogcdo de gramética, sua implicagéoegularidades, mas nao
determinador de regulamentos absolutos da linguaganmedida que os significados se
estabelecem no uso, sera retomado no capitulo, gom nocdes de Bourdieu que, neste
aspecto, se refere a Wittgenstein. Salientaremteaspectos da nogéo de linguagem e,
portanto, das noc¢des de graméatica datlma de vidaselativos & autonomia da gramética
gue restringem as possibilidades de uso das pajancaque se refere a capacidade das
mesmas de determinarem as possibilidades de ibtktlgde, de indicarem o campo de
reflexdo que possibilitam. Esse aspecto, além dgecoo relativismo embutido nas
‘possibilidades de usos’, mantém restricbes no pgocaracteristicas que denominamos
carater logico (ou formal) da linguagem, da gracsdte daforma de vida. Essa
interpretacdo ndo € consensual, o que € apenasomath@ sem o0 aprofundamento que o
tema poderia ter.

Em seguida, salientamos a forca das regras, segtaspe necessidade, a ‘certeza’
decorrente de convencdes que sO seriam questiopadagiem conhece outros jogos de
linguagem, ou ao se retirar “os 6culos assentadbse 0 nariz’ (WITTGENSTEIN, IF,
8103). Retomo com mais detalhes a for¢a das retpasiatematica formalizada e da
matematica académica que alimenta a crenca naladeda matematica.

A necessidade de unicidade na matematica seri@ssa compreensao, um tipo de
confusdo gramaticalgual seja, aquela decorrente de se alimentar ceraepcdo de
matematica, que se vé como um ‘dominio de conhetoheconhecimentos exatos,
precisos e s6 passiveis de ampliacdo quantitatigmlareco inicialmente essa idéia

wittgensteiniana deonfusdo gramaticgbara, em seguida, realizar minha interpretacéo.

3.2 Confusbes gramaticais
A partir da exposicdo de algumas nocdes de Wittgemsespecificamente da de
‘mal-entendidos gramaticais’, tentaremos observae s usos mostram diversas

matematicas 0 que ndo confirma ou sustenta a imagdenuma matematica Unica.
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Observamos que a compreensdo da nocdo de grarfédticacima é fundamental neste
esclarecimento.

Na filosofia de Wittgenstein, as confusdes filosa$i sdo tratadas através da sua
expressao linguistica, isto €, através da linguageéan a expressdo ‘mal-entendidos
gramaticais’. Esses mal-entendidos podem ser paohscpor certas analogias entre as
formas de expressdo em diferentes dominios da fingsagem e podem ser afastados na
medida em que observamos outros usos:

“E como se devéssemdssvendaios fendmenos: nossa investigacdo, no
entanto, dirige-se ndo aos fendbmenos, mas, comeripotbs dizer, as
‘possibilidades’dos fendmenos. Refletimos sobrenodo das assercdes
gue fazemos sobre fendmenos. (...) Nossa cons#&lerag por isso,
gramatical. E esta consideracao traz luz para sonpoblema, afastando
os mal-entendidos que concernem aos usos das gslgwovocados
entre outras coisas, por certas analogias enfi@m@ass de expressdo em
diferentes dominios da nossa linguagem. Muitossd&ie afastados ao se
substituir uma forma de expressdo por outra; istqpede chamar de
“andlise” de nossas formas de expressao, poispessesso assemelha-se
muitas vezes a uma decomposicado. (WITTGENSTEINS%D).

Wittgenstein em seguida esclarece, mais uma veg, egta ‘andlise’ ndo visa
encontrar uma esséncia. Isso porque qualquer itentdé delimitacdo de um sentido
determinado teria pelo menos uma lacuna, o que rmongteria totalmente a delimitacéo.

Ele também menciona outros mal-entendidos granmtaano aqueles indicados
no Livro Azul: “nossa tendéncia para generalizat8e®ssa predisposi¢cdo para 0 método
da ciéncia natural”; a ‘dieta unilateral’ e a ‘taltle visdo panoramica da linguagem’
(SPANIOL, 1989, p. 94-105).

Por exemplo, fazemos usos empiricos de proposigé@asaticais, como “isto € um
caderno” ou “isto € um nuamero”, e apontamos reg@eoente para um caderno e para um
numeral escrito nele. Poderiamos acreditar, poogida que assim como o caderno possui
um referente no mundo fisico, 0 numero também teriaeferente, no mundo fisico ou num
outro mundo. As fungbes semelhantes que as palagtggam em expressdes da linguagem
fazem com que elas parecam ter existéncias tamieénellsantes: “sdo analogias entre
expressdes que pertencem a dominios diferentasgleajem”. Desse modo, pelo conceito
de gramética, Wittgenstein consegue explicar espess como ‘ter em mente’, ‘idéias’, e

outras que se referem a estados mentais. Por exeemplexpressées como “eu tenho dor” e
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“eu tenho dinheiro”, as palavras dor e dinheiropaeu posicdo semelhantes na frase, e pelo
fato do nomalinheiro possuir uma existéncia material, por ‘analogiajgmos acreditar que
também a dor possui o mesmo tipo de existénciaemf@l- num estado mental, por
exemplo, ou buscamos a referéncia em comportamgugacompanham o processo de dor.
A objetividade para Wittgenstein, ou seja, a cajae publica de compreenséo e uso de uma
palavra tal como a palavra dor, ndo estd fora miguigem, isto é, num comportamento
especifico da pessoa que sente dor ou hum estast@lmee compartilhamos, mas esta no
fato de ser essa uma palavra da nossa linguagémg,isesta no fato do termo ter-se
estabelecido gramaticalmente. Mais uma vez, nageégomportamento e as sensagdes que
acompanham a dor ndo existam, mas a designacao referéncia aos comportamentos
podem n&o estar presentes e, mesmo assim, a palagiana, € entendida, pois faz parte da
gramética. Assim também ocorre com as cores, pemplo. Sabemos que algumas tribos
nado possuem nomes para a cor verde, por exemplmdoupossuem em sua gramatica
nameros muitos grandes como os nossos. Ocorregando Wittgenstein, que esses termos
- a cor verde e 0 numerais muito grandaefie se estabeleceram gramaticalmente numa tal
forma de vida

Tanto a analogia como a dieta unilateral sdo tampsrtantes relativos aos mal-
entendidos gramaticais na filosofia do segundo dafitstein, e especificamente na
atividade filosdfica. Atentos a essas possibilidadie confusdo conceitual, podemos
percorrer varios temas tais como: a musica, a nétem a l6gica, a psicologia. Em todos
eles podemos perceber as confusdes causadas pugianaos usos, que nos induz, por
exemplo, a buscar referéncias para assegurar genfid confusdes sao causadas também
por alimentarmos concepgdes estreitas do signdickdpalavras nas quais fixamos nossa
atencdo num significado especifico ou alimentammogtipo especifico de funcionamento
das palavras, aquele que nos parece mais simptesseconhecido como ocorre com as
idéias: ‘cada palavra possui um significado’; ‘©lmeto que a palavra substitui’. Temos
uma idéia de como funciona alguns tipos de palasoa® os substantivos, que em muitos
casos tem uma referéncia concreta e por analogigpoo alimentar essa imagem de
funcionamento das palavras tendemos a achar qas &sdpalavras sao assim (cf.IF 8 35 e
36).
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Moreno (1993, p. 35) faz mencado a dieta unilatatalexplicar a necessidade da
terapia filosofica para desfazer a forca das imag@®ild) que expressam o carater
constritivo e normativo das imagens produzidas alev@nte a partir das palavras. A
linguagem fica constrita porque a forca das imagess conduz a interpretacdes (como
determinacdo de sentidos de maneira inequivocafamguz a fazer uma aplicacao
determinada e, assim, “na forca das imagens méaniées anecessidadeque |hes
atribuimos” {dem p. 35). Parece que ndo pode ser de outra maoeicaie ndo parece
possivel imaginar o contrario. Neste ambito senzesséria a variagdo dos exemplos de
jogos de linguagem, isto €, a terapia ndo incideesos conceitos, mas sobre as imagens
gue construimos, explica Moreno. Uma imagem exadktsi, por exemplo, sobre as
passagens que as formulas algébricas realizanevenga procurar o processo mental bem-
determinado ao qual essas passagens correspondieieanmp. 34-35).

A expressaalieta unilateralé usada por Wittgenstein no sentido de alimentdeéo
uma Unica imagem a respeito de um conceito, coorexemplo, o conceito de nimero ou

o0 de Matematica:

“Passamos a ver claramente que a verdade e a idackesslos
enunciados mateméticos ndo exprimem fatos nem @asén
matematicas. Exprimem, pelo contrario, nossa aitfinstellung)
em face a técnicas de célculo e ao uso que fazdo®umeros.
Passamos a ver que a necessidade de “2+2=4" gaedaim sistema
de convencles aceitas consensualmente, e que @sdaEncoes
desempenham papéis importantes na nossa vidapelastem por
exemplo que se espere com certeza a repeticio denesmo
resultado- sem que, para isso, seja preciso pogtiteipiosa priori
organizadores da experiéncia e nem uma crencgaomeccomo
fundamento do conhecimento cientifico” (MORENO, 398. 39).

Neste sentido a dieta unilateral nos ajuda a detesunicidade da matematica, isto &,
as razoes pelas quais alimentamos uma Unica imdgamatematica, que se apresenta como

exata, precisa, verdadeira e de resultados Unicos:
“Uma causa principal das doencas filosoficas —dietailateral:
alimentamos nosso pensamento apenas de uma esiee@remplos”
(WITTGENSTEIN, IF, 8593).
Alimentamos uma imagem de mateméatica que possai geda calculo um dnico
resultado, resultados e processos inequivocogatecaecessario das conclusdes conduzidas

pelos processos dedutivos. Nao alimentamos imagensnatematica que calcula por
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aproximacdes, que considera muitas variaveis freaqieente ndo envolvidas nos processos
de célculos rigorosos tais como gostos, preferén@i®VE, 2002), ou sol e vento (COSTA,
1998), etc.), ou o esforco fisico (KNIINIK (1996)y ainda, a sazonalidade (MONTEIRO,
1998).

A partir da criagdo da area da Educacdo Matemsitiiu a necessidade de alimentar
outras imagens de matematica, sobretudo a imagensalematica escolar, que vai se
impondo como uma matematica de necessidades, edsichs e processos proprios. Além
disso, outras matematicas, tais como aquelas psdpie grupos especificos, passam a ser
consideradas por educadores com a intencdo deranteg conhecimentos escolares no
ambiente do grupo que freqlenta aquela escoland@st@s as adjetivacbes como uma
manifestacdo de reconhecimentos de outros jogdsgleagem. Mas ainda poderia ser dito
gue aimagemde uma matematica Unica e precisa pode provocdusies a respeito das
outras matematicas.

Passamos agora a ilustrar algumas confusfes prdasopelalieta unilatera) isto
€, pela tendéncia a manifestar a unicidade danmdditta e que pode ser percebida em
julgamentos sobre o que € ou ndo mateméatica, norené realizados tendo como
referéncia a matemética formal, ou outra imagem gieentamos. Em seguida, nos
retemos no exemplo de Bloor que ilustra como, aerféeituras historicas, tendemos a
associar informagfes de modo a realimentar a emd&tirde um edificio Unico chamado
‘matematica’. No capitulo seguinte exploramos,\etsados escritos de Restivo (1998), os
processos que nos levaram a valorizacdo da matamdtntifica e alimentacdo dessa

imagem.

3.3 llustracdes do esforco pela unicidade da matenida

A terapia filoséfica proposta por Wittgenstein aqui incidebse a imagem de
unicidade propria da matematica cientifica, ou esohr ilusdo de que essas diversas
matematicas adjetivadas corresponderiam a umanagigtéessencial Unica. A terapia é
realizada através da apresentacdo de diversosdaspalavra ‘matematica’ que vém sendo
feitos por educadores matematicos, nos quais sérangse ndo se trata de conceitos
equivalentes, de facetas diferentes da mesma matamApesar de perceber que esses

diversos usos indicam sentidos diferentes das nddieam, isto €, ndo se trata de uma
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matematica Unica, as matematicas, freqlientemeitepensadas como Unica pela forca das
regras da matematica formal, o que implica queeso®s$’ correspondem aos casos em que a
regra ndo € seguida, a usos nao previstos na gcamat situacbes em que o carater

necessario daatematica mais alimentadaeio € corroborado:

“Dizemos: Se realmente seguis a regra ao multipltBM QUE resultar

o mesmo” (...). A énfase no ‘ter que’ corresponde somente a
inexorabilidade dessa atitude, tanto ante a téawcealculo, quanto ante
as inumeras técnicas semelhantes. A necessidadganataia € apenas
uma outra expressao do fato de que a mateméatidazpaonceitos. E os
conceitos ajudam-nos a compreender as coisas.gporréenma um modo
particular de lidar com situagcbesA matematica forma uma rede de
normas” (WITTGENSTEIN, 1978, p. 364, itdlicos meusiusculas do
original).

Os casos estudados e documentados por pesquisadocaltura indigena séo bons
exemplos da “matemética” como uma forma de comssentido e interpretacdo, diferente
daguela em que se estrutura nossa matematica reecatadémica. Desse ponto de vista,
isto €, do da mateméatica formal, os casos néo eésiderados corretos, verdadeiros,
suficientes ou mesmmatematicos. Situa¢cdes que ndo cumprem as regras prescritas, ao
invés de induzir questionamentos sobre os limitessa concepcdo de matematica,
frequentemente permanecem insignificantes no aen@tematico da verdade e unicidade.

Poderiamos ilustrar essa situacado de ‘anomaliadéia de unicidade referenciando
Ferreira num caso ilustrativo da expressdo bipalatematica académica/matematica
indigena, que enfatiza que o sentido dado as dmsagritméticas de adicdo e subtracao
esta ligado, nos grupos por ela analisados, aaipiin da reciprocidade presente nas
praticas sociais daquele grupo. E, por isso, adseatitmético ligado ao ato de dar, que no
Nnosso contexto significaria ‘menos’, para um aluraguele contexto, significava ‘mais’:

“Ontem & noite peguei 10 peixes. Dei 3 para mméo. Quantos peixes
tenho agora?” (...) Qualquer resultado que né&o ria seonsiderado

incorreto e irracional. Na escola do Diauarum,épar Tarinu Juruna
obteve resposta diferente para o problema: “Terft® peixes agora”,
afirmou. Explicou seu raciocinio: "Fiquei com 13x@s porque quando
eu dou alguma coisa para meu irméo ele me pageltee em dobro.

Entédo, 3 mais 3 é igual a 6 (0 que o irmao |he Pagk volta); 10 mais 6
€ igual a dezesseis; e 16 menos 3 é igual a 13hdraitotal de peixes
menos os 3 que Tarinu deu ao irmao)” (FERREIRA22@056).
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Também dentro da cultura escolar, em comparacdo situmcdes cotidianas e
profissionais, podemos exemplificar situacdes dmradas como matematicas, mas com
imperfeicdespor ndo seguirem 0s passos normativos da mateméigntifica. Entre os
muitos outros exemplos que poderiam ser explora@osbremos os casos descritos por
Knijnik (1996), de modos de se fazer a medida éa,aque ndo sdo formalmente aceitos, e
tampouco abordados nas escolas, ainda que, noxtmrigado, possam ser suficiente para
alcancar um resultado adequado.

A forca das regras da mateméatica académica tambédmger percebida em situacdes
em que somos conduzidos a ‘fazer vista grossag garesultados dos céalculos que ndo dao
os resultados ditados pelas regras, que ndo d&swsados prescritos, 0s quais interpretamos
forcosamente a partir de determinagcdes matematigkatas e absolutas, desconsiderando
outros casos e alteragfes, por exemplo. O case esttextos-documentos analisados, que
podemos citar correspondeilasdo, denunciada por Chevallard (1987, p. 22), de que a
matematica escolar e a matematica cientifica qooregeriam a uma mesma matematica:

“ O distanciamento ostentoso do saber sabio, sumtorum dos termos
do problema plantado [0 saber sdbio] BORRA o proble prepara o
retorno.... e obcecado da ficgcdo unitaria que ceitm de transposicao
didatica denuncia através da separacao que asematéerior do regime
do saber” (Chevallard, 1987, p. 23).
Também nos textos documentos analisdtyida dez, na escola zfGARRAHER
et al.,1988) ePerspectivas em Aritmética e algebra para o séxXo(LINS & GIMENEZ,
1997), observamos que se tenta estabelecer ungagajae aproxime a matematica escolar e
a matematica da rua, apesar das diferencas easrenehcionadas pelos autores. Entendemos
gue esses casos podem ser interpretados comoca@as regras da matematica formal, em
gue uma ‘cegueira’ nos domina, como disse Blooa gaplicar nosso modo de encarar as

diferencas.

Nestes casos, sdo jogos de linguagem diferentequem as diferencas conceituais
envolvidas em cada matematica ndo sédo consideraaslo uma sensagédo de que se trata
da mesma coisa.

Isso remete novamente ao que mencionamos acima aohbecessidade deino, a
idéia de que os usos sdo aprendidos, de que ebeemérgem naturalmente da estrutura

mental ou de um reino independente. Em contexfesedites as regras variam, num detalhe,
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Oou no outro, No processo ou no resultado. Em cadtexto, vé-se formas especificas de
respostas e a prevaléncia interna das mesmas.reégmasm contexto mais amplo, em que se
colocam as diferencas apontadas dos diversos tdatmsnentos lado a lado, dando uma
visdo do conjunto, daria para acreditar que todaasepraticas se pautam nas mesmas regras?
Manteriamos a crenca de que as diferentes pré&easn formas imperfeitas de uma mesma
matematica?

Um bom exemplo do carater coercitivo da matematiode ser tomado de Bloor
(1998), no capitulo em que discute a questdo: “Roeristir uma matematica alternativa?”.
Apesar das diferencas conhecidas entre as matesigtiega e alexandrina elas séo vistas, em
algumas versdes historicas, como uma progressaw cona continuidade linear da Unica
matematica existente ao longo da histéria, assimocos trechos mencionados acima
poderiam indicar uma continuidade de uma mesmaemdéica. Em leituras histéricas, diz
Bloor, s&o desconsiderados os problemas, paradetcosjue ndo favorecem a imagem de um
edificio Unico e solido, logicamente constituideepRoduzimos resumidamente 0s casos
apresentados por ele, 0s quais nos serviriam tarsbém um forma de retomar a terapia da
unicidade da matematica, agora considerando madtamahistorica e geograficamente
localizadas - em que as diferencas sédo sublimaddawor de uma idéia de matematica que
progride linear e continuamente. Segundo Bloor 8199 72), as variacdes significativas no
pensamento matematico sdo frequentemente tornadedveis através, por exemplo, da
escrita da historia:

“Escrever historia €, necessariamente, um procegepretativo. Para
gue seja inteligivel aquilo que os matematicos assado pensaram e
concluiram, tera de lhe ser dado algum significag® lustro
contemporaneo. H& muitas formas de o fazer: comgarae
contrastando; escolhendo o que tem de valor dmgo® tem; separando
o significativo do sem significado; tentando desoolsistemas de
coeréncia; interpretando o obscuro e o incoergméznchendo lacunas e
chamando a atencédo para os erros; explicando oogupensadores
poderiam ou teriam feito com mais informacgao, nir@épiragdo ou sorte
do que realmente tiveram; elaborando comentariaslidelos que
reconstruam as hipétese subjacentes e as crerieatadoras; etc. Este
aparato de comentarios e interpretacdes académinasleiam,
inevitavelmente, a nossa compreensdo do passaBIlo)0OCR, 1998, p.
72).
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Restringimos-nos a seguir a mencionar alguns examgktraidos dos estudos de
Bloor que trata das matematicas alternativas Mistmente localizadas com énfase nos

argumentos da forca da crenca que nos impede driageitar as diferencas.

3.3.4 A forca da norma na leitura historica: Matemédica Grega e Matematica
Alexandrina

Na matematica gregalwmnéo era considerado um nimero; 0 himero um, pav ser
gerador dos outros numeros, € impar e par a0 mésmpo: “um é a medida de uma
pluralidade e o nimero é a medida do plural” -8taor (1998, p.57) para ilustrar as
diferencas de estilos cognitivos entre a matemdafiega e a nossa. Bloor observa também
gue ‘essas questdbes ndo merecem grande preocupacdes historia da matematica
moderna. Entretanto, estas diferencas de claggficaontinua ele, podem ser o sintoma de
algo mais profundo- de uma diferenca de estilo itiwgnentre as matematicas gregas e a
nossa’ (idem, p. 57) e ficavam ocultadas por nidgsao de unicidade.

O autor afirma que entre as tradicbes que seguemauputra, freqientemente elas
ndao mantém o mesmo significado associado a noc@drdero, isto €, a cada tradicdo pode
ser associado um estilo cognitivo préprio. Nest&ide, apresenta-se alguns dos diversos
modos de compreender o nimero ao longo da histdeabDiofanto de Alexandria, dos
algebristas do renascimento, entre outros bemedifes da reconstrucéo da ‘extensao para
incluir os negativos, o0s racionais, os irraciomats complexos’. Ele conclui:

“A continuidade que vemos na matematica € artlfieriva de lermos
retrospectivamente o0 nosso estilo de pensamentaramalhos mais
antigos.” (BLOOR, 1998, p. 57).

Da &lgebra de Diofanto, Bloor mostra, entre outcassas, que Seu ‘processo
algébrico’ € menos geral que 0 nosso, pois sendmregbordinados a problemas numéricos.
Além disso, diz que Diofanto procurava sempre uplacgo numérica determinada e néao
valores de uma variavel, como diriamos hoje. Pemgto, considere a equacado tal como
escrita no modelo escolar y2tx —6. Para o matematico alexandrino a solucda sernente
0 nUmero 2 enquanto a raiz negativa (-3) ndo serimenos mencionada, mas se fosse, seria

considerada uma solucéo impossivel. Para nosediental equacdo, ndo s6 consideramos as
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duas raizes da funcdo, x=2 e x=-3 indistintamectejo também consideramos todos o0s
outros pontos da funcao expresso num grafico cante¢BLOOR, 1998, p. 59).

Importa para nossa argumentacdo, nao apenas apasitatiferencas entre as
matematicas historico e geograficamente localizadas importa aqui ressaltar o argumento
de Bloor que nos soa wittgensteiniano na medidg@endentifica o ambito do ‘logicamente
necessario’ como uma forma de crenca intrinsecedprip imagem de mateméatica, como
algo que nos foi ensinado, convengdes pautadasosmas de vida. Ao estranhar outras
matematicas, como aquelas retiradas da historeseas que tratamos nos textos-documentos,
0 estranhamento ndo seria, pergunta retoricamdota,Bim estranhamento do tipo do de
foro moral, politico, estético ou social? Ndo sgarde um estranhamento decorrente de
deparar com procedimentos que ndo nos sao famsffidEstranhamentos, nos perguntamos,
relativos a outrdorma de vid&:

“Néo serd essa experiéncia igual a que sentimasdguaos juntamos a
um grupo social que ndo nos é familiar? Em cada entonnossas
expectativas sdo violadas; a nossa capacidade tdeigatdo sucumbe
(...) o prognostico tranquilo dos padrbes de rdspestd ausente. (...)
Encontramos uma cegueira para possibilidades quelsdas para nos”
(BLOOR, 1998, p. 61).
Tanto Bloor como Restivo concordam com Durkheinsaesspecto: um pensamento
matematico diferente do nosso pode ser tao estsardmo uma religido ou moral de culturas
diferentes:

“Todas as épocas e culturas circundam certos asntdésaber com uma
série de regras protetoras que preservam seusudostele qualquer
contaminacgdo social, assumindo-0S como puros eamgis: € o ambito
do sagrado, daquilo que ndo pode explicar-se.ugoéop fundamento de
toda explicacdo possivel.” (LIZCANO & BLANCO: BLOOR, 1998b,
p. 13).

No ambito da crenga, e da necessidade social dergeg as crencas, sustentamos a
unicidade da matematica a custas de uma cegueir@lagiio ao que nao reforca tal ideal.
Nossas convencgdes pautadas em fomaa de vidanos leva a reescrever a historia de acordo
com nossa gramatica, usando nossa crenca na adatethistérica da matemaética. A leitura
retrospectiva da historia ilustra a forca das egm@rque ndo admite (€ cega) as diferentes

matematicas.
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A objetividade e a verdade da matematica sdo csdéngttucionalizadas e o acordo é
a esséncia da matemética (RESTIVO, 1992, 108)eBiaghos a pureza para alimentar o
aspecto sagrado da matematica para assim gararitindamentos dela e das outras ciéncias
gue a orbitam.

Os argumentos sociolégicos de Bloor e Restivo éémcomum, apesar de outras
diferencas significativas, a explicita finalidade ostrar que o conhecimento cientifico é
uma construcdo social, tanto porque séo constrygdiogrupos de cientistas em interacéo,
como também porque os interesses sociais afetaasemdolvimento e avaliacdo de teorias
e técnicas:

“O conhecimento cientifico € “constitutivamenteiagorque a ciéncia

€ orientada por metas e porque as metas da ciéaAoiasustentadas
socialmente. Entdo, o conhecimemMatematico como todas as formas
de conhecimentorepresenta as experiéncias materiais de pessoas
interagindo em ambientes, culturas e periodos rigs® particulares,
mais do que em verdades puras e eternas que resigemeino platonico

de idéias “esperando la fora”, em esplendor orlglnaer descoberto”
(RESTIVO, 1992, 107, grifo original).

Entramos assim na sociologia da ciéncia, e da mé&iea em particular, para

ampliar a compreensao sobre os sentidos das adjgéds, abordadas no proximo capitulo.
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Capitulo 4

Um sentido socioldgico para as adjetivagdes: teitsno campo das matematicas

Ao percorrer os diversos usos do termo ‘matematera’ textos de Educacéo
Matemética, observamos a descricdo de matematicas cesultados distintos,
procedimentos e finalidades préprias, ainda qudifesentes usos guardem semelhancas.
Interpretamos que as adjetivacdes expressam diésrgrgos de linguagem e, portanto, ndo
se referem a uma matematica Unica. Apds a elalbrde8se tema, novas questdes
aparecem e uma nova pergunta passa a guiar aaeflexial seja: “qual o sentido
sociologico das adjetivacdes?”, “o que as adjefieagxpressam?”

A intencdo deste capitulo € desenvolver argumesttoe 0 sentido sociologico das
adjetivacbes e estabelecer um dialogo com a antdgipoe com a sociologia. Com a
primeira, devido a influéncia desta area de comhexio no que diz respeito a tendéncia
em realizar estudos particulares em oposicao assamiversais.

As discussfes socioldgicas, incorporadas com mgg vecentemente no campo
educacional, propiciam a contextualizacdo da tigy@gdo sobre as adjetivacbes, ao
descortinar a dimensao soécio-histérica das pratoa® a de adjetivar, ou de considerar a
matematica como Unica ou transcendente, assim posgbilitam perceber aspectos das
relacbes de poder em que tais fatos estariam adeslv

Para desfazer as confusGes sobre a imagem deadeogdneutralidade da matemaética,
vamos apontar uma dimensao historica deste temalogrfocos distintos. O mais amplo
sera explorado através da discussdo colocada plwiaS§arcia, cientista social
contemporanea, sobre o dilema entre o universa particular, concebido como
caracteristico do pensamento da modernidfad#la faz ligacdes entre o surgimento da
antropologia, como area de conhecimento inseridarojto iluminista da modernidade,
dando uma dimensdo do pensamento evolucionistaastajiendmeno cultural. Algumas
colocacbes Featherstone (1997) e de Rouanet (22@8) também sdo tomadas como

referéncia para caracterizar valores que marcamoegnentos denominados modernidade

O texto de Garcia (1993) sera utilizado principaitee para apontar problemas em relacdo ao
multiculturalismo, problemas estes também levarggur outros cientistas sociais, por exemplo, Gosma
(1997) e Pierucci (1999).
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e pos- modernidade. Em relacdo as adjetivacbesegmenifestam nos textos-documentos,
ndo raramente a pos- modernidade é evocado com@mefa. Garcia (1993) questiona
essa separacao de periodos, pois ndo vé que hdmegas significativas entre os valores
gue sustentaram a modernidade e aqueles que suistené pos -modernidade.

Sem entrar na discussdo se trataria ou ndo de awsaeana, a dimenséo historica tem
aqui o propésito de constituir-se em pano de fuypata os entendimentos da valorizacéo
das ciéncias em geral, da m atematica em panmtjcelldos valores de pureza, unicidade,
universalidade e neutralidade.

As expressodes bipolares que adjetivam a matemsgicaracterizam, entre outras
coisas, por manter um dos extremos associado aampacde pesquisa empirica, em que
uma prética social espacial e temporalmente |laddizZ2 tomada como estudo, e o outro
extremo da expressdo bipolar associado a umanaata genérica tomada como
contraponto. Essas adjetivagfes expressas em paEre®nais poderiam, entdo, ser
entendidas como uma oscilacdo entre o referenaiai@hcia moderna e um referencial
contemporaneo das ciéncias sociais, que envolveullicaoituralismo e o direito a
diferenca. Envolveria também oscila¢cdes entre densi a mateméatica, por um lado,
exclusivamente como produto e, por outro, comoigaatmatematicas singulares. Sendo
oscilacdo, uma tensdo nampo cientificocomo explicaremos através de Bourdieu.

Para alcancar os temas de Bourdieu associadosodogi da ciéncia e estabelecer
relacdo com o quadro mais amplo que envolve aisBso sobre o universal e o particular,
inserimos elementos da recente histéria da sag@lba ciéncia neste quadro mais amplo.
A dimensédo sécio-histdrica contribui para dimenafons pares tensionais listados no
capitulo 1 que serao discutidos na secao 4.2.

Conforme Shinn (1999), a sociologia da ciéncia $eminicio marcado pelos trabalhos
de Robert Merton, a partir dos anos de 1930. Dastas que sua producdo e as que se
seguiram, com todas as variacdes que serdo meda®me Se¢ao 2, ocorreram num
momento em que o0 conhecimento cientifico ja estnl@amente estabelecido e sobre-
valorizado em relagdo a outras formas de saber cpmeecam a ser promovidas e
valorizadas mais recentemente, sob influéncia deo@ologia e, algumas vezes, sob a

bandeira da pés-modernidade, mas mantendo, fregiente, a referéncia ao saber
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cientifico. As areas fundamentais de investigag@atiologia da ciéncia, sdo, segundo
Shinn (1999, p.13):

» origem das comunidades cientificas no século XVII;

* organizacdo e atuacdo do conjunto das instituici@edificas, tais como: institutos

de investigacao, disciplinas e revistas cientificas

* dindmica das relagdes entre formulagdo de conhatasieientificos e seu contexto

social de producéo.

Além dessas, manifestam-se outras trés tematicés neeentes que vém ganhando
atencdo nesta esfera de investigagdo: a politedifica; a interacdo entre a industria, a
ciéncia e a tecnologia; e a educacao cientifang.

Sobre as areas de investigacdo da sociologia dei@j® que queremos destacar € que
nao se trata de questionar as ciéncias que ocupaatualidade uma posicao de destaque
em relacdo a outros saberes- esfera intelectuastéucionalmente diferenciada, pois a
sociologia leva em conta a crenca que as pesssaggi sobre o conhecimento cientifico.
Mas, considerando este fato, importa compreend®teoo manifestacdo de um fendbmeno
cultural em que racionalidade foi tomada como wteddo género humano.

A partir de um breve panorama da sociologia dact@éconsiderada a partir dos anos
20, vamos focalizar apenas autores da década @@ 8dMmo uma ponte para pensar as
adjetivacbes comatensbes no campo das matematicds.autores Bloor e Restivo tém em
comum as discussdes sobre a crenca de ser a mageamatconhecimento social e relativo a
algo social. Ambos falam a partir da sociologiacdmhecimento e tomam de Durkheim a
relacdo entre a logica e a religido, no que dipaks as necessidades sociais que essas
criacdes refletem: “A realidade que parece dizepe#o a matematica representa uma
compreensao transfigurada do trabalho social glaefoienvestido” (BLOOR, 1998, p. 51).

Bourdieu também considera o conceitordpresentagéo coletivde Durkheim como
ponto de partida para fundar sua Teoria da Prgtiease situa entre concepcdes objetivistas
(como a de Durkheim) e aquelas que valorizam o lpdpeujeito como agentes sociais
(como as concepcoes fenomenologicas). Para Bourdgeacdes sociais sdo realizadas
pelos individuos, mas as chances de efetiva-lansentram estruturadas no interior da

sociedade. Além disso, e ainda em sintonia com onosxerencial filosoéfico
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wittgensteiniano, ele nos oferece uma interpretagiime como concepcbes metafisicas,
nelas incluida a prépria nocdo m@resentacao coletivy podem ter reflexos sociais.

Consideraremos as énfases sociais da matematieag¢satdo programa forte de
sociologia da ciéncia de Bloor, com propdsito @lativo e oposto a uma concepcdo de
matematica Unica e neutra. Este é o tema da segdioe2se propde a desmascarar esse
universo sagrado, dessacralizar a matematica areset que sdo “as pessoas que
governam as idéias, ndo as idéias que controlgmessoas”. Essa insercao nos possibilita
descartar, primeiro, a consideragdo da matematicaocuma ciéncigper se,isto €,
constituindo uma esfera separada, privilegiadalaivamente autbnoma em relagdo as
interferéncias externas, sejam elas sociais, paditiou econbmicas e, neste sentido,
passivel de consideracfes metafisicas. A abordageen adotamos difere desta do
Programa Forte especificamente na consideracdo atenrética estritamente como
atividade socialmente determinada, ja que acentsiamspecificidades da prépria
linguagem que nao fazem parte do que pode serdewado uma estratégia racional,
conforme esclarecemos na seqiéncia.

Apresentamos, na secao 3, as razfes e o sentatfjadizar a matematica como ‘pura’.
Restivo associa a qualificacdo da matematica comna pom as questdes institucionais,
com a linguagem e simbolismo matemético e com #&fremia’ do processo logico-
dedutivo peculiares a mateméatica académica quseedesdo, parece escapar do mundo
material. O conflito gerado pela separacdo menfgecopropicia a criacdo de
representacdes coletivadesse campo socioldgico, Restivo, e também Bletacionam a
l6gica & moral, acentuando, com isso, a naturezalsda mateméatica. A relagdo da
matematica e da légica com a religiosidade tem n&@e temporal bem marcada, isto €,
ocorre, segundo os socidlogos, no contexto dadic&o a partir do século XVIII.

Em seguida, apresentamos as coloca¢fes de Bouodigial se refere explicitamente a
Wittgenstein no que diz respeito a no¢do de noBegundo Bourdieu, normas implicam
regularidades, mas ndo séo regulamentos.

A nocéo de ‘campo cientifico’ de Bourdieu € intetpda, no interior da reflexao
sociologica da ciéncia, como inserida num tipo deiadogia da ciéncia em que “a

investigacao cientifica e a comunidade cientifida 880 marionetes da esfera social”, uma

> Esta idéia sera desenvolvida na secéo 3.1 dgsiteloa
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vez que “descobrimento, prova e validacdo ndosséentidades dirigidas socialmente”
(SHINN, 1999, p.23, grifo nosso). Estas caractedstque compdem a nocao de ciéncia
podem servir de base a compreensdo das matend@icaspraticas sociais. Além disso, o
gue podemos perceber em relagcdo a sociologia deizi@e Bourdieu é que ela se
diferencia de outras vertentes por ndo compactuarwma no¢ao de ciéncia que se coloca
como forma de conhecimento superior as outras,igoasimente especifica. A partir de sua
nocdo decampo cientificanterpretamos as adjetivacdes cotansdo,que, por sua vez,
reflete um reconhecimento da producéo de conheti®gor outros agentes que n&do soO 0s
matematicos profissionais e, ainda possibilitamy psse vocabulario- matematica
académica ou cientifica e mateméatica escolar- iguasto monopolio, por matematicos
profissionais, da definicdo do campo e de atritescprofissionais. Isto serd explicado
através de alguns conceitos de Bourdieu.

O tema daetnicidadevem concluir nossa interpretacdo sobre os sentide®djetivacoes
por trazer, entre as concepcoeseti@cidadeespecificadas por Poutignat & Streiff-Fenart
(1998), realce a questdo da significacdo. Tal ceemmdo da etnicidade refuta o

essencialismo de forma radical.

1 Os discursos da diferencga e o dilema entre o uensal e o particular

Nosso tema das adjetivacbes esbarra, inevitaveémerds discussdes sobre o
multiculturalismo e, ndo raramente, o tema da pasdernidade € trazido a tona pelos autores
de nossos textos-documentos que questionam a aeécth matematica no ambito mais geral
dos questionamentos de uma ciéncia universal. Qoade Garcia (1993) e o livro de
Featherstone (1997), tomados como referéncia, abord debate politico-cultural
contemporaneo sobre o multiculturalismo e o diraitdiferenca e relacdes com o projeto da
modernidade de uma sociedade livre, secular eiigual

Aqui a énfase é posta numa imagem de matematicza (Biuniversal, que foi

promovida e valorizada no periodo denominado llistan(ou llustraca®) sob a bandeira do

® Segundo Rouanet, o lluminismo refere-se a deteioim valores pautados na ciéncia, como indicaremos
no corpo do texto, enquanto que a llustracdo dipeito a um periodo histérico que tem os valores do
lluminismo. Deixamos de lado essa especificidaddatamos o termo lluminismo se referindo tambérmsta e
periodo.



progresso e do conhecimento cientifico verdad€iom efeito, a matematica particularmente
foi descrita (e isso parece ainda repercutir) caronhecimento cientifico exemplar e
verdadeiro, por expressar uma esséncia comum & &sdeoisas que constituem seu dominio,
e isto tem a implicacdo de que ela seria a mesmaatpdos. Como contraponto, estariam os
conhecimentos individuais ou particulares que posemportanto, multiplos ou pluréis

A relacdo que estabelecemos entre a discussdoeaf@ea por Garcia (1993) e
Featherstone (1997) e nosso tema das adjetivag@esré, conforme sugerido pelos autores
dos textos analisados, da associacdo entre as atet@snadjetivadas e as manifestagcbes de
identidades e interesses especificos relacionada®mees contrarios aos da modernidade, tais
como aqueles relacionados com o multiculturalisowon a pluralidade cultural e com o
direito a diferenc®.

Rouanet (1993) vai defender os valores do projetoinista e criticar os movimentos
contemporaneos de ‘exaltacdo dos particularismogiacienalismo, feminismo,
fundamentalismo, etc.- que sdo reacdes a modemidad argumentos de Rouanet sdo
esclarecedores no que diz respeito aos valoresuemagnodernidade se pauta e aos que
sustentariam a pés —modernidade. Tomaremos egeEd@sisolados do seu texto, sobre os
valores, intermediando-os com os argumentos deid5@rg93). Isto é, deixaremos de lado a
argumentacdo de Rouanet em que ele assume uma@gosgesgate critico do projeto da
modernidade e propde explicitamente os valores em @pvemos nos apegar para a
emancipacdo do ser humano contkaebarie, contra o risco de infantilizacdo e regressdo em

relacéo ao projeto civilizatorio.

" Esclarego o0 sentido do termo ‘universal’. As psipdes universais sdo juizos de quantidade e dizem
respeito a totalidade plural dos objetos. Em termdasldgica classica, a universalidade se opde a
singularidade, isto é, é contraria as proposic@es dizem respeito ao individuo ou a objetos paeies,
enquanto que as proposi¢des particulares sdo aexiptencial e abrangem um conjunto de individ&ssa
distingdo entre proposi¢des particulares e simgslantretanto, parece ndo fazer parte do voaabwas
ciéncias sociais que abordam o tema do universalpasicdo ao particular, sem mencionar o singularegs
ainda, sem distinguir esses dois Ultimos, ou sejg proposi¢do particular freqlientemente € usade co
aquela que se refere a um caso especifico. Adotamoiseste modo que ndo distingue o particular do
singular.

8 A argumentacdo de Garcia é esclarecedora & medidque situa historicamente os valores relativos &
universalizacéo, ao individualismo e a autonomian@imento de modernizagdo se da nos ambitos social
politico, econdmico e cientifico. Sobre isso, seadai mencionados apenas 0 necessario para sitsiarmo
tema que nos importa destacar, a saber, a autormmigversalizacdo dos conhecimentos cientificas qu
como modo de reacdo a esse movimento e aos valelegnvolvidos, estimula a busca pelas identidaales
qual ocorre também através da afirmagdo de conketd® locais, como algumas adjetivacbes, e que se
referem a atividades matematicas especificas.
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Rouanet situa a crise da modernidade no projetbizeindrio. Esse projeto tem sua
origem nas idéias que floresceram no século XMl ®@rno de fildsofos enciclopedistas
como Voltaire, Diderot e seus herdeiros (ROUANEY93, p. 13), e teve a racionalidade
como possibilidade de avanco e condicdo de idetgidA idéia fundamental da igualdade
entre os homens tem ampla abrangéncia. Destacanagpearto politico da igualdade de
direitos perante a lei que possibilitou, a paréirftanca, a assimilacdo das diferencas a idéia
de projeto nacional, e a producdo da idéia de i humana baseada na nocéo intelectual
de racionalidade. Os processos de formacdo do destagdo em configuracdes rigidas
suprimiam as diferencas em favor dos aspectos cgntais como a nacionalidade e a
racionalidade. O pressuposto fundamental de comodernidade explica a historia ocidental
€ 0 progresso, entendido como um processo histqueopossuiria uma légica interna ou
impulso direcional (FEATHERSTONE, 1997, p. 125) wra civilizacdo. As diferentes
culturas sé@o entendidas ndo como espacialmentaadega mas como temporalmente
distantes (idem, p. 124), na medida em que todadetmm a um mesmo ponto de
desenvolvimento. A referéncia de desenvolvimentaivdlidade é a Europa ocidental,
associada a urbanizagéo, a industrializagéo, aameizacao, etc.:

“Sem o0 postulado da identidade-igualdade, a missé@bzatoria esta
fadada ao fracasso: se ha diferencas irredutiveti®e @s homens de
organizacdes socio-culturais diversas, os que méitlham da cultura
civilizada estdo impedidos de aderir a civilizagAounidade do género
humano afirma o potencial de adesdo das populapéesestranhas ao
modo de vida ocidental; adesdo que, além de pdss&iveesejavel: a
superioridade do modo de vida ocidental faz dela atm de auto-
desenvolvimento e, nessa medida, de emancipacaanaliniGARCIA,
1993, p. 128).

A idéia de evolucao social, que marca a histéi@ahda antropologia, associa a linha
do tempo ao desenvolvimento do pensamento utilithm que os homens caminham do
primitivismo para o dominio das forcas da naturgzaa a ciéncia, a técnica e a arte. A
pressuposicdo de uma identidade humana univeradhfaepisttmemoderna em que a
ciéncia do homem possibilita, de geracdo a gerac@aminhada rumo a civilizagdo. E com
esses fundamentos que o projeto civilizatério aaatecnacdo para um movimento totalizante
gue reafirma os principios de universalizacdo viddialismo e autonomia. Neste sentido, o
colonialismo, por exemplo, é pedagogico, pois ensircivilidade aos povos atrasados. Os

resultados —a civilidade- devem ser alcangados gxi& assentado no pressuposto de que a
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capacidade mental e a capacidade intelectual nséna@as no homem, reconhecem a maior
utilidade de certas formas de organizacdo sociaxigiriam o abandono a tradicdo. Os
trabalhadores, assim como o0s selvagens, reafirmargaprincipios de identificacdo humana,
vislumbrando um futuro associado ao desenvolvimdatacionalidade.

O projeto moderno, que trazia consigo a bandeiranda sociedade livre, secular e
igualitaria, e que pregava a ruptura com as refagieiais arcaicas, por um lado e, a
racionalizacdo e secularizagdo por outro, levowldstguicdo gradativa da religido pela
ciéncia:

“A modernidade burguesa, destruiu todas as retafghelais, patriarcais
e idilicas. Ela rompeu os vinculos feudais quevhga o homem a seus
superiores naturais e ndo deixou nenhum outro ake os homens, a
nao ser o interesse nu, 0 pagamento a vista” (RCREIARO004, p. 11).

Assim, a modernizagdo inclui um processo de “dasalizacdo” e de
dessacralizagdo. Sobre a “desculturalizacdo” Rau@@®4, p. 12) explica que, com a
modernizagdo, os homens foram retirados da maik&tiea: ‘livrou 0 homem das malhas do
cla e da tribo em favor da individualidade autbnomasociedade civil teria se formado
através da agregacdo mecanica de individuos dquaddas, se uniriam por razdes utilitarias,
em detrimento a uma sociedade organica. Deste nwdmmem fica numa posicdo de
exterioridade em relacdo ao mundo social (ROUANEJ93, p. 16). As colocacdes de
Rouanet nos servem como referéncia para dois tqueabordaremos adiante: uma reagao a
equivaléncia da nocéo de cultura e civilizacao,gem a civilizacdo pode ser pensada como
produto; e a impoténcia dos individuos em relacpersonificacdo do coletiveéxpressao de
Bourdieu no interior de sua critica as abordagensgee as acdes sdo meras reproducdes
sociais.

Por um lado, explica Rouanet, com base na igualdagddomens, todos passam a ter
o ‘direito’ a felicidade, através dos principiosivansais de justica, e também a autonomia
politica e econdmica, que possibilitam a condenagadespoético e a seguranca material. Por
outro lado, a individualidade teria se degeneradman ‘apologia insensata do interesse
pessoal, ignorando-se a utilidade coletiva’; em guousca da felicidade banaliza-se no culto
ao prazer; e a autonomia econdmica teria culmicado um capitalismo que explora a mao

de obra sem reservas éticas, e explora a natueszaescrupulos ambientais (ROUANET,
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1993, p. 27), sabotando assim, o ideal de idergigath ‘individualializacéo, ja que o homem
teria se tornado cada vez mais uniforme e confoan(islem p. 21).

Sobre a dessacralizacéao, as colocacbes de Roumneervem como referéncia para
entender a relacdo da ciéncia com a religido:

“A religido, pelo contrario [da ciéncia que privouhomem do consolo
irracional], liberava o homem da dificil tarefa gmensamento, ao
proporcionar explicagbes pré fabricadas para todssfatos e ao
desobriga-lo de submeter essas explicacbes acoma experiéncia.
Além disso, a religido € uma forma fantasméaticgmeger o individuo
dos perigos da natureza, da implacabilidade daemdds sofrimentos
impostos pela vida social. Ela minora o infortutéaestre e promete no
Paraiso uma beatitude compensatdria. Dai o chogoduzido pela
modernidade, que confrontava o homem com o munduolas&ado”
(ROUANET, 2004, p. 12).
A dessacralizacdo, prossegue Rouanet (2004, mgbta citando Weber, teria levado
a razao no lugar antes ocupado pela fé, pondo louloagelado” em lugar das “ilusdes
religiosas”. O projeto da vida civilizada pressupairuma natureza humana universal, com
uma racionalidade uniforme e autbnoma, favorecla pcesso a escola. A razdo uniforme,
apesar de todas as variacdes espaciais e tempnglisava a validade geral das descobertas
da razao teodrica (s6 existe uma geometria e umdalgjravidade que vale para todos). A
educacdo era a Unica forma de despertar a intelggérhumana que daria acesso aos
conhecimentos cientificos os quais, pela ‘luz dedage’ e por seu carater de previsao e
dominio, assegurava os homens contra os perigosaas fantasias da supersticdo e contra o
dogma:

“O individuo racional, apto a decidir de modo awdmw sobre todas as
guestdes referentes a sua vida, ndo descreve utneezaa humana
imutavel mas uma individualidade social e politieae construida”
(GARCIA, 1993, p. 131).

Assim, Rouanet, numa perspectiva de situar o que sggnificado oChoque da
Civilizacéo (2004), teorizou sobre os ‘traumas coletivos’jddgue poderia ser apropriada
para justificar as reacOes contrarias- também septadas pelas adjetivacdes - a uma das
ciéncias mais ilustres, a matematica, que se inldwheio no movimento da modernidade a
gue estamos nos referindo. As adjetivacbes da nasitarinseridas no texto em que foram
produzidas, podem representar uma reacdo a honinge®e cultural, a supervalorizacéo da

racionalidade, etc. Esta explicita uma contrapos&ds valores universais da matematica
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Unica versus os valores particulares, por exempopesquisa sobre 0os conhecimentos dos
ceramistas do Vale do Jequitinhonha:

“Na verdade, a crengca num conhecimento matematimm ihdo permite
0 questionamento acerca da importancia, para aagdocescolar, do
conhecimento matematico popular, visto que, nesiacepcdo, O
conhecimento matematico ndo seria um outro tipocaehecimento
matematico” (COSTA, 1998, p. 17).
E nesse contexto da modernidade que assistimomdmento do particular contra
o universal em relagdo a nacao, a raca, a religi@uoltura, ao género (Rouanet, 1993, p.
51) e ao conhecimento. Podem ser identificadas, textos-documentos pesquisados,
criticas ao conhecimento e aos valores relativoBuaagnismo, tais como, fragmentacéao,
separacdo corpo/mente, ciéncia Unica e verdadeira:

“Como ja foi sublinhado no capitulo anterior, estacepcdo dominadora
de ciéncia é consequéncia da visdo de mundo entergemm a
racionalidade ocidental, sobretudo a partir do Ig€XlX, que estimulou
a apreensao de “verdades absolutas”, privilegiamadinico tipo de saber
e produzindo um discurso, dito cientifico, que p@pria de um status de
verdadeiro e legitimo” (MONTEIRO, 1998, p. 74).

A reacdo ao universalismo ou o dilema entre o usalee o particular —conforme a
expressao de Garcia (1993)- acontece durante edoemoderno, mas fica camuflada até a
manifestacdo do movimento chamado pds-moderno fodaria designacéo refere-se a
desconstrucdo das concepcgdes totalizantes prégiggensamento iluminista, tais como,
verdade, progresso, razao, liberdade e sujeitee eatras’ (GARCIA, 1993, p. 132).

A denuncia de uma sociedade intolerante diante iflaedca, baseada numa
racionalidade instrumental e repressora das fqrgeentes da vida, com finalidade clara de
produzir condutas doéceis necessarias ao modo ddugio capitalista, possibilita que
novos agentes sociais se mobilizem em torno detiddeles proprias, reivindicando o
direito a diferenca, o reconhecimento legal e @eis social por modos especificos de
vida (GARCIA, 1993, p. 133).

Em outro texto-documento, também é perceptivel teagdo a valorizacdo de um
unico tipo de conhecimento, o cientifico. Lucer2004, p. 55) identifica praticas
matematicas como conhecimentos inerentes as @iltagis. Ela se pauta em discussées

atuais que questionam a possibilidade de conhetamendependentes de seus aspectos
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politicos e ideol6gicds. Na perspectiva de um ‘espectro complexo de comlestos’, a
pesquisa mencionada aborda as possibilidadesatgioetntre as matematicas.

A énfase em questbes politicas, no sentido da @snpéo do projeto da
modernidade e dos interesses a ele associadosire raarco em textos-documentos
pesquisados. Neles, reconhecemos outra oposicambwes da modernidade: oposi¢cao a
idéia de pureza e/ou neutralidade da ciéncia madenm que a matematica € modelo de
separacéo corpo/ mente ou de ciéncia/sociedade:

“Nao se trata, apenas, da melhoria do processaeaprendizagem da
Matematica, mas de desafiar e contestar o domiricsaberes e a
valorizacdo desse dominio por alguns, sob penastéwdr outros de seus
préprios valores, gerando desigualdades e destespea vida das
popula¢cdes, exterminio de uns para ascensao desodgntro das
sociedades. Portanto, a construcdo etnomatematica @ trabalho
pedagdgico €, sobretudo, uma proposta essendi@adhé@mana. (....) De
fato, ampliar conhecimentos significa ir além doegéa se conhece,
porém, o que se concebe por conhecido € a supédade dos saberes
da tradicdo cultural de um povo e ndo seus aspeptdicos,
epistemoldgicos e cognitivos, que poderiam tambémpliar os
conhecimentos estritamente académicos” (LUCENA430p. 57).

Garcia (1993, p. 134) destaca que o relativismaopotogico (que sucede o
evolucionismo) denuncia a desigualdade sécio-ecma@dm da elementos para a critica a
perspectiva universal, no que diz respeito, pormgte, a superioridade da cultura
ocidental aos padrdes de normalidade. Mas o ceaneritica de Garcia ao pensamento
moderno diz respeito ao modo de se conceber aittigibd das identidades, através de
teorias acerca da representacdo simbdlica, modayastdifere das tendéncias que pensam
a identidade como uma ‘entidade dada, fixa e fexhadindada em esséncias que
transcendem a realidade concreta. O problema ttesganalidade histérica’, diz Garcia, é
gue dela resulta uma dissociacdo entre a expeaai@uicreta e particular e o sentido
universal:

“Tratam-se de concepgbes centrais da critica da emathde.
Focalizando a logica das formas de pensar a ideldid-e ndo seus
conteldos- o pensamento pds-moderno busca desgorstrcategorias
centrais da modernidade, enquanto que fundam sentid
determinados.(...) O pensamento critico, revelgapto, essa logica e o

9 Cf. Morin, E. O método IlI: o conhecimento do nbecimento. Portugal: Biblioteca Universitaria, 899
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modo como dela resulta a dissociacdo entre exp@iéroncreta e
particular e o sentido universal” (GARCIA, 1993185).

Com foco nesta questdo da identidade, Garcia vatraroqgue o dilema entre o
universal e o particular persiste no que € chandgdpensamento pés-moderno, de modo
gue, sob esse aspecto, esses dois periodos mardiBnumma continuidade do que uma
rupturd®, j4 que permanecem buscando estruturas fundammentainiversais. Nos textos
documentos pesquisados, identificamos os dois bigsuo particular e o universal, aqui
entendidos como uma expresséo da tensdo entre@ersalie o particular.

Do ponto de vista desta pesquisa, as descricbesorpdas muitas vezes
permanecem presas a pensamentos dicotdmicos dccimeia- ndo ciéncia, razdo- nédo
razdo, etc. Em outras palavras, nos textos-documedde ser observado o ‘discurso da
diferenca’, em que se vislumbra outro jogo dedagem a partir daquele privilegiado, ou
seja, a permanéncia no mesmo jogo de linguagentiag@ qual julgamentos e demandas
sao colocadas, mais do que uma ampliacdo dos pegdsguagem. Este ‘discurso da
diferenca’ se distingue ‘da exploracdo da altedgdRADO Jr, 2004, p. 55), mais
pertinente com a presente proposta de filosofiaexfloracdo da alteridade pode ser
realizada atravessando diversos jogos de linguagema atividade comparativa que néo
privilegia jogo nenhum. Recuperando o estranhamenta admiracdo préoprias do
pensamento filosofico, é preciso superar a primesieggdo de julgamento que supfe um
horizonte de verdade que emerge do contato contro awliferente, € preciso abandonar a
referéncia no ‘eu’, no sentido diegar (jogo de linguagem) em que o protagonista clama o
‘outro’ diferente.

Esta afirmacao da diferenca, ou ‘discurso da difgakg pode ser pensada como uma
tensdo entre o universal e o particular, identificamo debate contemporéneo, sob dois
aspectos por Garcia (1993).

O primeiro aspecto diz respeito as perspectiveadizantes nos movimentos de
afirmacéo das diferencas, o qual é ilustrado ntotee Garcia (1993) pelo movimento
feminista, que busca substituir uma verdade porapuhantendo assim, a perspectiva
metafisica (como denominamos neste estudo) ou iaal@ps fundacdes. Ou seja, tal

movimento estaria se valendo, para se sustentanmédsmos valores da modernidade que
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criticam — o universalismo- e, com isso, estarfeesnlo as mesmas consequiéncias nefastas

que tal universalismo determina, como a dissociagh@ a pratica e a teoria:
“Em primeiro lugar, quero tratar da manutencdo, eartas tendéncias
presentes na discussdo atual, de uma perspectiabzdnte que se
apresenta como substituta (verdadeira) da (falsagrsalidade moderna.
(...) O exemplo [das feministas] expressa a magéterda logica das
fundacgdes que caracteriza a modernidade do ponicstdecritico da pos
modernidade. (...)” (GARCIA, 1993, p. 135).

Em nossa pesquisa em textos de Educacdo Matentatidém podemos perceber
gue reagbes aos discursos universais da ciéncimasgfestam preservando a forma
universal do discurso. Isto é percebido em pesguigee vém sendo realizadas que se
ancoram na sociologia da matemética, ou em abandagetropoldgicas e historicas em
gue a metodologia e a énfase séo as situacfessos, @s comunidades ou 0S grupos
culturais. Essas pesquisas procuram ressaltarrizaloe explorar as caracteristicas
singulares e irredutiveis de grupos sociais quetitaem a sua identidade com base em
algum critério identificavel, seja ele, por exempdo atividade profissional, a atividade
politica, a atividade sindical, etc. Mas, com bagenodelo de escola pautado na ciéficia
gerador da ‘ilusdo’ de que a matematica escolaerie\estar pautada na matematica
cientifica, o pesquisador busca uma equiparacdsedesnhecimento local com o
conhecimento cientifico, para assim justificar aeingdo daquele saber em curriculos
escolares. Nestes casos, 0 pesquisador aponte@ndas e especificidades do saber local,
objeto de sua pesquisa, como nao verbal, ndo disounao institucional, etc., e a0 mesmo
tempo argumenta em favor de uma nogdo de ciéna@aimplua esses saberes como
legitimos, ja que ambos s&o eficazes e Htdisrazoavel pensar que esses saberes possuem
legitimidades proprias, formas préprias de podeagacteristicas como espontaneidade,
informalidade e descontracdo, que ndo sdo progdas nem conciliaveis com a ciéncia.

Além disso, as regras e o formalismo do discursoitesacadémico ndo constituem, em

8 A divisdo entre o periodo moderno e pés- modermoaé diretamente criticada por outras questdes e
outros autores como, por exemplo, Rouanet (1993).

8 O modelo de escola atual foi influenciado peloitpdsmo de Comte que valorizou e promoveu a
abordagem cientifica. Ver (SILVA, 1999).

82 N&o que a nocdo de ciéncia ndo possa ser quekiioR pode e é. Mas isso leva o foco para outras
guestdes que ndo a matematica escolar propriardiéateBoaventura de Souza Santos questiona o dalor
conhecimento cientifico em oposi¢cdo ao conhecimkrtal, 0 que poderia ser empregado nessa discussao
Ver, por exemplo, Lave (1996, p. 13).
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geral, o propdsito de diferentes grupos que raaliztividades matematicas em outros
contextos.

Garcia (1993 p. 137) menciona, na sequénciasaalde criacdo de uma sociedade
utopica baseada em valores trans-histéricos e-caftarais capazes de substituir a falsa
totalidade opressora e conclui apontado para aakzicdo do dilema classico entre o
universal e o particular.

O segundo aspecto em que a tensdo entre o uniwereaparticular aparece no
movimento da pos-modernidade envolve a apropria@g#o mesmos discursos por grupos
antagonicos, conforme a leitura de Pierucci (19889m o ‘uso de idéias progressistas para
legitimacdo de perspectivas discriminatorias, &iceria modernidade baseada na idéia de
alteridade ndo apenas fundamenta uma nova perspectinservadora como fornece
argumentos para os velhos conservadorismos’ (GARC®R3, p. 140). Ou, segundo Ortiz
(2007), ha algo de ideoldgico na afirmacéo da ptiade, resultados do reconhecimento de
diferencas. Segue-se deste reconhecimento umaizagao hierarquica segundo relacdes de
forca:

“Como corolario deste argumento, pode-se dizer gsediferencas
também escondem relacbes de poder. Assim, o racifinma a

especificidade das racas, para, em seguida, otdengsegundo uma
escala de valores. (...) As interacdes entre asrsidades ndo séo
arbitrérias. Elas se organizam de acordo com axGets de forca
manifestas nas situacdes historicas concretas siaaonal versus

governos nacionais; civilizacdo “ocidentalersus mundo islamico;

estado nacionalersusgrupos indigenas)” (ORTIZ, 2007, p. 14-15).

Garcia conclui, ao reivindicar direitos iguais, goedilema entre o universal e o
particular permanece desde da modernidade até ssogialias, e, a0 tomar 0sS mesmos
discursos e os mesmos valores como referénciasgrareonstituir simplesmente duas facetas
da mesma moeda. Essa conclusdo nos remete aotoamheeampo cientifico, agual nos
reteremos ao abordar conceitos de Bourdieu, comespaco de consenso entre a ortodoxia e
a heterodoxia:

“Discursos que parecem defender posi¢cdes radicéémantagonicas,
representando a polémica tipica do cendrio contginpo, entre 0s
defensores do carater libertario da retomada detpranoderno e os que
0 rejeitam enquanto um projeto de dominacdo de wpogespecifico,
constituem-se no interior de um mesmo contextoua delineiam suas
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diferencas a partir de um mesmo modelo basico gtesentacdo de uma
identidade (a modernidade) e sua negacédo” (GARTIA3, p. 140).

A saida seria encontrar modos de expressdo e acdadéd negacao/afirmacdo da
modernidade, distante de ideais que tém por prestagp concepgdes transcendentais da
verdade, da moral e do conhecimento, dando cordaliadtacdes da nossa experiéncia
humana que revela uma multiplicidade de sentides) garantia de sentido anteriores a
pratica:

“Para isso, seria preciso levar a sério os resestath critica da logica
transcendental e exercitar a imaginacdo para pensamtingente e o
indeterminado. Numa tal perspectiva nao faz senimndpirir sobre o
sentido progressista ou conservador dos movimepdditico—culturais
contemporaneos pois ndo ha como constitui-los enmgquaomentos de
um processo com um sentido inerente e definido spielesdobraria
realizando uma identidade ja inscrita nele. O epfeaimento das teorias
da historia que fundaram a identidade universahddernidade classica
ndo anunciava a vitéria do particularismo porque afunciava nada,
apenas estende o campo de possibilidades para rpenszarater
contingente e indeterminado da experiéncia hum@BARCIA, 1993, p.
141).

Ampliar, ao invés de negar, o projeto de uma saciedivre, secular e igualitaria, sem
gue, para isso, se funde uma identidade essendranscendental pode ampliar, conclui
Garcia, as possibilidades de acéo, e ndo represemidismo, como temem alguns. Se isto
pode ser entendido como uma forma de escapar datbgade certo-errado, promovida pelo
projeto iluminista, a exposicao de Garcia contribaiielucidacdo que esse estudo se propode.
Se Wittgenstein pode ser visto como um protagorestaemporaneo da crise da Razao
(PRADO Jr., 2004, p. 26), isto é pertinente ndoregar a Razdo, mas por recoloca-la num
universo humano que se caracteriza pmldura e cultura para ele ndo € sinbnimo de
civilizacdd®. Em outras palavras, o intelecto e a racionalidaédle estdo na base do
comportamento linguistico, mas, ao contrario, ®mmortamento que permitiu reconhecer o
intelecto (LURIE, 1992, p. 198).

Ortiz (2007), por sua vez, percebe neste par dstope universal/particular o que
poderiamos chamar de uma redefinicdo de termosgrdenatica. Para ele o par

universal/particular estaria, num momento em queniversal se restringe ao globo

8 Segundo Yuval Lurie (1989, 1992), pode ser idiatifa em Wittgenstein uma noc&o de cultura que se
oporia a esta que associa civilizacdo a raciorddida
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terrestre, se entrelacando, mesclando algunsegadortes fixados apenas para um de seus
polos, isto é, generalizando valores particularegiue pressupde uma heranca da
modernidade:

“Universal e particular sdo pares opostos. A difeaeassocia-se ao pélo
do particular, e nesse sentido seria incompatisel 0 movimento de
universalizacgéo. (...) Entretanto, na situacaoldbatizacdo, muitas vezes
esse par antagonico se entrelaga, mesclando alglores antes fixados
apenas para um de seus elementos. (...) Dizer gluras sdo um
“patrimdnio da humanidade” significa considerarieetsidade enquanto
valor universal. (...) Ha nessa operacao semauntiaredefinicdo do que
seria impensavel nos marcos anteriores: o diversa tum bem comum”
(ORTIZ, 2007, p. 15).
As expressoes bipolares listadas no capitulo 1rpaignificar, entre outras coisas,

uma oscilagdo entre abordagens universais e siegukentre os valores da modernidade e

a reacao a esses valores ou, ainda, a ‘resigréficda diferencas’ (ORTIZ, 2007, p. 15)

com base em valores mundiais, alterando o sigdicdos valores em relagdo aos “que

Ihes atribuia o ideal iluministaidem).

2 Panorama da sociologia da ciéncia

Focalizando agora aspectos histéricos mais recepteie-se citar o surgimento da
sociologia da ciéncia nos anos 1930 e 1940, espmuiénte a sociologia da ciéncia de Robert
Merton que se tornou conhecida pelo estudo ddugdo cientifica inglesa no século XVII,
“estabelecendo causalidade entre os acontecimdngt®icos e a institucionalizacdo da
ciéncia moderna” (SHINN, 1999, p.14).

Para nés, o aspecto central dessa pesquisa saecéoldgnominada classica, que
observa a ‘dindmica de relagdes entre a formuldgamnhecimento cientifico e seu contexto
de producéo social’ é a posi¢do que a ciéncia oagparada de outros saberes que possuem
interesses e utilidades especificas e declaradaséricia foi considerada, no ambito da
sociologia da ciéncia, como uma ‘esfera intelectaainstitucionalmente diferenciada,
portadora de caracteristicas sociais e cognitivégrias e separadas’ (SHINN, 1999, p.19),
gue ndo parecem ter relacdo com empresas que bimoahagio e poder’. Esta distingdo da
ciéncia em relacdo a outras categorias de crengaganizacdo humana fez com que os

estudos sociolégicos se concentrassem no contedal,sem necessidades técnicas e
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elementos exdgenos a ciéncia, uma vez que a nogdirita de ciéncia subjacente a esses
estudos consistia em vé-la como um sistema autergado por suas verdades, em que a
intromissao social provocaria apenas perturbacdEs gue 0s erros seriam exclusivamente
decorrentes de intromisséo social:

“A nocdo implicita da visdo classica é que, uma estabelecida, a
ciéncia constitui um sistema auto- sustentado desgmeento e de
organizacdo, capaz de resistir as influéncias mx¢egue se opdem ao
principio de independéncia, rigorosidade e criidiel (da racionalidade
pura) auto-proclamado pela ciéncia, assim comoua peocedimentos
preferidos de avaliacdo da validade das proposiasufadas pelos
cientistas” (SHINN, 1999, p.14).

“A sociologia da ciéncia de inspiracdo mertoniama ssistenta sobre
supostos tais como o carater acumulativo da cigacialidade universal
dos enunciados e das crencas dos cientistas, dag@bh dos resultados
através da comprovacdao e da refutacdo, a posaiidide reaplicacdo dos
experimentos, para citar sO 0s mais importanteKREHIMER, 1999,
p.213).

Apbs os estudos de Merton, os estudos sociolégiacsiéncia se diversificaram em
direcbes tais como o0 nascimento de novas discqlirra produtividade cientifica, a
profissionaliza¢do da ciéncia, etc., mas permanadeéia da separacdo entre a ciéncia, por
um lado, e a politica e economia de outro. O cmescio e ampliacdo da ciéncia eram
atribuidos as suas necessidades internas (SHING9, pAl5).

A obra de Kuhn, do inicio da década de setentansiderada por alguns autores um
marco do rompimento com a ciénger si independente, privilegiada, desinteressada e
auténom&’. Kuhn associa, a cada época, um sistema de ciémtegroducéo de verdades, de
modo que ndo haveria ‘um mecanismo intelectuatlggtiara avaliar os descobrimentos ao
largo das diferentes épocas, culturas e campdgdtuais’ (SHINN, 1999, p.17). Com isso,
muitos trabalhos de sociologia da ciéncia que spiian seriam marcados por uma
compreensdo contingente, relativista e local désca@s, ainda que os estudos na tradicdo

classica prosseguissem.

8 Kreimer denomina “giro kuhniano” & influéncia dea da obra de Tomas Kuhn na sociologia da ciéncia
a qual ‘sugere uma relacdo determinista entreosdila social dominante e a percepcdo de cada época
histérica por um lado, e, por outro lado, os moekggecificos pelos quais os cientistas observanalesam a
ciéncia’ (SHINN, 1999, p. 17).
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Dentre varias correntes socioldgicas que adered@oecontinuidade aos pressupostos
kuhnianos, destacamos o Programa Forte em so@oflogconhecimento de Bloor, portador
de caracteristicas opostas a da sociologia de Memoque diz respeito a concepcéo de
ciéncia.

O objetivo de David Bloor em seu liviknowledge and social imaget991° é
apresentar os principios, e fazer uso, do “programe em sociologia do conhecimento” que
€ inédito, em relacdo a sociologia do conhecimeuni® a antecedeu, no que diz respeito a
colocar a propria ciéncia —a matematica exemplam@negomo objeto de pesquisa
socioldgica.

O programa forte em sociologia do conhecimento lderBoressupde que a ciéncia
ndo constitui uma esfera autbnoma de operacOekedntais, isto é, a ciéncia ndo €
diferente de outras areas do conhecimento, na megidque, em tal programa, “a ciéncia
€ descrita e compreendida totalmente como umadatiei socialmente determinada”
(SHINN, 1999, p.17).

Entre muitas coisas interessantes que poderia seciomada sobre o programa
forte, destacamos apenas 0 que nos interessaasptie: o privilégio do conhecimento
local e o relativismo cognitivo:

“As proposicdes cientificas sdo percebidas comorsequéncia restrita
de um contexto demarcado e local. Entornos idecd&gi politicos,
econdmicos, institucionais e psicolégicos produgzendades diferentes, e
as vezes contraditérias, sendo cada uma delagsmdeuum dispositivo
social especifico, dentro do qual sédo validas. Estdéncia socioldgica
rompe definitivamente com o universalismo da ci&ndéo caro a
sociologia classica da ciéncia” (SHINN, 1999, §).1
Consideraremos que o modo de Bloor abordar a rzatwgecial do conhecimento
cientifico, o matematico e o logico em especiahtgbui para desmascarar as ilusdes
coletivas que sustentam a verdade, a unicidadeir@varsalidade destes conhecimentos,
através de formulacbes que explicam e esclarecagas esrencas. Ainda que a
argumentacao de Bloor ndo reflita diretamente ssa@osi¢cdo, consideramos importante
nos dar conta da dendncia que esta sociologiaaealciéncia: ‘solo de uma inumeravel

guantidade de empresas que buscam privilégios erpad que tem tido éxito em

8 Estamos nos referindo & tradug@mnecimento e imaginario sociéBLOOR, 1998b) e & versdo portuguesa
de trés capitulos desse livro (BLOOR, 1998).
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estabelecer sua hegemonia nos ultimos séculos’N[SHIL999, p.18). Esses saberes
permaneceram intocaveis por sociélogos que anteredBloor, os quais acreditavam, em
consonancia com o0s proprios cientistas, que talserea escapavam de qualquer
determinacdo social. Outra elucidacdo que destacataocompreensdo de Bloor diz
respeito a generalizacdo e universalizacdo detaeledl cientificos. Segundo Shinn (1999,
p. 19-20), ‘a transferéncia de um resultado cieatiffabricado” localmente’, ndo seria

para Bloor, ou para os seguidores de seu progreesaltado do descobrimento de uma
verdade, mas ‘reflete a capacidade dos praticaet@spor seu ponto de vista’:

“A transferéncia de um resultado cientifico “falado” localmente para
um estado global ndo € uma consequUéncia de suzidaga para
descobrir o mundo fisico com exatiddo e para esgued a natureza,
mas melhor seria dizer a consequéncia, unicamedatdyabilidade dos
praticantes para impor seu ponto de vista a ouatoses. Nesta
sociologia, “universalidade” é a universalidadeddainacdo do produto
na competéncia em um mercado capitalista glob&1TNSI, 1999, p. 20).

Um corolario dessa conclusdo, que é interessentalieé que a universalidade se
restringe, quando o pensamento socioldgico passa aonsiderado, ao universo global,
aos limites do globo terrestre numa era de cergernenia de pensamento prépria do
mundo ocidental capitalista. Isto nos propicia udinensdo da propria nocdo de
universalidade: ao se limitar a dimenséao terressgyretensées de neutralidade, isto €, de
independéncia dos atores sociais caem por terra.

No interior do campo socioldgico, Bloor distingueconhecimento cientifico de
outras crencgas, ndo por caracteristicas internasédaia em relacdo aos outros saberes,
mas por razdes sociais, isto €, devido a aprovegfitiva que o conhecimento cientifico
recebe:

“O sociblogo se ocupa do conhecimento, inclusive cdahecimento
cientifico, como de um fendmeno natural, porque deéinicdo de
conhecimento sera bastante diferente tanto do hoocsenum como do
filosofo. Em lugar de defini-lo como crenca verdeae ou talvez
justificadamente verdadeira, para o sociélogo dieoimento é qualquer
coisa que as pessoas tomem como conhecimento.sS&ergas que as
pessoas sustentam confiantemente e mediante as givam. Em
particular, o socidlogo se ocupara das crencasguifo por assentadas
ou estdo institucionalizadas, ou aquelas que cegtapos humanos
dotaram de autoridade. Desde logo deve-se distiegtie conhecimento
e mera crencga, 0 que se pode fazer reservandaagalconhecimento”
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para 0 que tem uma aprovagao coletiva, considerandalividual e
idiossincratico como mera crenca” (BLOOR, 1998(85).

E importante para nos a compreenséo da ciéncia atimidade social, isto €, como
uma atividade como outra qualquer que possui isgersee visa privilégios e poder, mas, ao
mesmo tempo, acreditamos ser necessario recondalgeers tracos distintivos da ciéncia
para além da valorizacdo do social. Para nos, ériante considerar aspectos especificos e
caracteristicos das ciéncias, que a distingam uakea atividades produtivas de
conhecimento para que frases como ‘a matematicaa producdo social’ ndo parecam
vazias. Procuraremos caracterizar as matematioa® qoaticas partindo da Teoria da
Pratica de Bourdieu.

Bourdieu esta inserido na sociologia da ciéncia adradicdo posterior a duas
outras antagobnicas consideradas. Por um ladoJaaque vé a ciéncia como uma esfera
autdbnoma de operacdes intelectuais, separadaideaegnicamente superior a outras areas
do conhecimento, devido ao seu carater cumulativa ealidade universal de seus
enunciados, tradicdo esta representada por Merensseguidores. Por outro lado, aquela
em que a ciéncia é descrita e compreendida totédn@mo uma atividade socialmente
determinada, sendo o conhecimento cientifico tcatano crencas sociais, sem nenhuma
diferenca radical em relacéo a outras creéfigaradicéo esta baseada no Programa Forte de
sociologia de Bloor.

A nocgdo decampo cientificaesta na base da sociologia da ciéncia de BourB#ta.
abordagem, e outras que se desenvolveram a part®8D se situam entre as formulagbes
de Merton e de Bloor, no que diz respeito a relaltioonhecimento cientifico com outros
conhecimentos. O que € denominado ‘nova socioldgiziéncia ou pds-mertoniana’ se
compde de varias concepgdes que se desenvolveratelgaente ou, em parte, contra o
programa forte de sociologia da ciéncia. Dentrs,ed@ontamos, a seguir, a de Restivo
(1998), que enfatiza a dindmica de relacdes erfoaraulacdo do conhecimento cientifico-
0 matematico em particular- e seu contexto de m@alsocial. O que se destaca nas
colocagfes de Restivo aqui selecionadas € a matem@iira como um produto da
sociedade, conseqiéncia de uma configuracdo fartie relacdes sociais e politicas em

um momento determinado da histéria da sociedadeemad Adiante, retomamos as

8 \Ver Kreimer, 1999, especialmente p. 199 e 213.
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caracteristicas que especificariam 0s conhecimecim#ificos em relacdo aos outros
conhecimentos do ponto de vista de Bourdieu.

3 A institucionalizacdo da profissdo de matematico

Nesta secao, iniciamos uma discussao sobre assraaf@is que poderiam ter levado
ao emprego do adjetivpura a matematica, gerando a expresg@tematicapura, que
freqientemente é usada em oposicamaematicaaplicada Tomamos como referéncia
principal o texto de Restivo (1998) que vai explitas raizes sociais da matematica pura”,
bem como a parte Il do liviMathematics in society and histod992) e o artigo “O arbitrio
da matemética: mentes, moral e nimeros” (2001) egpkcam o caréater social e cultural de
nogbes como mente, conhecimento, objetividade,s¢emdéncia e pureza ligadas a
matematica. O foco de Restivo (1998, p. 99) € aergar o discurso social aos dominios
técnicos que se dizem associais ou puros

A palavra “puro” significa, segundo Restivo (1998.99), sem misturas estranhas ou
externas, simples, homogéneo, restringindo ao sgeneialmente |he pertence, nao incluindo
suas relagcdes com assuntos semelhantes, sem sphsagies praticas, entre outras
especificacbes das quais destacamos uma extraiddeptivo (1998, p. 99) de um texto de
1750: “a ciéncia pura tem a ver unicamente cond@iss e distingue-se da aplicacédo das leis
cientificas em uso na vidaidem).

O inicio das adjetivacdes, especificamente com jetiad ‘puro’ em oposicdo ao
‘aplicado’ representa, para nos, um marco histadicdema das adjetivagdes, uma vez que
nos ajuda a situar esse tema aqui colocado comopesiguisa que dialoga com 0 nosso
tempo: crise do projeto iluminista da ciéncia, glatacdo e a criacdo da area da Educacéo
Matemética. A idéia que temos ao nos remeter awinismo € a relacdo expressiva entre a
confianga na ciéncia e, em particular na matemagaea’, por um lado e, por outro, a
afinidade entre o ideal iluminista e os projetoditipos dominantes. Isto porque, a
emancipacdo politica, isto €, a compreensdo doseitos l6gicos como representacao
coletiva, desmistificaria esse campo do saberm, isso, comprometeria outros que com ele
se relacionam. A relagdo com a globalizacdo, dspeo a necessidade crescente de

reafirmacdo de conhecimentos e identidade parteEsileomo contraponto as uniformizacdes
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promovidas pelo modelo globalizado; e ainda, aaidis universal se restringe ao universo
terrestre, isto €, ao globo terrestre e ndo a afi@s transcendentais. Valores caracteristicos
do iluminismo, como a igualdade e a busca por BEmeas e regularidades, favorecem a
‘objetividade do conhecimento’, ao considerar aetdade como “processo social”
(RESTIVO, 1998, p. 103).

Os temas centrais tomados por Restivo para expigarnizes sociais da matematica
pura envolvem tanto aspectos comumente chamadesnagst quanto 0s externos a
matematica. Veremos, ao longo deste capitulo, gsa divisdo interno/externo guarda
armadilhas que favorecem a idéia de pureza.

Ao considerar a categoria interno/externo, podeswsor erradamente, diz Restivo
(1998, p. 104), ‘que as causas sociais que podé@oemciar as idéias devem chegar
exclusivamente do meio social externo’ e, ao metmpo, negligenciamos aspectos ditos
internos como a linguagem simbdlica e procedimedemtutivos. Quando as influéncias
internas nao sao percebidas, e somente nos pempsitsobre as causas ‘externas’, a
sensacdo de transcendéncia e de universalidadewevala pureza - é favorecida. Sobre
isso, Restivo (1998, p. 104) menciona um desafip@sto por um matematico contrario a
possibilidade de influéncias externas no desemwelnto matematico. Ao perguntar “qual
a causa social que explicaria o fato de Gauss ggaocom a construcdo de um poligono
regular de 17 lados?” temos a forte impressao dehadier qualquer relacéo entre aspectos
‘internos e externos’ da matematica e, mais que, iisa a impressdo de existir uma
autonomia e independéncia da mateméatica em relag8oaspectos ‘externos’. O que
ocorre, segundo Restivo, é uma interacdo entres éssres externos e internos: “0s meios
intelectuais especializados e autbnomos séao foleteausas sociais internas”:

“O significado social das idéias varia em relac& variacbes de
contextos mais amplos da sociedade, da cultura digtaria, e as
variacbes na estrutura das redes locais dos veiddoidéias. (...) As
idéias cientificas, demonstracdes e descobertagémdsignificado —de
fato ndo tém existéncia — fora de algum contextato(RESTIVO,
1998, p. 104).
A medida em que consideramos as influéncias “iara matematica como aquelas
inerentes a “comunidades especializadas que pecaranatravés das geracdes” e que, por
essa e outras razbes, dominam e disseminam agjague resultados matematicos, a idéia

de méagica na producdo do conhecimento se enfragDecgualquer modo, a distin¢do entre
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interno e externo tem sido abandonada por alguislegos e deve ser usada com cuidado,
pois ndo constitui uma categoria estatica nem gggrcomo o exemplo acima tenta ilustrar.

Os seguintes aspectos serdo considerados paraagxplassociacdo da matematica a
pureza e, consequentemente, a religido, confornmigérido acima. A especializagdo no
terreno da matematica, assim como o carater abs&ragenérico das sua teorias séo
favorecidos pela linguagem, pelo procedimento deol pela continuidade das geracgdes,
isto é, constituem o desenvolvimento de um tema geracdes subsequentes tém promovido
no campo da matematica. Esses mesmos aspectasiogefavorecem a idéia da pureza da
matematica e, naturalmente, sdo propiciados poagdies sociais mais amplas, ou por
situacOes ‘externas’.

A profissionalizagcdo do matematico também criousboandicdes para a criagdo da
representacdo da ‘matemética pura’. Com a revolugdstrial e a implementagdo de um
salario periodico para o trabalhador por um lade,demanda por um ensino de massa, na
Europa, por outro, acaba por institucionalizar,tderente, a profissdo de matemaético,
inicialmente na Alemanha e Franca. O salario pdgaijbpor um lado, o controle, pela
instituicdo, das pesquisas e, por outro lado, piissique a autoria fique difusa, a medida
em que dissocia o ‘invento do inventor’:

“Entre 1820 e 1840, as ligagOes tradicionais eaBeidentidades de
inventor, construtor e utilizador, desaparecem us rsaioria, a medida
gue os trabalhadores artesanais se tornavam néloraeas fabricas, os
construtores de instrumentos se tornavam retaghestas “cavalheiros da
ciéncia” se tornavam profissionais assalariadosEJRIVO, 1998, p.
109-110).

A institucionalizagdo da profissdo favorece tamt#@montinuidade das geracgdes, o

gue, por sua vez, propicia o0 aumento da abstragsitenrias:

“A continuidade geracional € uma condicdo impodargara o
desenvolvimento de idéias abstratas; permite que @eracdo de
trabalhadores que segue uma outra se foque ehteatx@in os produtos de
geracOes anteriores” (RESTIVO, 1998, p. 110).
A continuidade de geracbes envolvidas no trabadipe@alizado contribui para uma
producdo matematica cada vez mais abstrata, istbhsgnte das situacdes reais da vida
cotidiana:

“A abstracdo depende da realizacdo de oportunidpdes produzir,
publicar e disseminar numa comunidade especialidadprofessores e
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estudantes que se prolonga num numero de geragdes$nuas”
(RESTIVO, 1998, p. 114).

A expansdao e a divulgagcdo de uma linguagem espacial que insere simbolos cada
vez mais herméticos e em maior quantidade, fazemcav a idéia de purificacdo, na medida
em que a escrita cientifica promove essa idéia rm fuente dupla: por um lado, serve para
ligar populacdes culturalmente distintas que exgaresa matematica pelos mesmos simbolos;
por outro lado, impde uma distancia entre os qué@cem os simbolos e os que ndo os
conhecem, isto é, estabelece uma barreira cong@alygm comum:

“A espécie de universalismo manifestado na esci#atifica realizada

nos postos avancados aleméaes pode reforcar a decgoe a ciéncia
transcende ou € independente da cultura. Mas, gerdeisto, por outro

lado, como resultado de um envolvimento ativo destistas na criagcao
de uma cultura transnacional, desenvolvendo egiastéle comunicacéo
comuns e, ao mesmo tempo, apagando as diferentasisu As ligacbes

entre a ciéncia pura e o imperialismo (social, tpolj econdmico,

cultural) devem, entdo, chamar fortemente nossegae (...).

O purismo, e alguma espécie de tecnicismo, paréeemma afinidade

mutua. Quanto mais pura, mais formal e mais mea@uma linguagem
especializada, mais facil é usar essa linguagem gpagbrar as barreiras
com a linguagem comum. Tal linguagem (...) serva figar populacdes

culturalmente distintas” (RESTIVO, 1998, p. 107).

A criacdo de revistas especializadas € um fatooiitapte na transmisséo e divulgacao
das pesquisas e, a0 mesmo tempo, da linguagembelisimo matematico. O volumoso e
intrincado simbolismo desenvolvido pelos matematic transmissédo e divulgacdo desse
simbolismo em revistas especializadas, bem comodprip método dedutivo que parece
conduzir a conclusbes autonomamente, distanciaratenmdtica da experiéncia, assim como
da compreensdo do senso comum, induzindo a crengaeda experiéncia matematica nada
mais seria do que a experiéncia dos matematicdsgiomais. O purismo na matematica vai
se construindo a partir do seu distanciamento émgde a situacdes da vida cotidiana, pela
abstracéao e linguagem.

A pureza também é promovida pelo instrumento degpdo trabalho matematico: a
demonstracdo “cola sagrada da logica e da razadeSTR/O, 2001, p. 112). A comprovacgao

de um resultado pela prova dedutiva € comparad&estivo (1998, p. 107) a uma maquina
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ou aparelho cuja centralidade neutraliza a inténiga humana e, assim, obscurece a
institucionalizag&o desta forma de validagdo social

“As demonstracgdes, talvez o instrumento centrairaloalhno matematico
puro, parecem de fato ser maquinas para neutradizeterferéncia
humana. Elas sdo partes importantes da validacériatalos teoremas,
aparelhos que transformam os teoremas em matedaisfato”
(RESTIVO, 1998, p. 107).

Bloor também argumenta a respeito da sensacaotdeoaia proporcionada pela
deducéo logica:

“Quando nos comportamos de uma maneira raciondbgica resulta

tentador afirmar que nossas acbOes se regem porEnexg da

racionalidade e da ldgica. (...) Parece que a &gomstitui um conjunto
de conexdes entre premissas e conclusdes e gsasnoentes podem
tracar estas conex0es. Enquanto somos racionaiscepa que as
conexdes mesmas oferecem a melhor explicacdo dasasr de quem
raciocina” (BLOOR, 1998b, p. 39).

A demonstracdo como maquina de resultados fava@edéia de pureza na medida
em que desvincula a producéao de resultados do temopespaco e da interferéncia humana.
A validagdo e o reconhecimento pela demonstracfcesenta a ‘validagdo publica do
conhecimento’: “De fato, o matematico afirma, é demonstracdo que o diz, ndo eu”
(RESTIVO, 1998, p. 108). Esse tema nos remetersopificacdo dos coletivosxpresséo de
Bourdieu para formulagdes tedricas que negligenaapapel do individuo como agente
social em favor do coletivo, assunto da sec¢éo 4.

A pureza é usada também no ambito escolar, conusede autoridade maxima. E,
como dito acima, a escola também contribui paralaak divulgar, pela naturalizacdo que
promove, o conhecimento matematico sem autoria, peparado do espaco e do tempo.

A abstracdo é cada vez maior, no sentido do objettematico que se distancia cada
vez mais do objeto material que, num momento ihip@deria lhe servir de apoio:

“A reacdo entre os trabalhadores da matematicaujpluses de uma
orientacdo filoséfica, ou filosofos da matemétiqgeelo menos no
principio, € reproduzir uma filosofia de realismgénuo como base para
operar no velho e para criar novas abstracdes.tQuaas o trabalho que
consideram for afastado do contexto do trabalh@ieoio (mundano),
mais dificil sera para eles obter acesso aos tesreociais e materiais do
seu trabalho. Essa tendéncia alcanca o cume cometamatematica”
(RESTIVO, 1998, p. 111).



As teorias matematicas vao, neste sentido, se amdglie se tornando cada vez mais
abstratas mas, ao mesmo tempo, mantém um realmmo £ houvesse um referente para os
objetos matematicos. Restivo enfatiza a metamatesnét as interacbes entre conceitos e
teorias que possuem como objeto sistemas de p¢opesde outras teorias em que a
abstracdo fica cada vez mais evidente. Mas, messtesicasos em que ndo hé ligagéo entre
0s objetos da matemética e do mundo fisico, osraalise mantém constituindo um realismo
ingénuo na matemética:

“E 0 matematico, como escritor de ficcado cientifima do fantastico,
transporta para seu novo mundo certas preferéaciag;oes plausiveis.
No caso do metamatemético é transportada umagoo$ilpsofica ou

ponto de vista analogo ao do cientista naturalénog e realista”
(RESTIVO, 1998, p. 113).

Segundo Restivo, mesmo quando esses objetos séenias de simbolos’ ha uma
coisificacdo desse objeto e o pressuposto regéestiste e é alimentado e, junto com ele, o
reino independente da matematica também é alimzntad

Esse processo de abstragdo e generalizacdo cudorimas pesquisas matematicas do
final do século XIX, com os trabalhos na ldgica Elege e Russell e com a andlise
matematica, fortemente associada a um formalisnduti® de Weirstrass, Cantor e
Dedekind e favorecida pela interacdo entre matepstde diferentes geracbes que dao
continuidade ao trabalho de seus antecessorese ®egtivo destaca da producdo de Cantor,
por exemplo, é sua definicdo de conjunto “reals&uto-consciente”: “conjunto é qualquer
colecdoM de objetos distintos1 da nossa intuigdo ou pensamento, chamados dergtes e
M, concebidos como um todo”. Nesta definicdo, ha associacdo entre 0s objetos existentes
no mundo e 0s objetos -elementos dos conjuntosmmadtas, ambos com o mesmo tipo de
existéncia, ou seja, € uma definicdo realista esaente de Cantor que, de fato, tem uma
concepcao platonista explicita, além de manter €on@ preocupacdo com 0S aspectos
formai€’. Ocorre que um conjunto de conjuntos, ou um gunjde conjuntos de conjuntos
também sd&o, indistintamente, objetos matematicesimacomo o conjunto de objetos
definidos de modo realista:

“Note-se que objetos matematicos tais como osraggnumeros como
conjunto de conjuntos] s&o construidos em relagio objetos ndo
matematicos tais como vacas, macas, dedos e pdow (...) O referente

87 Sobre platonismo de Cantor, ver (VILELA, 1996).
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“objetos matematicos” pode ser a fonte de modekis, é, pode ser

tomado para significar “coisas da realidade mateaidjue sdo analogas

a vacas, macas, etc. Ou pode ser diretamente nfeatope usado como

uma espécie de brinquedo improvisado para criao)@bjetos. Assim,

0s objetos matematicos podem ser usados como fdatedstracdo ou

como recursos materiais” (RESTIVO, 1998, p. 112).

A criacdo de uma realidade separada e ao mesmao tmnoma € um bom exemplo

do conhecido problema filosofico da cisdo mentapeo A idéia de pureza também é
provocada pela tensdo mente/corpo. Ha um confBitiabque se instaura nessa relacéo entre
autonomia do grupo profissional pensante- os mdiensa por exemplo- e o conhecimento
que produzem. O grupo profissional pensante énesmo tempo, ferramenta da ordem
estabelecida e produto da separacdo méo-cérebneente-corpo, 0 que gera uma relagéo
direta com a idéia de pureza. A defesa da autonemi profissional e do mundo
matematico- e com isso, a separacdo mente/corpduza@o desenvolvimento de ideologias
de pureza:

“A auto-conscientizacdo da autonomia profissiobaim como da defesa
dessa autonomia, conduzem ao desenvolvimento daogias que
justificam e glorificam a separacdo entre mao eelré, ou mais
geralmente o conceito de “por si prépria”. As idgphs de pureza ndo
deixam de estar relacionadas com o papel da cfessgante enquanto
ferramenta da ordem estabelecida; elas s&o um tprathu separacao
extrema entre mao e cérebro” (RESTIVO, 1998, p).114
Numa sociedade dividida em classes sociais, osesettominantes se divorciam do
trabalho de sustento basico e se ocupam de penssnespeculativos, explica Restivo (1998,
p. 115). Uma subclasse estudiosa fara convergir messamento especulativo em teorias que
mantém alguma relagdo com o trabalho produtivosapee ndo ser esta a sua condicdo de
existéncia. Essa separacdo € alimentada pela dasseante que sustenta e patrocina esse
grupo profissional de estudiosos, na medida emaqrexita no progresso pelo conhecimento
e também pelo fato desses estudiosos ndo interfere até sustentarem, os interesses dessa
classe. Isto quer dizer que a autonomia dos mateat relativa a uma ordem social mais
ampla mas, internamente, o alto grau de espegébiza a unidade dos sistemas lingtiisticos e
notacbes faz aumentar a fronteira entre esta &whecimento e o entorno social. Esse
fechamentoque gera producdes cada vez mais especializadsstatas e de dificll

compreensao externa faz aquela producéo parecaiveadmais distante da sua historia e de
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suas raizes praticas e sociais. Neste contextoageim sagrada é deliberadamente projetada
por algum especialista com objetivo de competir comras especialidades os escassos
recursos disponiveis para esses fins.

Neste sentido, a matematica se aliena do que pmdopar isso, pode ser comparada
com a religido, conforme sugere os estudos de Burkh A ‘construcdo’ de uma realidade
separada e autbnoma pode criar a sensacao de gbgetos matematicos ndo dependem do
matematico, isto é, ndo apenas o matematico seaatbaomo, mas a propria matematica
teria autonomia:

“O matemadtico cria um mundo, depois “nasce” neke mele criado tal
como um membro de uma cultura. (...) O mateméatigoraa trata de
decifrar a natureza desse mundo. Isto assemelaansalquer coisa como
Deus descer a Terra para estudar a sua criacad8TIRB, 1998, p.
113).
Assim, além de esclarecer a idéia de pureza aslsogisnatemética, nos aproximamos
da relacdo estabelecida por Durkheim no livro fésnas elementares da vida religiosa”,
entre religido e matematica:

“E vemos como, exatamente como no caso da conetrsgéial dos
deuses, as pessoas podem vir a se alienar das cpisaelas proprias
fabricaram” (RESTIVO, 1998, p. 114).

Diversos aspectos — criacdo de salario para matmsAtificuldade em estabelecer
explicagbes externas para explicar as criacdes nma¢itas, a autonomia interna da
matematica em sua linguagem e no procedimento idedud relacdo entre objetos
matematicos e seus referentes no mundo, a separag@e-corpo, etc. - que dissociam a
matematica do espaco, do tempo e das pessoasbuentrpara a elabora¢do de uma viséo de
mundo de uma matematica, independente, Unica e porautras palavras, o que chamamos,
na filosofia, de ‘mundo platénico’, Restivo denomjirsalvo qualquer referéncia realista, em
linguagem socioldgica, ‘representagdo coletivauou ‘coletivo de pensamento’, sendo este
altimo um conceito derivado do primeiro.

Assim, ap0s uma compreensdo da imagem de ‘divindadeocdo de objetividade,
gue adquire com Restivo uma concepc¢do diversa laque usualmente se manifesta em
filosofia, contribui para esclarecer a imagem datematica pura. Tradicionalmente,

objetividade define-se em oposi¢éo a subjetividadeo aquilo que € o mesmo para todos. A
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definicdo socioldgica apresentada por Restivo (etigliade € inversa, sendo que aquilo que
€ 0 mesmo para todos é o que ele chama de objetivo:

“A objetividade é um processo social. E definidanooa qualidade de
verdade de conhecimento, e aumenta ou melhora adanegie os
interesses sociais dos coletores e utilizadoreodeecimentos se tornam
mais gerais, difundidos e abstratos” (RESTIVO, 1398.03).

“A objetividade, contudo, estd fundamentada numaraptiade de
perspectivas e interesses. Entdo, para alcancasmalgrau de
objetividade, o individuo deve ser socializado alemtodo que nenhuma
coletividade particular seja especialmente definidateral e
simbolicamente) na sua experiéncia” (RESTIVO, 1$98,02).

A ‘pluralidade de perspectivas e interesses’ pobdstruir a comunicagdo entre
coletividades diferentes. Os valores de igualitanise democracia social, marcas da
modernidade, propiciam a comunicacdo e, conseqiiente, o conhecimento objetivo,
sobretudo diante “de um limite indeterminado paralmero de coletividades que podem
coexistir” (dem).

O conceito deepresentacao coletivaunhado por Durkheim, é base da argumentacao
de Restiv8®. Tal conceito traz no cerne a forca das idéiaslipatas/coletivas que carregam
relagBes sociais e histéricas em detrimento delleas;odesejos e pensamentos individuais.
Assim, a mente, 0 eu e as idéias sdo produtosisaciprodutores e veiculos de idéias e
interesses da coletividade (RESTIVO, 1998, p. 10¥ste sentido, ndo existem, para
Restivo, idéias puras como, por exemplo, a matemtiira restrita ao que essencialmente
Ihe pertence.

Tanto a légica como a religido sao para Durkheipnegentacdes coletivas mas nao a
imagem de Deus universal, necessargopeiori, pois sdo produtos da sociedade. As imagens
ou representacdes coletivas sdo construtos sagiaipossuem fungdes sociais especificas e
se estabelecem coletivamente e, por iSSO mesmo,c@@nnicaveis, compreensiveis e

partilhada?’. Elas parecem puras - sem implicacdes praticassos na vida, sem misturas

8 Durkheim acentua de modo inédito que a vida s@daé possivel através de um vasto simbolismo. Ele
funda a idéia deepresentacéo coletivam necessidades sociais e histéricas distanciandes abordagens
psicolégicas que se apdiam fundamentalmente nustrat biol6gico, ou em categoriaspriori do tempo e

do espaco. Para Durkheim, a sociedade gera asegpaedes e as classificacbes que se estabelecein de
forma consensual que nos parecem irrefutiveistiaghaeis por agdes pessoais.

8 Durkheim (1989, p. 513) parte da afirmac&o deaylémica é feita de conceitos, 0s conceitos samigera
generalizagdo (extensao do conceito) s6 é pogsélale na sociedade. Além disso, para ele, um itonce
parece estar fora do tempo e expressa muito majisiel uma pessoa pode conhecer, e exprime idédsse
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estranhas ou externas, simples, homogéneo - poser&om associadas a uma experiéncia
particular, por ndo estarem associadas a uma autori
A representacao coletiva ja traz em seu bojo ativljade — sobretudo pelo seu
carater comunicavel, ja que é coletiva; e a verdadbretudo por seu carater impessoal,
confirmado socialmente. Os sistemas de represaagagkistem fora das sensacdes e das
imagens individuais, afirma Durkheim, caracterizanbjeto de estudo das ciéncias sociais.
E neste sentido de representacéo coletiva quendifideda a fonte social do pensamento
l6gico:
“Pode-se entrever agora qual € a participacao cdadame na génese do
pensamento légico. Este s6 é possivel a partimdmento em que,
acima das representacdes fugidias devidas a emperiGensivel, o
homem chegou a conceber todo um mundo de idéiaveést lugar
comum das inteligéncias. Pensar logicamente, c@&itoeé sempre, em
certa medida, pensar de maneira impessoal; é tampbésarsub specie
aeternitatis.Impessoalidade e estabilidade, essas sdo duasecttazas
da verdade. Ora, a vida logica supde evidentenwrdeo homem saiba,
pelo menos confusamente, que existe uma verdadgintdi das
aparéncias sensiveis” (DURKHEIM, 1989, p. 514-5).

As representacdes coletivas sdo autbnomas, elastaem um tecido social e nela néo
aparece a intencionalidade dos agentes, ou sajgeetonstitui de modo nao intencional,
nao consciente, se da na pratica de socializagdespapa a autonomia dos agentes. Neste
sentido, a ideologia € constitutiva do processiakoss representacdes coletivas cumprem
uma fungéo explicativa, classificatoria e ordenadia realidade. Neste sentido, além de se
alienarem do que produzem, a matematica formaledigddo se aproximam, isto é, quanto
a capacidade de criar categorias de classificatyzilee associar de modo a ordenar o
mundo segundo uma gradacdo de valores que témmserggeiais e historicas (e nao
priori): as sociedades geram classificacoes. O fato Enseoletivas garante e atribui
sentido e objetividade da ciéncia, por um ladoumpicidade da religido por outro. Ao

mesmo tempo o fato coletivo oculta a autoria, filitsindo a caracterizacdo por puréza

gerais que sdo mais amplos do que objetos parésul&or isso mesmo parecem impessoais e de autoria
invisivel.

% Acrescentamos um esclarecimento sobre a relagddDgukheim faz entre ciéncia e religido. Uma nao

substitui a outra em termo de moral, ética e idgaloSomente a funcao especulativa em relagaoudezat
passa da religido para a ciéncia no periodo da mioidele.
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4 Um sentido sociolégico para as adjetivacoes

A abordagem de Restivo ajuda a compreender a cregg@monica na unicidade da
matematica, através dos processos humanos e sod@isclassificacdo, alienacéo,
generalizacéo e universalizacdo. A relacdo estedalentre ciéncia e religido também ajuda
a explicar a crenca na pureza da ciéncia, da m#tengn particular, especialmente por seu
carater dedutivo, simbolismo e a sucessdo de gesa¢d conceito de ‘coletivo’ ganhou
especificidade além daquela que o considerava cmaes soma de individuos, propria da
sociologia fenomenoldgica que antecedeu DurkheimtreEanto, apesar da inegavel
importancia para o avango das pesquisas no cangmm&pco, 0 conceito de representagdes
coletivas é reinterpretado, ajustando algumas Bistémcias levantadas pelos criti¢oAqui
consideramos os efeitos tedricos problematicos tquanpersonificagdo dos coletivos
(referéncia metafisica oeificacdg e quanto a pratica somente como execu¢ao da nporma
desconsiderando o papel do individuo como agermialsoomo explicaremos abaixo a partir
da Teoria da Pratica de Bourdieu.

No seio da discussdo sociolégica que apresentanseglar, os temas tipicamente
filosoficos que permeiam o presente estudo- a é&et@a metafisica e o dilema entre o
universal/particular — reaparecerdo numa outra @@ A intencdo € esclarecer a questédo
das adjetivacbes da matematica aqui colocadas aganmtbém essas nocdes e, finalmente,
criar condicdes tedricas para dar base a compre@asimatematicas como praticas sociais.
Certos aspectos especificos das adjetivacdes, jadss@ nocdo de jogos de linguagem, serdo
interpretados a luz das consideracdes sociol6gigasdesenvolvidas, tais como a tensédo no
campo das matematicas; a tensédo entre conheciroemo produto e pratica; o dilema, ou
entrelacamento, do universal-particular no intedas adjetivacdes; e as adjetivacbes como
manifestacdo do reconhecimento publico- pela liggoa— de producdo de conhecimentos
matematicos em diversas praticas, nao restritanatsmaticos.

Bourdieu promove uma discussao sobre a mediacé&® @mdividual e o coletivo no
ambito das perspectivas socioldgicas fenomenologiabjetivista, sendo que esta ultima

inclui a concepcdo de representacdo coletiva acimeacionada. Ele nos esclarece a

1 Durkheim rejeita a idéia de representacéo tramiren e/ou subjetiva, mas parece ndo consegupasca
da esséncia transcendente ou de uma ‘realidadegdada ordem’ na sua conceituacdo (ORTIZ, 198B0)p.
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importancia de se considerar a for¢a das estrytovasategorias que antecedem o discurso —e
aqui relacionamos a isso a parte l6gica da nocdogdmmaticae formas de vida -sem
desconsiderar o papel do individuo. Seguindo aiadaéia de norma de Wittgenstein,
entendemos que sempre € possivel fazer um novbeusim conceito na praxis da linguagem.
Caso esse novo uso seja relevante e expressiveeladqunma de vida, ele pode ser
incorporado a gramética, alterando as normas dstades. A compreensdo de norma de
Wittgenstein é aliada a nossa interpretacdo daideta Pratica em que se considera a
importancia do individuo como o agente social e,na@smo tempo, leva em conta a

imposicdo normativa das estruturas sociais.

4.1 ATeoria da Praticee oCampo Cientifico
Em termos metodolégicos, o pensamento de Bouréieolsca entre a fenomenologia

e o estruturalismo, estabelecendo um novo génecomoecimento: o praxioldgico.

Inicialmente esclarecemos que, com o estabelecintirg campos de investigacao das
Ciéncias Sociais ou, dito de outro modo, com oigiasiento que ocorreu, no século XIX e
inicio do século XX, das ciéncias sociais da fif@ggoessas novas areas de conhecimento
buscaram estabelecer seus métodos de pesquisa. lBésmlos, grosso modo, tiveram
inicialmente uma influéncia positivista marcadaapeintencbes de Comte de trazer das
ciéncias exatas e da natureza técnicas seguraavaiar questdes sociais. Posteriormente,
novos métodos foram empregados tais como os métdgesvistas e estruturalistas, por
um lado, e os fenomenoldgicos no outro extremogue diz respeito a énfase no ator
sociaf”

“A antiga polémica entre subjetivismo e objetivisemerge, portanto,
como central da reflexdo de Bourdieu; para reskay@&xplicita-se um
outro género de conhecimento, distinto dos ane&sjoque pretende
articular dialeticamente o ator social e a esteusocial” (ORTIZ, 1983,

p. 8).

Bourdieu se coloca entre o objetivismo de Durkheémm, que o ser individual &

recalcado pela consciéncia coletiva, e a fenonogil que entende a realidade atraves de

92«0 embate entre objetivismo /subjetivismo transieea campo de uma teoria particular, na medidauen q
considera métodos distintos como o positivismo estouturalismo enquanto perspectivas objetivisiaso
interacionismo simbdlico e a ethometodologia, entuapistemologias fenomenolégicas” (ORTIZ, 1983, p
9).
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fenbmenos organizados pelo sujeito do conhecimeattayés da estrutura e formas de
consciéncia:

“Enfim, o conhecimento que podemos chamapr&iolégicotem como
objeto ndo somente o sistema das relacdes objewaso modo de
conhecimento objetivista constroi, mas também é&acdes dialéticas
entre essas estruturas e disposi¢coesestruturadas nas quais elas se
atualizam e tendem a reproduzi-las, isto é, o dumlocesso de
interiorizacdo da exterioridade e de exteriorizagdanterioridade: este
conhecimento supfe uma ruptura com o0 modo de conéeto
objetivista, quer dizer, um questionamento das icoed de possibilidade
e, por ai, dos limites do ponto de vista objetivabgtivante que apreende
as praticas de fora, enquanto fato acabado, enr bgyaonstruir seu
principio gerador situando-se no proprio movime¢osua efetivacao”
(BOURDIEU, 1983, p. 47).

Para Bourdieu, o objetivismo e o estruturalismos@relem de uma teoria da acéo,
uma vez que reduz a acdo a execucdo da norma igérecia da estrutura. Outro problema
em relagcdo as concepcdes que enfatizam somentémasises coletivas € o risco de
personificar os coletivogistamente por prescindirem do individuo como atmial. Ao fazer

estes esclarecimentos, Bourdieu se remete e citgaistein:
“N&o podemos nos impedir de evocar um texto ondég@fistein agrupa,
como que ironizando, todas as questdes esquivaglasaptropologia
estrutural (...)” (BOURDIEU, 1983, p. 58).

O trecho de Wittgenstein que Bourdieu cita (parf@g82) se inicia com: “0 que eu
chamo de ‘a regra a partir da qual ele procede Blsca mostrar o risco de impor teorias as
praticas quando o papel do individuo se perde peodecdo das regularidades, como se
fossem regulamentos. No contexto da Teoria de Bewrcele esta criticando correntes
estruturalistas que se confundem com a imposicaestauturas que determinam as agoes e,
ao mesmo tempo, o risco de confundir a teoria cqmatica. Sobre este ultimo, € sobre o
‘estatuto epistemoldgico’ das teorias que Bourdilenta, ainda se remetendo a Wittgenstein,
a respeito das pretensdes das formulacdes tedesaseverem propriamente a realidade:

“Todas as proposicdes socioldgicas deveriam seegi@as por um signo
gue se leria “tudo se passa como se...” e quejdinacdo a maneira de
guantificadores da ldgica, lembraria continuamente estatuto
epistemoldgico dos conceitos construidos da ciéotigtiva. Tudo
concorre, com efeito, para encorajar a reificacds F coisa] dos
conceitos, comec¢ando pela logica da linguagem ardinque se inclina a
inferir a substancia do substantivo ou concedercaaseitos o poder de
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agirem na historia como agem nas frases dos dsa@spalavras que a
designam, isto é, enquansuijeitos historicos: como diz Wittgenstein,
basta escorregar do advérbio “inconscientementd” g0 substantivo
inconsciente (...) para produzir prodigios de pmndidade metafisica”
(BOURDIEU, 1983, p. 59).

A abordagem de Bourdieu implica um duplo desdobrdm@ara nosso tema em
discussdo: sua teoria da pratica que condicionassan base para a compreensdo das
matematicas como praticas sociais; e a as consgigééociais de posicdes metafisicas.

Sobre a ultima questédo, Bourdieu explicita umagémsndo metafisica em que critica
a confuséo [no sentido wittgensteiniano de confugéestdo mal formulada] entre ‘modelo
de realidade e realidade do modelo’. Se o agentg@ia ndo € um individuo, o agente deve
ser um coletivo que é, portanto, reificado ou pafsmdo, pois s6 pessoas agem de fato.
Neste sentido, Bourdieu fala geersonificacdo dos coletivogjue seria, segundo ele, uma
confusdo metafisica, ou a confusdo entre a patagreoisa:

“Yemos do mesmo modo efeitos teodricos (e politicag)e a
personificacdo dos coletivos pode engendrar eregrasmo “a burguesia
pensa que ...” ou “a classe operéaria ndo aceita.'tjaéeitos que levam,
tdo seguramente quanto as profissdes de fé dur&had) a postular a
existéncia da consciéncia coletiva de grupo ouselaatribuindo aos
grupos ou as instituicbes disposicdes que sO paohstituir-se nas
consciéncias individuais, ainda que sejam prodatoahdicdes coletivas,
como atomada de consciéncidos interesses de classe, dispensamo-nos
de analisar essas condicdes e, em particular, asjgele determinam o
grau de homogeneidade objetiva e subjetiva do gogmsiderado e o
grau de consciéncia dos seus membros” (BOURDIE®B318. 59-60,
italico do autor).

Desse modo, a concepcdo metafisica varias vezeaslaalao neste estudo, teria,
segundo Bourdieu, reflexos sociais e politicos e possibilitam ver, em nosso estudo, as
ligacdes das questdes filosoficas e sociais. Asexfiiencias, ou melhor os “efeitos tedricos e
(politicos)”, como diz Bourdieu (1983, p. 59), ambdmeno d@ersonificacdo dos coletivas
a naturalizacdo ou normatizacdo de demandas daspsec# interessadas. Por exemplo, “o0
empresariado quer que... “o empresariado quer dorderinvestimentos” passa a valer como
norma, determinada, segundo Bourdieu, por umadrded classes dominantes. Ou seja, as
teorias que desconsideram o individuo como sugitacdo acabam por atribuir a coletivos
esse papel, o que fragiliza as teorias no queedjzeito a criagdes metafisicas. Esse tema nos

remete ao texto—documento de Chevallard, citaderianinente: o professor de matematica,
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para legitimar seu programa de ensino, também uaegumento do conhecimento sem
histéria e sem autores, gerados pela maquina derdgrar e naturalizados pela divulgacao e
aceitacgao irrestrita:

“O saber que a transposicdo didatica produz semdarngo, um saber
exilado de suas origens e separado de sua protligtadca na esfera do
saber sabio, legitimando-se, como saber ensinauhog @lgo que néo é
de nenhum tempo nem de nenhum lugar, e ndo serlegdo mediante o
recurso a autoridade de um produtor, qualquer cgja. SPodem
acreditar-me”, parece dizer o docente, para afisaarol de transmisséo,
gue nao pode transmitir sendo sob a condicdo depré@uzir nada.
“Podem acreditar- me porque néo se trata de miCHEVALLARD,
1991, p. 18).

Neste caso, se 0s conteudos escolares teriam usténeia independente, isto pode
representar, na linguagem de Bourdieu, a persaegdic da matematica escolar, que de fato
mantém a ilusdo de ser a matematica cientificapocemidade autbnoma, independente das
pessoas. As preocupacdes com as dificuldades fidadéds com essa disciplina no ambito
escolar se restringiriam a forma de apresentarcesttetdo.

O que sustenta a critica gersonificagdo dos coletivosdo quase 0S mesmos
argumentos contrarios a uma ‘teoria da acdo comples execucdo do modelo’. Ou seja, a
acdo como produto do condicionamento pela normia, gigiacdo, por uma estrutura pré-
determinada em que ele inclui, do que nos interpag&ularmente, a construcao cientifica,
gue ndo raramente se justifica como auto-deterrains@m autorias nominais, distante de
interesses especificos, pura, verdadeira, Unica, et

“A teoria da agdo como simples execucdo do mocea(plo sentido da
norma e da construgéo cientifica) ndo € sendo emgwo entre outros da
antropologia imaginaria que engendra o objetivisquando, dando,
como diz Marx, “as coisas da légica pela légica dasas”, faz do
sentido objetivo das préaticas ou das obras o fibjesivo da acdo dos
produtores dessas praticas ou dessas obras, cemn imgossivehomo
economicus submetendo suas decisdes ao calculo racional, ateres
executando papéis ou agindo conforme modelos os $muutores
escolhendo entre fonemas” (BOURDIEU, 1983, p. 60).

Em relagdo a fenomenologia, que parte da expeagmoneira do individuo, capaz de
“apreender o mundo social como natural e evidegfB&URDIEU, 1983, p. 46), ele critica o
mundo como rede de intersubjetividade que comprenaet objetividade da teoria. Por

by

exemplo, Bourdieu atribui, como os fenomendlogespdrtancia a situacdo em que a
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comunicacao se estabelece, entretanto, “interagxi@lmente estruturada”, o que implica
em negar a apreensdo do mundo como intersubjeteid®RTIZ, 1983, p.14). Para
Bourdieu, a solucao seria encontrar uma mediacfie ethomem e a histéria, entre o agente
social e a sociedade (ORTIZ, 1983, p. 14).

O conhecimento praxiolégico de Bourdieu se instalme o conhecimento objetivista,

o0 qual ele exemplifica com a linglistica saussaiiaque considera a lingua como objeto
autdbnomo, e o fenomenoldgico. Ele afirma que otidendo elemento linglistico depende
tanto de fatores extra —linguisticos como dos éstdmguisticos propriamente, isto é, do
contexto e dasituacdo na qual ele € empregado (BOURDIEU, 1983, p. 53)nglistica
saussuriana, segundo Bourdieu, privilegia a esautios signos, isto €, das relagbes que
mantém entre si, em detrimento das func¢des pratidasim como para a teoria da
representacao coletiva de Durkheim, para lingi@staussuriana, a pratica existe somente de
maneira negativa, como execucao das regularidadesy produto da obediéncia da norma
(idem p. 56).

Nesse contexto, a Teoria da Pratica de Bourdieesatura para garantir a acdo do
individuo, mas, ao mesmo tempo, considera a esfrufla situacdo. Essa Teoria visa
introduzir nas Ciéncias Sociais uma teoria do Bu@a acdo, pois € através de cada pessoa
gue as acOes sociais sao realizadas, ainda quetivaefio dependa da estrutura social. Os
pensamentos e idéias ocorrem individualmente, megmosob a influéncia das situacdes e
normas sociais. Essa é a brecha deixada em sig paca pensar nas transformacdes sociais,
ja que, segundo Ortiz (1983, p. 26), esse temareébeu uma atencdo particular nesta
publicacéo. Ou seja, se for o caso de Bourdieua&r as ultimas conseqiiéncias a acao do
individuo, se de fato da pouca atencdo a questdmadsformacao social, suas intencdes de
pesar tanto o individuo quanto a norma social @es & associar essa reflexdo ao pensamento
de Wittgenstein, que considera que os significaslds, geralmente, condicionados pela
graméaticaque antecede o uso. Entretanto, para Wittgensiginpovo uso pode, a0 mesmo
tempo, ocorrer e a gramatica se modificar se aquele uso for representativo, se mostrar
importante. Neste sentido, a referéncia a Wittg@mspoderia prosseguir na nocao de
regra/norma, de uma determinacédo ‘l6gica’ da padpriguagem, além de abrir para usos
possiveis, considerando que o emprego de uma palderé estritamente limitado por regras.

Bourdieu aponta para os elementos que nos ajudarteader o uso como, a0 mesmo tempo,
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pautado numgramatica,mas s6 decidido na pratica: as regras implicamegyularidades, e
nao em regulamentos (BOURDIEU, 1983, p. 59); aleeglade, diz Bourdieu, o que se
produz com certa freqiéncia, ndo € um regulamerdascientemente editado e
conscientemente respeitado, ou uma regulacdo iciems proveniente de uma mecanica
cerebral ou social.

Em suateoria da prética,as acdes sociais sdo realizadas pelos individuas, as
chances de efetiva-las se encontram estruturadasteror da sociedade global (ORTIZ,
1983, p. 15). Neste sentido, ele concorda comremafdo de Engels: os homens fazem sua
histéria, mas num meio determinado que os condici®@RTIZ, 1983, p. 9), bem como
formulagbes equivalentes dessa afirmacéo, tais casmdomens fazem historia com base em
condi¢gbes ndo produzidas por eles’ diz Hall refigise a Althusser (HALL, 1997, p. 35);
“0os homens fazem sua propria historia, mas ndo @pracem; ndo a fazem sob circunstancias
de sua escolha, e sim sob aquelas com que se t@@fraliretamente, legadas e transmitidas
pelo passado. A tradicdo de todas as geracdesepdmo um pesadelo o cérebro dos vivos”
(Marx apudMIGUEL & MIORIM, 2005, p. 167).

As praticas matematicas seriam, nessa perspeptivdiizidas por individuos, mas
condicionados pelas regras das situacdes, peladicbes e estrutura da linguagem
disponivel.

A nocao dehabitusenfatiza a dimensao de um aprendizado passadoaipoia que
conforme e oriente a acgao, tende, por outro ladassegurar a reproducdo das relacdes
objetivas que engendram a acdo (ORTIZ, 1983, p. 1&l) nocdo enfatiza também que
sistemas de classificacdo preexistem a acao @aseatacdes sociaishabitusdepende de
“esquemas generativo§’e , a0 mesmo tempo, esta na origem de outros @gées, p. 16):

“Quando se considera que a pratica se traduz pa Uestrutura
estruturada predisposta a funcionar como estrastraturante”, explica-
se que a nocao deabitusndo somente se aplica a interiorizacdo das
normas e dos valores, mas incluem sistemas deifidag8es que
preexistem (logicamente) as representacfes soci@dRTIZ, 1983, p.
16).

9 A dimensé&o social é acentuada na abordagem deliBauta medida em que introduz as relacdes de poder

nas relagdes, inscrevendo a ideologia em niveiilos que envolvem até mesmo as pequenas escolhas
estéticas, como 0 gosto, que ndo é soO subjetive, Jupde 0s “esquemas generativos”, reproduzindo em

diversas instancias as relagfes de dominacao.

20¢



7

A prética, por sua vez, € uma relacdo dialéticaeeathabitus e a situacao, que
também determina o que serd mobilizadohdbitus (ORTIZ, 1983, p. 19). Mais uma vez,
associamos Bourdieu a Wittgenstein, agora pela$easocrespectivamente, dwbitus e
gramética profunda Num sentido especifico, ambos 0s conceitos eatBwciados a
experiéncias passadas - de certo megwiori €, a0 mesmo tempo, passiveis de mudancas e
novas determinagcdes condicionadas pelas situacaisas em que ocorrem. Para Bourdieu,
o habitus antecede e orienta a acdo e, a0 mesmo tempo &stdigem de “esquemas
generativos” que presidem a apreensdo do mundaetajaonheciment(ORTIZ, 1983, p.
19). Neste sentido, “toda escolha tende a reprodiwirelacbes de dominacaedgm. A
duvida sobre a pertinéncia de comparacao entrerasifacdes de Bourdieu e Wittgenstein,
guardando as devidas proporcdes e especificidadesardas de estudos, é sobre a
possibilidade- na Teoria da Pratica- de transfodmaspcial, a qual, na linguagem filosofica
de nossa referéncia, seria viavel num novo usegasado potencialmente nesta filosofia. De
gualguer modo, ambas as conceituacbes se elucigasa rcomparacdo entre oS campos
distintos.

Para associar a Teoria da Pratica a sociologiddaia, € preciso recorrer a nogao de
campo cientific@ue sera caracterizada a seguir.

Assim como a Teoria da Pratica se estrutura eguelas que enfatizam o individuo e
aquelas que privilegiam a estrutura social, tamisém posicdo sobre a ciéncia pode ser
considerada social, mas ndo como uma reducdo deiai@ dimensdo social, que ignora o
gue a ciéncia tem de especifico em relacéo a otipias de conhecimento:

Esta perspectiva socioldgica da ciéncia [de Boutdeva em conta as
oportunidades dos individuos e dos grupos para &wemente em um
sistema social e cognitivo caracterizado por detexgdes estruturais
apreciaveis. Bourdieu denomina  “habitus” algumas ssde
determinagfes” (SHINN, 1999, p. 21).

N&o é o caso, por exemplo, de considerar cadtlgiatematica, ou cada resultado da
fisica, como uma escolha intencional, conscientgregramada. Bourdieu, em uma
perspectiva sociolégica da ciéncia, recupera algeoisa da tradicdo mertoniana: diferencia,
em parte, a ciéncia de outros conhecimentos ee sesitido, discorda do ponto de vista do
programa forte de sociologia, que afirma que aci@néo difere de (ou ndo é redutivel a)

outras formas alternativas de esforcos sociaigriteos (SHINN, 1999, p. 17):
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“Temos aqui, entdo, uma sociologia do conhecimebatanceada,
multidimensionada, na qual o conhecimento e o0s @ados dos
cientistas ndo sdo instrumentalizados e tratado® quoduto de forcas
sociais sendo que, de outro modo, as atividadeleatiais se consideram
e representam seriamente dentro de uma totalidadertlicionamentos e
possibilidades” (SHINN, 1999, p. 21).

Para a perspectiva socioldégica na qual podem remridas as formulacdes de
Bourdied”, a ciéncia tem certas caracteristicas especifigiggima estabilidade e carater
translocal-, e outras que nao sao totalmente difesede outros tipos de atividades cognitivas
e sociais- condi¢cdes restritas ao perfil local f&le, essa perspectiva problematiza “a ciéncia
como produto social”:

“A sociologia da ciéncia neoinstitucional revelaega investigacao
cientifica e a comunidade cientifica ndo sdo matemda esfera social- 0
problema € mais complicado. O conteudo e a eglad#éi dos
descobrimentos da investigagcdo se derivam de ss@doono campo
cientifico, relativa as restricbes de carater etrlal tanto como as de
carater social. Descobrimento, prova, validacdo @@ somente
entidades dirigidas socialmente” (SHINN, 1999, 3). 2
Em campos de estudos distintos e, portanto, corettos e perspectivas proprias,
essa nocao neoinstitucional de ciéncia, tendo ementambém a perspectiva ndo metafisica
mencionada acima, e a nocdo de Wittgenstein de ajoem sua abordagem logica e
situacional (dos usos), podem convergir para ursaovsocial complexa importante de ser
destacada. A linguagem sofisticada da matematiadéacgica, por exemplo, desenvolvida
pela sucessado de geracoes e difundida pelas seéspecializadas adquiriu caracteristicas
gue vao além das inten¢des conscientes ou estatEgiionais dos proprios matematicos, e
gue a distingue de outros jogos de linguagem emagoetematica participa em situacdes
cotidianas, por exemplo. De fato, o que vale garaatematica cientifica em termos de
regras proprias, vale também para a mateméaticdaess@ara a matematica de um grupo
profissional, etc. E como consequiéncia dessas iéisplrles, em cada pratica, associadas a
valorizacdo historica do conhecimento cientificossa compreensdo das matematicas, e da
matematica académica em particular, estaria masma da de Bourdieu do que da de Bloor

no que diz respeito a relacdo entre as outras fodaasforcos sociais cognitivos.

94 Shinn insere Bourdieu na perspectiva socioléga@thinada “neoinstitucional” (SHINN, 1999, p. 20).
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No interior do pensamento de Bourdieu (1983, p.),l@3ocdo deampotambém
contempla tanto o individuo como o coletivo, segde a nocdo deampocientifico esta
revestida tanto de capacidade técnica como desepegao social. Neste contexto, Bourdieu
aponta a impertinéncia da classificagdo entre ereate o interno da ciéncia, jA que as
determinacfes dos cientistas, seus interesses r@misgos e motivacdes estao socialmente
condicionados:

“De uma definicao rigorosa de campo cientifico emda espaco objetivo
de um jogo onde compromissos cientificos estdojadgs resulta que é
inatil distinguir entre as determinacdes propriateenientificas e as
determinagbes propriamente sociais das praticasen@sfmente
sobredeterminadas (...) O que € percebido como importante e
interessante € o que tem chances de ser reconhamitm importante e
interessante pelos outros; portanto, aquilo que depossibilidade de
fazer aparecer aquele que o produz como imporgniteressante aos
olhos dos outros” (BOURDIEU, 1983, p. 124-125).

A separacdo entre externo e o interno da ciéncidasgentro de uma concepgéo de
ciéncia que se defende com essa cisdo dos questatas ‘exteriores’ a sua pratica e

definices e favorece uma concepcéo de neutralidade

“Néo existe, pois, uma neutralidade das ac¢Oes, fmua realizacdo

pressupde necessariamente uma série de interessemié diversos) em
jogo. Mesmo no campo do conhecimento cientificaleomuitas vezes se
pretende fazer uma ciéncia pura, tais interessemaggfestam, muito

embora sejam freqiientemente encobertos por umrsgisdesinteressado
acerca do progresso do saber” (ORTIZ, 1983, p. 22)

O campo cientifico é definido comolocus onde se trava a luta entre atores em
termos de interesses especificos, ou seja, sits&pdeue se manifestam as relacdes de poder
em torno daautoridade ou legitimidade Falando de modo simplificado, a autoridade
cientifica tem o poder de impor uma definicdo dgncia que estdo de acordo com seus
proprios interesses, determinando a limitacdo dopoados problemas, dos métodos e das
teorias que podem ser consideradas cientificas:

“Assim, a definicdo do que esta em jogo na lutattfiea faz parte do
jogo da luta cientifica: os dominantes sdo aqualEsconseguem impor
uma definicdo da ciéncia segundo a qual a realizagais perfeita

consiste em ter, ser e fazer aquilo que eles t&n, s fazem”

(BOURDIEU, 1983, p. 128).
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Esse aspecto dmmporeafirma a falsa separacéo entre aspectos interagternos da
ciéncia.

Devemos lembrar algumas caracteristicas peculiBremampo cientifico em relacéo a
outros campos: ‘os produtores tendem a soé ter adimates seus proprios concorrentes’. O
reconhecimento e valor de seus produtos (reputacéstigio, autoridade, competéncia, etc.),
prossegue Bourdieu (1983, p. 127), séo feitos pros produtores (cientistas) que séo
também seus concorrentes; por isso, 0s julgamembosialmente sdo realizados com
discussdes e exames. Os que avaliam os méritasittos devem estar “engajados no mesmo
jogo”, isto &, podem avaliar os méritos do que estgulgamento por estarem qualificados, e
integram aquele campo de conhecimento. Este aspecampo cientifico nos remete tanto a
idéia de crenca compartilhada como também da emdsirde conhecimentos académicos
através das sucessivas geracdes que se engajam nele

O campo cientificee caracteriza enquanto espaco de luta concorrentia os atores
em torno da autoridade cientifica. A estrutura donpo se caracteriza pela distribuicédo
desigual daquilo que Bourdieu denomina “capitalisdgcou, no caso, “capital cientifico”,
gue esta composto tanto por componentes simbdtion® materiais. Os extremos ou 0s
polos docamposeriam ocupados pelo dominador, de um lado, egmidnado, de outro. O
primeiro é aquele que possui 0 maximo do capiwhtffico e tende a perpetuar a ordem
cientifica por estratégias de conservacdo. Do ol#dm, o dominado, que aposta em
estratégias de sucessao, em que as inovacbescestarscritas a limites autorizados, ou em
estratégias de subversao, que depende de ir elitgica do sistema, por isso mais arriscado
por romper o ‘contrato de troca’ que participa ddat dinAmica mencionada do campo
(BOURDIEU, 1983, p. 137).

O campo social como espaco de luta entre dominantisminados € teoricamente
alimentado por perspectivas de préaticas de ortadexieterodoxia proprias dos dois polos:

“Ao pdblo dominante correspondem as praticas de omedoxia que
pretende conservar intacto o capital social acutaylao p6lo dominado,
as préticas heterodoxas que tendem a desacreditigtentores reais de
um capital legitimo. Os agentes que se situam jantotodoxia devem,
para conservar sua posicao, secretar uma sériengliguicdo e de
mecanismos que assegurem seu estatuto de domin(@fo1Z, 1983, p.
22).
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As estratégias de conservacdo, que asseguram acfme@ a circulacdo dos bens
cientificos, visam manter a ordem cientifica edtdiga, que se compde de um conjunto de
instituicdes, entre elas, as revistas cientifigas, sdo expressdes das autoridades cientificas e
de suas delimitagcbes do que € ciéncia e o sistemensino “Gnico capaz de assegurar a
ciéncia oficial a permanéncia e a consagracao,uldando sistematicamente lmabitus
cientifico ao conjunto dos destinatarios legitirdasagdo pedagdgica, em particular a todos os
novatos do campo da producao propriamente dito'URDIEU, 1983, p. 138).

A nocdo de campo cientifico pode nos auxiliar nanmp®ensdo do tema das
adjetivacbes. Por um lado, é conhecida a autoridadematematicos académicos, inclusive
em questdes relativas a matematica escolar, cofitvtigde de curriculos e orientagbes de
ensino, diagndstico para as dificuldades dos aJuan$o quanto é conhecida a auséncia de
prestigio dos professores da educacao basica arferdal e daqueles que se dedicam mesmo
a pesquisa na area de Educacao Matematica (VIANRB0) e (FARIA, 1997).

Por outro lado, a institucionalizacdo recente ds &a Educacdo Mateméatica no
Brasil, marcada pela criacdo de cursos de pos-gcady a producdo académica nesta area,

a criacdo de revistas especializadas, etc. (MEL@)5R propicia o surgimento de
adjetivacbes do termo matematica como manifestdgdona busca de poder da Educacéo
Matemética dentro do campo maior da matematicaifiemn Com efeito, as adjetivacbes
se proliferam n&o entre os membros mais poderasaaithpo, mas como uma forma de
discurso heterodoxo entre os educadores mateméaticos

Além dessa distribuicdo desigual e diferenciadaagstal cientifico no campo das
matematicas, no interior da Educacdo Matematicampod perceber o afloramento de um
dialogo conflitivo e/ou conciliatério (o que tambdmessupde um conflito) da matemética
escolar com a matematica académica, no sentidonue husca de legitimacdo das
demandas da Educacdo Matematica e do reconhecindentoatematica escolar e de
matematicas locais (de um grupo profissional, ddesdo cultural especifico, etc.).

Na sequUéncia, vamos explorar os textos-documembioBusca de argumentos que
evidenciem as adjetivacbes como tensdo no campmadtesnaticas, ou seja, explicitar o
dialogo conflitivo da matemética escolar com a muidtiica académica. Ao mesmo tempo,

observar o ‘entrelagamento entre o par antagoninoversal/particular (ORTIZ, 2007)
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nesses discursos de educadores matematicos em afirmacao das diferencas mascara
relacbes de poder.

Algumas expressdes bipolares que adjetivam a métarse caracterizam, entre
outras coisas, por manter um dos extremos assogiadocampo de pesquisa empirica, em
gue uma pratica social espacial e temporalmentalitacla é tomada como estudo,
enguanto que, ao outro extremo da expressdo bipa@ar sendo associado a uma
matematica genérica tomada como contraponto. Nestatido, interpretamos as

adjetivacbes comtensdo no campo das matematicas

4.2 As adjetivagbes como tensdo no campo das mateices
Tomaremos, para fixar as idéias desenvolvidas reetdo, algumas expressdes
bipolarizadas extraidas da lista apresentada ritutaf, qual seja:

* matematica académica e popular: Os ceramistas kgoddalequitinhonha (COSTA,
1993);

* matematica académica e popular. Movimento dos Thallares rurais sem terra,
em Braga RS, (KNIINIK, 1996);

* matematica do branco e matematica do cotidianogemdi Kaiabi (MENDES,
2001);

» geometria euclidiana e formas geométricas exigente conhecimento do povo
kuikuro (SCANDIUZZI, 2000);

* conceitos matematicos na escola e em contextossgiorfais, no caso, junto a
trabalhadores de serrarias, olarias e funilari&ASDO, 1998);

* matematica escolar e matematica do produtor daadalgGIONGO, 2001);

* matematica escolar e préticas sociais no cotidiemsumo familiar de um grupo
social da vila Fatima (OLIVEIRA, 1998), etc.

Retomando os temas acima, faremos a seguir trésrvalgbes sobre estas
expressdes e outras semelhantes no que diz regpegi@cteristica universal/particular de
cada um dos pélos da expressdo. Elas podem sedildte como uma oscilacdo entre o
referencial da ciéncia moderna e o referencial esopbraneo das ciéncias sociais que
privilegia o0 estudo de uma pratica matemética dBpac Elas podem ser explicadas
também como oscila¢des entre considerar a mateamptic um lado, como exclusivamente
como produto e, por outro, como praticas matengtsiiagulares. Sendo oscilacdo, uma
‘redefinicAo semantica do diverso como bem comugque resultaria, numa leitura

bourdieusiana, em uma tensdocampo das matematicas.
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A lista de expressdes bipolares reproduzida acwda ger pensada como ilustrando o
conflito entre praticas sociais especificas e qogides de matemética como produto.
Conceber a ciéncia como produto pode indicar umadopositivista de ver a ciéncia, no
sentido de ser a ciéncia uma atividade totalmeat®mmal e, portanto, previsivel, e que traz
subjacente uma visédo de ciéncia moral e socialmesttra Essas observagdes séo feitas
tomando como referéncia a posicdo de Merton entdela ciéncia, segundo a qual a
autoridade cientifica seria a “autoridade da veedsabre o erro” (KREIMER, 1999, p. 119),
0 que implicaria que o consenso cientifico se dattomaticamente, independente de
interesses e simpatias, na medida em que os té&ido aderindo as teorias conforme estas
vao se mostrando mais verdadeiras que as teas. r

A dicotomia produto/pratica pode também ser asdacés expressoes bipolares em
gue um dos pdlos corresponderia a urepresentacdo sociale uma matematica com
referéncia metafisica - que pode ser a do mundénia, isto €, a matematica pronta para
ser descoberta. E, mesmo quando chamada de piudtftoco da humanidade, sem levar em
conta as préaticas que podem alterar esse prodsterepresentacdo sociada matematica
poderia estar camuflando uma matematica referengapersonificagdo de um coletiyo
supostamente de significados e valorizagdo unigerssensivel as praticas cotidianas
situacionais e contextuais nas quais as matemaséas produzidas, resignificadas e
apropriadas.

Quando se vé a ciéncia, a matematica em particelalusivamente como um
produto, desconsidera-se que as situacdes praliesam este produto, a0 mesmo tempo
em que s&o por ele condicionadas. E como se haiuasgxcesso de otimismo em relacéo
as praticas que estariam incondicionalmente entédtireao0 produto em questdo. Assim
como a cultura é produto e processo, isto é, candida e condicionante das acdes, as
praticas matematicas alteram esse produto e tars@érmor ele influenciadas. Quando néo
se leva em conta que a cultura, ou a mateméatidecydarmente, esta sendo produzida e
alterando este produto, pode haver um uso idedda@gste produto, pois o caminho e o fim
estariam predeterminados e ndo em constituicd&mAlisso, como foi visto nas secdes
finais do capitulo 3, tudo que escapa do caminhdaoconclusao prevista € julgado como

errado, as mudancas no percurso sdo ignoradas picaglas como uma inadequacao
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corrigivel, uma formulacdo precéria que pode searfajgoada na direcdo previamente
determinada

As expressdes bipolares citadas acima, em que arpdlos refere-se a uma pratica
matematica especifica, podem representar uma mtgé® de uma identidade de
significacdo matematica, uma reacdo a propostaeafdgidlade humana universal centrada
‘numa racionalidade instrumental’, representadauioo pdlo da expressdo. Em pesquisa
realizada por Costa (1998), o conhecimento pomaeantiria a identidade enquanto que o
académico garantiria a possibilidade de comumicar as esferas sociais dominantes:

“Mas comparar [0 conhecimento matematico gerado na academia com
aquele gerado no contexto popular] ndo deve assumimesmo
significado que traduzir. Respeitar e valorizar o conhecimento
matematico do grupo significa também respeitarlerizar a sua forma
de sistematizar este conhecimento e a linguageizadt para tal. Assim,
uma comparagdo entre os diferentes conhecimentbsmaacos e as
diferentes formas de sistematiza-los, daria aoatlauma oportunidade
para a utilizacdo da sua linguagem fora do seurjorgpupo cultural (...),
pois permite que as aulas de matematica sirvam ogspaco para a
afirmacéo da identidade sécio-cultural do educan@DSTA, 1998, p.
81).

As expressOes bipolares que adjetivam a matemi@nobém podem ser entendidas
como uma tensao r@ampo cientifico

A questdo do poder pode ser percebida na teorcammpo sociaenquanto composto
por dominantes e dominados, o que implica em @@tartodoxas e heterodoxas, isto €,
naquelas que reafirmam o campo, seus valores @n,assseguram a posicao dos
dominantes, e aquelas praticas que confrontam cenorimdoxas, em que 0S que se
“encontram no polo dominado procuram manifestariseonformismo através de estratégias
de “subversédo™ (ORTIZ, 1983, p. 23).

Através, por exemplo, de rituais junto a institeigfos dominantes buscam consagrar
ou “canonizar” o produto ou bem simbolico que &gitimar e, ao mesmo tempo, filtrar os
bens que devem ou ndo ascender na hierarquia aylprossegue Ortiz (1983) , e aqui
pensamos em termos dos nossos pares tensionaigoias da nossa pesquisa em Educacao
Matemética. O dominado, por sua vez, reage atrakésnstituicio de novas crencas,

estabelecendo estratégias “subversivas” mas que coétestam os fundamentos que



estruturam o campo formado por esses poélos opostosontrario, a reacao dos dominados
reafirma os valores e fundamentos do campo:
“A contestacdo €, no entanto, puramente simbdlics vez que se situa
ao nivel do ritual, ndo colocando em causa os ipioe de poder que
estruturam o campo da arte. A estratégia heréticeidna, desta forma
como um reforco da ordem do campo em questdo;Na.yerdade, a
ortodoxia e heterodoxia embora antagbnicas, paatici dos mesmos
pressupostos que ordenam o funcionamento do ca(@®riZ, 1983, p.
23).

Inversamente, na apropriacdo do discurso dos ddwmsnpelos dominantes, ambos
podem tomar os mesmos argumentos de modo ortodoketerodoxo para defesa de pontos
de vistas diferentes. Pode ser identificada tena&do,como diz Bourdieuentre aceitar ou
ndo o conhecimento formal da escola: mesmo paredentll, a matematica que vem sendo
desenvolvida na escola, parecem ser, poréem, indigpel.

Nos textos-documentos que analisamos acima vime® egstudo de uma matematica
praticada por um grupo, por exemplo, pelo trabaleglde calcados, ou trabalhadores rurais
ou ceramistas, etc., estdo sempre em didlogo ttenfé/ou conciliatério com a matematica
escolar ou académica, ou ainda, com uma matengtieadida como produto ou dominio de
conhecimentos.

Mesmo com a clareza dos diferentes valores e s#eseque marcam o0s poélos da
expressao bipolar, as alternativas para conciljag@o ambito da educacao, entre esses
diferentes saberes persistem em alguns dos tegtosyintos:

“Na minha interpretacédo, alguns educadores mateosatido apreciam
tal questionamento [da educagdo matematica queseéedesenvolvido]

pois acreditam que o objetivo [da ethomateméatistd em substituir a
valorizacdo da cultura “externa” por outra “intétnau seja, trocar a

valorizacdo do saber académico pela valorizacaosalwer popular

regional. No entanto, segundo meu ponto de visty,n@o se busca a
substituicdo. J& em 1989, Sebastiani Ferreirareselajue “ndo se trata
de um confronto da matematica académica versusnatematica, mas
uma completando a outra num crescimento simultdAesala de aula

passa entdao a ser um ponto de troca de conhecsnamtte duas posturas
de uma mesma ciéncia™ (COSTA, 1998, p. 21).

Vejamos que a idéia da comparacdo proposta pelaraayrocura, mesmo
reconhecendo a hierarquia entre os diversos sabet@sdo consciéncia dos interesses e

valores diferentes em que se pautam, nivelar o®resbacadémicos e populares
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considerados, equipara-los sendo do ponto de désthjetividadee verdade,pelo menos
como conteudos curriculares igualmente legitimoscd@hecimento popular garante a
identidade enquanto que o académico garantiriaossilplidade de comunicar com as
esferas sociais dominantes:

“Da mesma forma, muitas vezes, o “trabalho braéatlesvalorizado, o
saber popular € geralmente ignorado ou depreciagmreextensdo, o
saber matematico popular também é desvalorizad®@SI&, 1998, p.
13).

“Nela [na escola] se procura um saber diferenteysiderado mais
complexo e menos natural. Este saber é considémguwtante, mesmo
gue ele ndo seja percebido como Util a vida na, m@@o se percebe na
fala do Sr. AurentinoNa roga sé ocupa ferramenta, num tem ngdia
conhecimento adquirido na escofaj apruveitar... bom, s6 se f6 nos
negodcio. Ai ocupa umas leitura e as cdnho entanto, se ndo é esperado
gue a escola influencie as relagbes cotidianas eadr pessoas e das
pessoas com seu trabalho, espera-se que ela sajdpomte” entre o
trabalho da roca e um trabalho melhor” (COSTA, 1$086).

E neste sentido que apontamos, em alguns texfis/os a etnomatematica, uma
postura conciliatéria com a matematica académicdeste modo, mesmo criticando esta

matematica privilegiada nos curriculos escolaregha por acentuar o seu poder:

“As estimativas e os célculos aproximados podenerfamm que os
alunos criem algoritmos proprios e compreendam onedis algoritmos
convencionais podendo até explica-los, transfolmséel recrid-los. Nesta
perspectiva, os alunos poderdo também compreernelaoima dimenséo
histérica do saber matematico, perceber sua irsangdtempo e sua
instrumentalidade” (COSTA, 1998, p. 89).

“A proposta era (...) resgatar, nos elementos @iudo seu grupo, a
etnomatematica existente no seu dia-a-dia e, den@dorma, inseri-la
no trabalho com matematica escolaFREITAS, 1997).

O que esta citado nos parece importante ndo petares pensamento de uma ou
outra pesquisadora, mas na medida em expressaspd@tuista presentes em pesquisas
contemporaneas na area da Educacdo Matematicanapugossibilita caracterizar as
adjetivacbes comtensao Por isso, mencionamos outra autora que tambémnfaeritica
sobre a importancia (necessidade/utilidade) dexsma& uma matematica formal na escola
mas que, a0 mesmo tempo, busca conciliar os conbetos locais, pesquisados por ela,

com a matematica académica:
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“(...) 0s matematicos muitas vezes formam grupas spiinteressam por
uma matematica que ndao tem nenhuma utilidade sgt&i (LUCENA,
20044, p. 52).

“Ndo se trata de ignorar nem rejeitar a matematcadémica,
simbolizada por Pitagoras. Por circunstancias h¢st®, gostemos ou
ndo,0s povos que, a partir do século XVI, congrastae colonizaram
todo o planeta, tiveram sucesso gracas ao conhettirmeomportamento
gue se apoiava em Pitagoras e seus companheirobada do

Mediterraneo. Hoje, € esse conhecimento e compertmincorporados
na modernidade, que conduz nosso dia-a-dia. N&atsede ignorar nem
mesmo rejeitar conhecimento e comportamento moderhtas, sim,

aprimora-los, incorporando a eles valores de hutaale, sintetizados
numa ética de respeito, solidariedade e coopef@&;ambrosio, 2001, p.

43)" (LUCENA, 2004a, p. 28-9).

Observamos que a mateméatica académica a escoklrn@p se distinguem nestes
textos-documento) ndo estdo descartadas em nentwmento, na medida em que seriam,
nesta nossa leitura bourdieusiana, as detentorazagdal cientifico. Justamente por
apresentar uma postura contraria ao etnocentridefimido como a “crenca na superioridade
natural do pensamento grego e do conhecimento rAtem académico, frente ao
conhecimento popular e ao pensamento de outrospHpROSTA, 1998, p. 17) e, a0 mesmo
tempo mantendo essa referéncia no ensino, é guresaat se configura. Ou seja, 0 conceito
de campocientifico se mostra capaz de elucidar algumasergpsessdes bipolaresn que o
dominado ao criticar o dominador, acaba por acemssa relacdo hierarquica:

“O presente estudo busca descrever e compreenderpr@cesso
pedagogico que estabelece vinculos epiti&icas cotidianasde um
grupo social e a Matematiescolar” (OLIVEIRA, 1998, resumo);

“Contudo, na fala da professora da terceira sé&ieyalidade desse
compromisso s6 com o conteudo estava sob sushkitae dava conta de
que os modos de lidar com a matematica do cotickaam diferentes do
modo de lidar com a matematica escolar” (SCHIMT2DZ p. 7).

Estes trechos ilustram aqui a referéncia a mateamatique se opdem e, a0 mesmo
tempo, que é aceita como referéncia e, por issgmmeum discurso critico a promove.
Também no campo do discurso essa conivéncia séasiani

O que estamos caracterizando como tensdo no caagpmatematicas pode também
ser explicado pelo dilema e problemas apontadosGaorcia (1993). O dominador e o

dominado, apesar de se colocarem em oposicdo qaastpolos d@ampq se manifestam
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paradoxalmente através do mesmo tipo de discutalizemte, universalizante e se valendo,
por exemplo, ora de idéias separatistas para memfiras diferencas, ora de idéias
conciliadoras para reafirmar as semelhancgas.

Caracterizado o campo das mateméaticas a partirdészsirso dos educadores
matematicos, podemos perguntar sobre a especdiidacapital que estd em disputa ou
ainda que transformacdes estariam sendo almejamlasampo das matematicas. Ora,
retomando o que foi mencionado no capitulo 2 sabréierarquias nas adjetivacdes, ha
uma disputa evidente pela atuacao profissionabmadcdo dos professores de matematica:

“(...) a profissdo do professor de matematica dalasbasica ndo se
identifica, nem mesmo parcialmente, com a profigk@ionatematico. Os
saberes profissionais, as condi¢des de trabalhmeassidades relativas a
gualificacdo profissional, tudo concorre muito mpéa diferenciar do
gue para identificar as duas profissdes. Por qui&oe(...), a formacgao
matematica do professor da escola basica devedansgituir a partir de
valores, concepcdes e praticas especificas de odfura matematica”
[do matematico profissional] a qual tem se relaathn com a cultura
escolar quase sempre através da emissdo de pdes@igqMOREIRA,
CURY e VIANNA, 2005).

O reconhecimento da disputa, no Brasil, pela resguhdade profissional de

formar professores de matematica, € anterior affestacdes atuais, como nos atesta Dias:

“(...) os educadores matematicos estdo questionantlegemonia dos
matematicos no territério do ensino da matematicaivendicando esses
territorios para outro profissional especializagiog vem construindo um
novo e diferenteorpusde conhecimentos para compreender, explicar e
resolver seus problemas; novas e diferentes tégnicetodologias,
valores e principios para atuacdo nesse ambitoASDR001-2002, p.
210).

Essa disputa estd colocada desde a organizacagriingiros cursos para a
formacéo de professores no Brasil, por ocasidouddaicdo de faculdades no pais e da
regulamentacdo de diversas profissbes, dentre @s gguela referente ao exercicio do
magistério do ensino médio, a partir dos anos 3(leEde essa época, assiste-se a

predominancia do matematico profissional nestelpape

“‘Em suma, foram pelo menos dois modelos diferernsiagle tentaram
redefinir e reorganizar os rumos da profissionghpa do ensino da
matematica no Brasil Na Bahia, por exemplo, sob a influéncia de idéias

% 0 cargo de professor de matematica era atribudg@agenheiros (DIAS, 2001-2002, p. 193-194).
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pedagogicas de Isaias Alves, um modelo que priele@icialmente a
formacéo de professores secundérios; em Séo Rallg influéncia das
idéias cientificas dos matematicos estrangeiros,modelo que tinha
como meta precipua a formacdo dos cientistas matamée, como
decorréncia, a formacédo de professores. Em virtlglauma série de
razdes que ndo serdo objeto de discussado aquiuodge modelo tornou-
se hegemonico e se difundiu pelas diversas red@gsis” (DIAS, 2001-
2002, p. 204-205).

Além da atuacgéo profissional, também esta em dispatutoridade para determinagéo
dos programas de ensino em que estd em quest@prapiuncdo da escola, que tem sido
objeto de reflexdo e investigacdo exclusivamenteedocadores jA que 0s matematicos
parecem permanecer presos a proposta positiviskualéuncdo de transmitir os contetudos
cientificos.

Chervel (1990, p. 180) questiona abordagens quea@ideram o papel disciplinador
da escola ao tratar questdes relativas a apremsiizay funcdo da escola de transmisséao de
conteddos cientificos mascara seus aspectos disdptes mais amplos, além de
ocultarem a criagcdo de conteudos proprios també&mtifcados como vulgarizagbes do
saber sabio. Sua abordagem socioldgica leva ema edinincao disciplinadora da escola em
gue os conteudos sdo um meio e ndo o fim em smeim de aculturacdo, de imposicéo de
regras e formas de pensamento:

Uma disciplina €, para nos, em qualquer campo qua sncontre, um
modo de disciplinar o espirito, quer dizer, de dta os métodos e as
regras para abordar os diferentes dominios do pwmma, do
conhecimento e da arte. (...) Desde que se congaeem toda a sua
amplitude a nocdo de disciplina, desde que se Ihegan que uma
disciplina escolar comporta ndo somente as praticesntes da aula, mas
também as grandes finalidades que presidiram suoatitocdo e o
fenbmeno de aculturacdo de massa que ela detemniid®, a historia das
disciplinas escolares pode desempenhar um papeltampe ndo somente
na histdria da educacgdo, mas na historia cult{@HERVEL, 1990, p.
184).

Em sua Teoria da Prética, Bourdieu procura saientmediacdo entre as praticas dos
agentes e as estruturas do campo. No entantoasakses apontam para a predominancia da
“reproducdo das estruturas” em detrimento das fsemacdes pelos agentes (ORTIZ, 1983,

p. 26). Segundo Ortiz (1983, p. 26), pela énfaseepeoducdo da ordem, Bourdieu deixa

pouco espaco para pensar as transformacgoes. A&pmtetiva’, explica Ortiz (1983, p. 24-
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25), pode estar no desconhecimento de que o espai@ € o espaco do conflito social, de
concorréncia entre grupos com interesses distidtagproducdo ocorre na medida em que
esses conflitos se manifestam de modo pacificaot@ncia é simbdlica, as relacées de poder
ficam encobertas e a dominacéo suave- dentro dpaaassegurado pelabitusque adequa

a acao do agente a sua posicao social

Neste sentido, fica em aberto a seguinte quest@bjedivacdo de novos termos na
gramética, como ‘matematica escolar’ estariam st para uma transformacédo no campo
das mateméticas? Ambas as teorias (filosofica ®lsgca) que estdo na base de nossa
argumentacdo ndo negam esta possibilidade e, apgas@redominancia da reproducgéo
algumas transformac¢fes sdo mencionadas no movinsttoico. Se, por um lado, ndo é
facil pensar como novos termos da gramatica podssastiruturar énabitus por outro lado,
um novo termo da gramatica € indicio de uma formavida Melhor seria, pensar se a
autonomia (ORTIZ, 1983, p. 27) da Educacdo Matemética padefiavorecer as
transformacfes. Mas isso exigiria outras conceiiesie outras pesquisas.

Para concluir esta secédo, ressaltamos que asiggEsqo campo educacional apontam
para a importancia da identidade para garantgrafsiacdo e assegurar condi¢des efetivas de
desenvolvimento do aluno. Num extremo da expredsfiolar, uma mateméatica que
sustentaria a relacdo com os dominantes, no patop o conhecimento local que garantiria a
significacdo. A busca por significacbes no amhde simbolos culturais locais esta
especificada no movimento d&icidade 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 etnigittattes eles ttm em comum o fato
de se vé-la como um fendmeno que se manifestaroporaneamente e como uma forma de
resisténcia a uniformizacdo e a dominacéo culteréihgiistica (POUTIGNAT &, 1998,
p.28). Embora a etnicidade n&o seja um fendmemo,noi ocultado nas analises dos
pesquisadores que buscavam semelhancas, pontosommimce 0 consenso, Ou que
projetavam nos grupos estudados os ‘arcaismos siaanibos para planificacdo socialgm
p. 29). Desse modo, a etnicidade passa a constitumovo objeto de pesquisa das Ciéncias

Sociais, pesquisas estas que se caracterizamjgiyr@or assentarem-se em pressupostos
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metodoldgicos que se propdem a ‘repensar essa mogdermos menos essencialista’ e de
modo dindmico, em oposicdo a visdes tradicionaibaogeneidade culturadém p. 30).
Estes estudos também realizam uma revisdo de garaslianteriores, como aqueles do
periodo moderno, que incluem as dicotomizacbes emtparticular e o universal, como
ilustramos acima, bem como entre a racionalidaglafetividade, etc.

O modo como relacionamos o0 conceito de etnicidadeossa pesquisa sobre as
adjetivacbes diz respeito a uma concepc¢ao espeeéefitre as diversas e mesmo divergentes
nocdes que caem sob este tefinA nocado de etnicidade aqui considerada negaicidztde
como ‘pertenca étnica’ ou como ‘dado primordialfinmlade natural como vinculos de
parentesco - presente de modo afirmativo ou negativ diferentes concepc¢des que mantém
alguma referéncia nessa idéia. Essa nocao suddtgaacoercitiva associada a solidariedade
das ligacbes baseadas no ‘carater inefavel, imati@ profundamente ressentido dos
sentimentos’ que inspiram essas ligagbes que podepartir disso, mobilizar interesses
comuns.

Especificamente, a nocdo de etnicidade que temomente é aquela que refuta o
essencialismo de forma radical, e vé, de algum madetnicidade como sistema cultural,
sendo que a nocdo de cultura é ‘simultaneamenteagpacto da interacdo concreta e o
contexto de significagéo’:

“Esta [dimenséo cultural da etnicidade] é vistajiagomo o0 processo
pelo qual as pessoas, por meio das diferencagasltaomunicam idéias
sobre a distintividade humana e tentam resolverblgneas de
significagdo” (POUTIGNAT &, 1998, p.109).

bY

A nocao de cultura relativa a nocdo de etnicidade gstamos considerando-
denominada ‘neoculturalista’- “opde-se de formaaadhs concepcgdes tradicionais da cultura
como totalidade integrada ou como conjunto de sralgscritiveis, e refuta também qualquer
forma de essencialismo —ou concepcdes substamasli das teoria primordialistas”
(POUTIGNAT &, 1998, p.109).

Pelo realce a questdo da significacdo, entendem®gspa nocdo nos ajuda a ampliar
a compreensao das adjetivacbes da matematica,ejéa quesquisa realizada nos textos -
documentos indicam, muito freqientemente, que pnoké de natureza com significado

matematico levam os académicos a empregar os\adjedi, com isso, a especificar um
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campo de pratica independente ou paralelo ao danmatita — vista como representagéo, ou
como matematica académica ou escolar, conformem ca
A producdo ou reproducdo de significacbes compadids sédo de carater local e
contextualizados em consonéancia com 0 que expressam abordar acima as nocoes de
linguagem, formas de vida e jogos de linguagem d&g¥vistein:
“A nocéo wittgensteiniana de jogo de linguagem,mi@h como “um
campo intersubjetivo ligado a um contexto particelaeproduzido pelos

7

individuos na interacdo”, € utilizada para dar aodbd carater local e
contextualizado da cultura vista como “producéaeproducao de
significagbes compartilhadas. Enquanto versdo qudati do mundo,

aquilo que nos representamos como “uma cultura’peendido e

interiorizado, mas igualmente relacionado a outgistemas de
pertinéncia por regras de traducdo e conversade esadro, a etnicidade
€ vista como um idioma por meio do qual sdo conagds diferencas
culturais que variam segundo o grau de significagenpartilhadas. Nao
nos relacionamos, portanto, com grupos étnicos, omas contextos

interétnicos, nos quais os atores em interacgéiaaitiljogo de linguagem
gue podem ser, segundo as situagles, uniformesricadbs ou

incomensuraveis” (POUTIGNAT &, 1998, p.110).

Mesmo sabendo que Wittgenstein n&o fala de ‘inbgesinvidade’ e nem de ‘interagao’
ao usarjogo de linguagema frase de Poutignat & Streiff-Fenart acima, cardima a fazer
sentido usando a expressédo conforme a explicitejéa anteriormente. Wittgenstein trata
nao propriamente da interacdo, mas da linguagepratia, isto € nossos.Alimentamos
também essa concepgédo de etnicidade relembrarai@tercndo metafisico, ndo essencialista,
de sua filosofia e o carater heterogéneo das ragrasnao sao fixas, nem uUnicas e nem
eternas. Podemos perceber mais claramente agsanaeno movimento das adjetivacdes da
matematica como tentativas de dar significacdo temmética praticada, como a presente
concepcao de etnicidade nos sugere.

Em oposicdo aidéia de pertenca como uma qualichedente e definitiva ‘adquirida
uma vez por todas desde o nascimento”, o fatoredenq;a da concepcao de etnicidade que
estamos considerando caracteriza-se pelas regts significacdo partilhada que tanto é
aprendida e interiorizada, como se da também p&aacdo -nos usos-, sendo, portanto, um
processo continuo de dicotomizacdo entre os mengas ndo membros, “requerendo ser

expressa e validada na interacéo social”.

% Ver as diversas concepcdes de etnicidade em (fPatit®, 1998, p.85-121).
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O tipo de abordagem interacional especificada portignat & Streiff-Fenart (1998)
gue estamos aqui associando ao movimento dasvagjigdis da matematica € aquela que tem
0 seu foco nas operacdes de classificacdo e ce@g@o que regem 0S processos de
interacdo, ou seja, na capacidade cognitiva, na@omde inteligibilidade:

“Esta [etnicidade] ndo € definida como uma quakdaou uma

propriedade que deriva da pertenca de um grupo, ¢opazm uma

capacidade cognitiva de categorizagdo que operarta pe simbolos

culturais. Ela é vista como essencialmente dingragsa@efinicbes de Nos
e dos Eles recompondo-se continuamente para regertexacdes nas
situagcbes de mudanga social induzidas pelos pr@Eeasmcrossociais
(colonizacéo, urbanizacéo, migracoes)” (POUTIGNATLI&Q98, p.114).

Esta abordagem interessa, segundo Poutignat &fStegiart (1998), pelo “modelo
indigena” da etnicidade, pois diz respeito a cogéis de sentido comum que torna as acdes
das pessoas inteligiveis. Como vimos, a producdoadgetivacbes ocorre freqientemente
numa perspectiva cognitiva, isto €, num procesgoitivo de constituicdo de sentido comum
diante de uma complexidade. A etnicidade, agoregbé&ta no movimento das adjetivacoes,
se constitui como ‘um guia para a orientacao diagdes sociais e para a interpretacao das
situacoes’.

Outro aspecto de destaque na abordagem da etrEajdadestamos aqui associando as
adjetivacOes é seu carater contrastante, e o fazamaxplicitar o ‘processo continuo de
dicotomizacdo’ entre Nés e Eles, entre os membrasaaitsiders E o carater relacional da
etnicidade: “O Noés se constréi em oposicao a (998, p. 123). De modo analogo, as
adjetivacOes se estabelecem por contrastes, etidcselos adjetivos depende da categoria
associada, em que mais uma vez se explicita a témmia do contexto, dasoque esta sendo
considerado:

“A abordagem cognitivista realca fortemente a pesfade contrastiva
das categorias étnicas. Estas ndo existem sendo cotecbes de
categorias que andam juntas em um dado contextoca#goria
“catodlico”, notavam os Hugues, opde-se segundo otegto a
“socialista”, a “livre- pensador” ou a “protestaft cada uma destas
categorias alternativas fornecendo de uma sO venntexto no qual
“catodlico” tem uma significacdo particular. (...) Asategorias que
comp8em um conjunto étnico sempre se situam enragtatumas com
as outras, e a emergéncia de uma categoria faz euem surjam
igualmente as categorias associadas” (Moerrapngd POUTIGNAT &,
1998, p.116).
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Na sequéncia, o autor menciona que nao apenaschatmste, mas também uma
hierarquizagdo entre as categorias da colecao, e apentua nossa identificacdo do
movimento das adjetivacbes com a etnicidade nesms&exto simbolico de cognicdo e
inteligibilidade:

“A propriedade contrastiva das categorias étnicasce-se em niveis
taxionbmicos hierarquizados, cada classe incluindidades por si
mesmas contrastada em nivel hierarquico inferidfbgrman, apud
POUTIGNAT &, 1998, p.116).

A idéia do contraste também nos remete a idéicadgo de Bourdieu, na medida
em que os elementos contrastantes andam juntosenéstabelecem isoladamente, mas no
minimo aos pares, e 0s extremos opostos dos cagepakmentam um ao outro. O carater
relacional da etnicidade que, ao mesmo tempo, afium Eu coletivo e nega um Outro
coletivo se constitui num contexto social comum9@,9p. 124). O aspecto relacional
determina que a identidade étnica seja forcosanuamsciente, ja que se estabelece em um
campo onde funcionam sistemas de oposicdo. Portamo nossa reflexdo sobre as
adjetivacdes, discernimos também os aspectos qdétigguem da etnicidade no que diz
respeito aos protagonistas da diferenca. O movondas adjetivacbes, pela pesquisa que
realizamos, é realizado pelos académicos, e ndwigneente pelos professores ou pelos
grupos profissionais a que tais mateméaticas seciassoNeste sentido, a consciéncia se
manifesta entre os académicos que produzem asvadfits por pares. Neste ponto, é util e
esclarecedor considerar o carater dindmico daigdwie, isto €, a etnicidade como uma
“estrutura social de reserva’ (1998, p.124) queepod nédo ser ativada pelos atores em
oposicao a uma propriedade inerente a determirgrdpss.

Quanto a hierarquia no caso das adjetivacoes, @usastes que compdem a forma
polarizada dos adjetivos, eles nem sempre claasifios Outros como inferiores. Alguns
estudos (MONTEIRO, 2004; SCHIMTZ, 2002; SANTOS,2B02) registram a demanda dos
alunos, ou dos pais de alunos, pela mateméaticahinddor, entendida como superior aquela
praticada e conhecida pelo grupo. Talvez, a qued#&dundo seja, novamente, a do
protagonista da etnicidade: o pesquisador ou arjoragembro do grupo?

O jogo de palavras de Poutignat & (1998), que apontisco de “tomar as palavras
pelas coisas”, nos remete a Bourdieu que menciariasvjogos de palavras do mesmo tipo,

alertando para o risco de tomar: as ‘regularid@desegulamentos’, as ‘linhas vermelhas do



mapa pelas estradas’, ‘o substantivo pela subatane ‘modelo de realidade e realidade do
modelo’, as ‘coisas da ldgica pela logica da ¢oiSao os riscos dos prodigios metafisicos,
apontados explicitamente acima em relagperaonificacdo do coletivou redficacao:

“E ndo tomar as palavras pelas coisas, na ocoaréheitermos como
magrebinos ou “beurs”, para os grupos por elegdados, mas analisar
tais processos de designacdo e de atribuicdo deiddées como
constitutivos dos fendmenos que nos propomos aa&st(POUTIGNAT
&, 1998, p.17).

Isso nos remete a um aspecto marcante da filogefi&Vittgenstein: negacdo dos
fundamentos metafisicos. Ele abrdrasestigacdes Filosoficaspontando a confusdo causada
por tomar o substantivo pela coisa 0 que, conségiremte, leva a confusdes filosoficas
como a crenca de haver uma referéncia ou uma éss@niversal para cada palavra ou

expressao.
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Consideragbes Finais

A inspiracao inicial deste estudo foi a possilaitld de constituir uma base filosoéfica
para a etnomatematica. Essa teoria deveria seiesué para abarcar “diferentes bases de
racionalidade simultaneas” (BARTON, 1998). A filisode Wittgenstein, conforme aqui
interpretada, ndo so permite ver diferentes maieasatcomo também vé-las organizada de
forma néo hierarquica. De fato, a filosofia do sepuWittgenstein se mostrou fértil para a
interpretacdo das adjetivacdes do termo matema#iciteratura académica da Educacéo
Matemética e chegou a superar as expectativas @mpasencialidade de explicar, elucidar
e ampliar concepcgoes.

Com efeito, com inspiracao na concepcao normatvaatematica de Wittgenstein,
e avancando em relacdo ao que esta explicito esnoswas, foram formulados argumentos
tedrico-conceituais pelos quais podemos entendé&r ts matematicas das escolas, como a
dos comerciantes ou as de outros grupos profigsiotaato a do cotidiano (como a do
supermercado, da cozinha); assim como aquelas \adgelas por matematicos na
academia. Estas Ultimas se apresentam com umadjagusofisticada, propiciada por sua
simbologia, continuidade de geracdes e outros tspatencionados por Restivo (1998),
0S quais, juntamente com a insercdo, numa dimehsi#drica, da valorizacdo da
racionalidade no projeto lluminista, ajudam a esecler o grande poder das matematicas
académico-cientificas. Até este periodo, as mateasase constituiam nas ou a partir das
diversas praticas como as da navegacao, as asimas)@s comerciais, as beélicas, etc. Por
essa ocasido, com a institucionalizacdo das podefissle matematico e de professor de
matematicd, alguns dos problemas postos por essas difeneritisas delas se desligaram
e foram abordados, resignificados e trabalhadosindemodo peculiar por esses novos
profissionais, e ganharam, com isso, outra dimeri$de mateméaticas académica, da rua,
da escola, de atividades profissionais especifagd, particularmente observadas, ha uma
I6gica da situacdo que acaba estabelecendo, ou anedsmpondo regras e formas
especificas de se mobilizar objetos matematicosteNeontexto, destacamos a conclusao
obtida anteriormente de que, ao invés de se vémoitade entre uma matematica e outra,

decorrente da compreensao de que uma deveriarseopagerme de outra, seria preferivel
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vé-las como conjuntos idiossincraticos de atividadae, embora ndo incomensuraveis,
mantém entre si apenas “semelhancas de familiahegsse sentido, conhecer uma
matematica depende de conhecer qual € o jogo gmave. No material de pesquisa,
particularmente nos textos-documentos em que seaburs significado para conceitos
matematicos, 0 que se observa ndo é a ausénciantidos, mas um mundo onde os
sentidos proliferarff.

Entre os aspectos que me surpreendem na filosefisVitkgenstein, destaco os
desdobramentos de se tomar a linguagem como algeteflexéo filoséfica. Em primeiro
lugar, a linguagem é tomada como objeto de invasdig na medida em que pode, de fato,
ser analisada enquanto expressdo em praticas, ST3S @m OpOoSiCd0 a uma suposta
esséncia das coisas por tras da diversidade deapas@ncias, a qual seria captada pelo
intelecto dos seres humanos. Como bem ressaltaar@e(l991, p. 128), ao tratar
especificamente ‘das filosofias da matematica’ degéhstein, aquilo a que Wittgenstein
faz objecdo é a uma concepcao de realidade matemdtie seja independente de nossa
pratica e linguagem e que julga a correcdo dessatipa’, e ndo propriamente a uma
realidade matemética. Esta realidade do mundorptatdpode existir ou ndo, mas trata-se,
de qualquer modo, de um falso problema filosoficNao seria esse o caminho para
compreender a relacao produto/pratica?

Considerar as matematicas nos usos, nas pratidasgdagem, nos serviu de base
para, com apoio de conceitos sociolégicos, adquima compreensdo das matematicas
como praticas sociais, compreensao esta que pqubssar por um processo de elaboracéo
e refinamento através da consideracdo dos estuedswk (1988, 1996, 2002), Wenger
(2001) e Santos (200%) Santos (2004) faz mencdo a relacbes entre aofidosle
Wittgenstein e Wenger. De passagem, menciono capopito de levantar temas para
estudos futuros um trecho de Wenger, sobre o geatado a ndo separacdo do

mental/manual, concreto/abstrato, interno/externo:

9 Ver: (BELHOSTE, 1998); (MIGUEL, 2004).

% A pesquisa de Pifieda (2007) poderia ser vista comaaso particular, de um estudo aprofundado que
corrobora esta afirmacao.

9 Seguindo a idéia de atividade de Leontiev, emaym®tivo e o objetivo se destacam, a pratica @ ismo
uma atividade material de transformacao, envolt@manideologia, conforme a idéia geaxis ndo deixa
escapar. Isso acrescenta o carater coletivo el steipratica em oposigdo ao ‘querer deliberadouma
‘representagdo na consciéncia’ que indicam aborgaggie tém processos individuais como referéncia
(SANTOS, 2004, p.27, 323-324).
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“O conceito de pratica conota fazer algo, mas ndplesmente fazer
algo em si mesmo e por si mesmo; é fazer algo entamtexto histérico e
social que outorga uma estrutura e um significanlay@e fazemos. (...) Em
termos gerais, 0 emprego que faco aqui do condeitpratica ndo pertence a
nenhum dos lados das dicotomias tradicionais quearam a acdo do
conhecimento, o manual do mental, o concreto dératbs O processo de
participar em uma pratica sempre implica que toelsspa atue e conhega ao
mesmo tempo. Na pratica, a chamada atividade manr@wak irreflexiva e a
atividade mental ndo é incorporea. E nenhuma delasoncreto solidamente
evidente, nem o abstrato transcendentalmente gejaAlgumas comunidades
se especializam na producdo de teorias, mas issbém € uma pratica.
Portanto, a distingdo entre o tedrico e o prateoedere a uma distingédo entre
empreendimentos e ndo a uma distincdo fundamentd as qualidades da
experiéncia e o conhecimento do ser humano” (WEN&BBR1, p. 71-72).

A compreensdo das matematicas como praticas sedada qual com suas regras,
ainda que mantenham, entre si, semelhancas dadamiem a vantagem de néo vé-las
como dogmaéticas, na medida em que tal compreerd&aonpde um Unico ou Mesmo jogo
de linguagem para todas essas praticas, isto §ult@oesses diferentes jogos a partir de
regras de um Unico jogo tido como superior ou ezfelal. Essa mesma compreensao
também guarda relacdo com a abordagem sociolégeteqn entendido que cada forma de
conhecimento tem caracteristicas proprias, inctusivconhecimento cientifico, que foi
historicamente favorecido e é socialmente sobrerizaldo.

Em segundo lugar, e com relacédo ao nao dogmatsotmmar a linguagem como
objeto de investigacdo, Wittgenstein ndo privilegima linguagem ouum jogo de
linguagem, mas coloca todos o0s jogos de linguagemare mesmo plano ou patamar. Mais
do que isto, se fosse o0 caso de privilegiar, Wiisggin, em consonancia com sua
concepcdo de cultuf® tenderia a privilegiar a linguagem cotidiana, #® m cientifica,
mais racionalizada e afastada de outros aspecwmspqua ele, melhor caracterizariam os
seres humanos:

“(...) a linguagem do dia-dia desempenha um pageitral em sua
filosofia” (LURIE, 1998, p. 209).

“A linguagem do dia-dia, sendo uma linguagem dogides, atitudes, e
emocodes, e pela qual expressamos e descrevemds @uagivalorizamos
e desprezamos, e através da qual a poesia eaduiilesao escritas, € uma
afiliacdo deste empreendimento. Esta proporcionss potente e
imediata expressdo humana para a gloéria da Cridgd®eus, e se

100v/er (LURIE, 1989,1992,1998).
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mantém apartada da linguagem formulada pelos santid intelecto
humano sob a aparéncia do discurso cientifico @ggee axplicar coisas”
(LURIE, 1998, p. 216).

Sem qualquer pretensdo de penetrar nos aspectosogmila filosofia de
Wittgenstein, queremos apenas destacar aqui, mesmoo rigor que o tema merece, 0
motivo mencionado por Lurie (1998) pelo qual a liagem do dia-dia ocuparia papel
central nesta filosofia. A valorizacdo, por Wittgein, da linguagem do dia-dia esta
associada, segundo Lurie (1998), as criticas quiéaglao modo de se caracterizar os seres
humanos com base sobretudo namconalidadeem detrimento de suas habilidades de

criar préticas e observar costumes:

“No lluminismo, a imagem grega do homem como umatuna social,
seguidora de regras (juntamente com a imagem p@aicistd do homem
como um ser agraciado por Deus) foi trocada poraouhagem do
homem: aquela de um ser cuja esséncia consistgosae( dayazéo.A
habilidade dos seres humanos para raciocinar sghreisas, mais do que
sua habilidade para criar uma pratica e observarcastume, passou
entdo a ser vista como 0 elemento constituintenesdeda natureza do
homem” (LURIE, 1992, p. 194).

Esta critica do filosofo ndo estaria, em varioeagys, em consonancia com aquelas
reacO0es aos valores associados a ética da modinitlds como: a racionalidade, a
separacao corpo/mente e a secularizacdo? Seguado Rr (2004, p. 13), Wittgenstein é
radical em sua oposicdo ao espirito dominante nalizacdo tecno-cientifica.
Parafraseando Glock (1998, p. 83), embora Wittggmstenha demonstrado interesse
permanente pela engenharia e por outras investigagi@éntificas, seus posicionamentos
culturais eram hostis ao espirito cientifico dacépo

“Ciéncia: enriqguecimento e empobrecimeritm método particular pde
de lado todos os outros. Comparados com ela, tqom®cem
insignificantes, quando muito, estadios prelimisar®eves recorrer
diretamente as fontes originais para veres todds & lado, tanto os
esquecidos como os preferidos” (WITTGENSTEIN, CQuate Valor,
1980, p. 92-93).

Contrariando uma tendéncia da época de se tomgundo Thompson (1995, p.
166-167), os termos ‘cultura’ e ‘civilizagdo’ consinénimos - e concebidos como um

processo progressivo do desenvolvimento humano issgad a um refinamento que se
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oporia a selvageria e a barbarie -, Wittgenstaigusdo Lurie (1989,1992), teria sugerido
uma distingédo entre cultura e civilizacao.

O homem ¢€ percebido por Wittgenstein como um selturaly isto é,
simultaneamente produtor de cultura e produzida peltura (LURIE, 1992, p.193). Esse
aspecto reflexivo da nocdo de cultura é, por suaaentral no referencial socio-cultural.
Entretanto, a concepc¢ao de cultura de Wittgensteie ser minimamente esclarecida, visto
gue nao seria adequado transpo-la para a discasgAdravada, que se assenta numa
concepcédo, com base em Thompson (1995), de calana formas simbdlicas, isto €, uma
concepcao de cultura vista como todo tipo de mstaféio simbdlica humana produtora de
significado.

O tema da cultura em Wittgenstein € inspiradorteneta muitas ligacdes com o
gue j& mencionamos aqui. Entretanto, serd abordgdode modo quase especulativo e
restrito a um anico comentador, Lurie (1989, 199998), a partir do qual serédo
estabelecidas relagcdes para um aprofundamento futur

De modo bastante simplificado, cultura e civil&@age distinguem no pensamento
de Wittgenstein. A cultura estaria relacionada ewralma do homem, com o seu lado
espiritual, com as cerimbnias e com a estéticaivlizacdo, por sua vez, diria respeito a
intelectualidade, a racionalidade, a materialidad@ funcionalidade da vida humana
(LURIE, 1989, p. 377). A civilizacdo implicaria nudeclinio cultural ou, pelo menos, na
estagnacao culturdf, devido & imposicéo artificial de valores assowsadl racionalidade e
a ciéncia, os quais distanciariam os seres hundaasia natureza criativa e espiritual. A
atitude que responde pela aquisicdo de habilidades e etipacdo em praticase
contraporia aopinido, ligada aos planejamentos, a sofisticacdo e acitiiade. Além
disso, seria este aspecto cultural da naturezarumpae a distinguiria da dos animais, e
ndo apenas o seu carater racional. Ou seja, ostaespeulturais da natureza humana,
entendida em suas dimensdes espiritual, artistass@ciado as praticas cotidianas, seriam
essenciais para a caracterizacdo da nossa espétde, simplesmente a nossa capacidade

de racionar:

101 Este aspecto, o declinio da cultura, seria unt@pum entre Wittgenstein e Oswald Spengler. Haasuit
estudos e controvérsias a respeito de influéna@asiyeis de Spengler sobre o pensamento de Witjens
Diversos comentadores fazem mencgdes a esse respeltsive Lurie (1989) e, especificamente, Haller
(1990).
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“Uma das coisas principais que Wittgenstein esttddo é reorientar a
perspectiva dada dos seres humanos e do seu campatb cultural. Ele
se esforga, portanto, para demolir o intento filiesed de ancorar o
comportamento cultural do homem na razdo e noeictiel bem como
para restringir o papel da razdo e do intelectoensergéncia do
comportamento cultural. Ele se esforca para fomerea visdo de
homem e de cultura que as faz retornarem, ambasjaa origens
naturais’ (LURIE, 1992, p. 197).

Lurie afirma que a énfase em habilidades e costudee dia-dia - e ndo na
racionalidade - deveria ser vista como central grecepcao wittgensteiniana da natureza
humana. Lurie explica a nocdo wittgensteiniana uleu@ comoobservanciatomando
como referéncia o seguinte aforismo:

“A cultura € uma observancia. Ou pelo menos supde abservancia”
(WITTGENSTEIN, Cultura e Valor, 1980, p. 121).

Tal como transparece na concepcao intuitiva eedsasscomum de cultura, anterior
a incorporacdo desse termo pela antropologia, aonegttgensteiniana debservancia
segundo Lurie, estaria associada ao ato de pdmsecenformidade aos modos
compartilhados de comportamento relativos a coigessquer: as atividades cotidianas,
aos habitos e costumes, bem como a produtos @t siespirituais:

“Temos vontade de perguntar: observancia do que? Para comecar,
por que ndo observancia daealquer cois@ Pois, [a observancia] parece
ser um conceito de cultura segundo o qual uma cultura istna
observancia de modos compartilhados de comportamesiativos a
coisas quaisquer: observancia de modos compaibghdd se vestir, de
cumprimentar, de obter alimentos, de prepara-lesedsentar para comé-
los, de construir abrigo, de construir e cuidajaddins, de conversar, de
escrever, de calcular, de idolatrar, de celebrardanhcar, de pintar, de
tocar musica, etc.- todas as multiplas e variatieslades e respostas que
participam da formacgéo de culturas humanas” (LUREB9, p. 379).

Esta concepcao wittgensteiniana de cultura comereéscia, isto €, como o ato de
por-se em conformidade aos modos compartilhadosodgortamento relativos a coisas
quaisquer, e que por pouco valorizar atos racianasdomesticam os homens e a natureza
da qual ele é parte, pressupfe, um respeito aezatdrumana (ou a uma é€tica). Esta
concepcao nao poderia reforcar as reflexdes ralaivnocao daprendizagem situadde

Lave?
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Lembremo-nos de que Abreu apresenta uma abordaggmtica da aprendizagem
humana. Partindo da critica as pesquisas frequeptesrelacionam um modelo fixo e
universal dos estagios de desenvolvimento cogniéloressalta, com base em Vygotsky, a
importancia dos aspectos cultuffs e também dos valores, tanto no processo de
desenvolvimento cognitivo, quanto no de aprendizageumana, nela incluida a
aprendizagem em matematica. As pesquisas de Walkezd_ave flagram a restricdo das
respostas das pesquisas feitas com base em rédésetitos “piagetianos” que acabam
somente por se afirmarem circularmente. Segundis esgoras, estes estudos da cognicéo
dependem de visbes (bem como geram visfes) queapdam, de forma pejorativa, o
conhecimento cientifico e o conhecimento cotidiaBobre isso, Lave registra 0 modo
como o discurso cientifico constréi o cotidiano cosendo o ‘outro’ da ciéncia, um ‘outro’
inferior: “simples, erréneo, rotineiro, especifico e concrétoAVE, 1996, p. 120). Por
outro lado, a nocdo deaprendizagem situadade Lave enfatiza, no que se refere a
realizacdo de atividades especificas por partesdstos, ndo as operacdes e processos
mentais que acionam, mas as habilidades cotid@rapartilhadas, e, mais do que isso, 0
aspecto determinante dsitbacao para a caracterizacdo qualitativa e quantitatigsseus
comportamentos e dos desempenhos.

Em consonancia com a filosofia de Wittgenstein, eokmmos dois aspectos da
abordagem de Lave que nos despertam interesse, ee nggreceriam um maior
aprofundamento. O primeiro, € que, mesmo numa agerd cognitiva dos problemas da
aprendizagem e do desenvolvimento humanos, naatseid, segundo ela, de descrever
processos mentais, uma vez que ‘cognicao’, no ktmtka aprendizagem situada, adquire
uma conotacdo distinta e pouco semelhante agugant@mica vigente no terreno da
psicologia ‘dos processos mentais’. A aprendizagemreferencial socio-cultural, ndo é
entendida como uma ‘representacdo mental’ resael@mum querer deliberado, mas, antes,

como um pertencer e participar de pratica$SMOLKA, 2000, p. 37), isto €, como uma

192 A concepcédo simbdlica de cultura parece ser aémde| comum dos autores contemporaneos que aqui
mencionamos. Segundo Bourdieu (2006, p. 9), eistémas simbdlicds seriam instrumentos de
conhecimento e de comunicacdo que, por serem wgsitlols, exerceriam também um poder estruturante.
Além deste aspecto de estruturacdo mutua, valoresaedes de poder passam a constituir elementos
essenciais da nocao de sistemas simbdlicos: “OrEdehddolico € um poder de construcdo da realidade q
tende a estabelecer uma ordgnoseoldgica:o sentido imediato do mundo (e, em particular, dodo
social) que supde aquilo que Durkheim chamacdaformismo légico quer dizer, “uma concepcao
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“forma evolutiva de pertentade “ser membro, de tornar-se coin@ANTOS, 2004, p.
27).

Por sua vez, Wittgenstein, nbvestigacdestem o mentalista como um dos seus
‘interlocutores ocultos’. Através dessa interlo@céiusca dissolver a relagcdo que se
costuma estabelecer entre a expressdo lingiistea ém mente (meineft®™ e o
acionamento correspondente de ymnotesso mentalespecifico. Wittgenstein procura
realizar essa desconstrucao através do exameude@s concretas da fala, ou seja, através
de seu método de descricdo dos usa® casos particulares, reais ou imaginarios, da
expressao “ter em mente”.

O resultado alcancado por Wittgenstein, segundmiSpél997, p. 54), pode ser
expresso assim:

“Nado h& nada mais errado do que chamar o querer @irinen de
atividade mental” (WITTGENSTEIN, IF,§ 6933

A terapia wittgensteiniana da expresséo linguistiea em mente”, que dissolve
gualquer relacéo fixa entre tal expressao e afscgédealma’ ou da instancia do ‘mental’,
tem a contribuir com abordagens psicoldgicas daagiio. O problema dos processos
mentais € o tema de Spaniol (1997) para abordafilo&ofia e 0 método no segundo
Wittgenstein’ Fica aqui a indicagéo dessa referéncia parasdfazts confusdes do “ter em
mente” como atos mentais que possam fazer partabdedagens tedricas no campo
educacional.

Em detrimento das referéncias aos processos meantada énfase a ‘poténcia
intelectual de abstrair da mente’ - 0 que podagsgupor esséncias por tras de aparéncias -
, 0 que mais importa para a aquisicdo e uso deettoscseria, para Wittgenstein, a
“habilidade de aprender a reagir de modo socialmestabelecidb

“(...) ndo é o poder intelectual da mente de aibgjee capacita os seres
humanos para formar ou adquirir conceitos. E alidabie de um grupo
de seres humanos para adotar respostas compatilhad para
desenvolver julgamentos comuns (como 0 que Se dsrasicomo 0O
“mesmo”) que motiva a formacao de conceitos” (LURIE92, p. 198).

homogénea de tempo, do espago, do numero, da cqueatorna possivel a concordancia entre as
inteligéncias™ (BOURDIEU, 2006, p. 9).

193 0 verbo alemaaneinenpode ser traduzido por ‘pensar’, ‘achar’, ‘quedéger’, ‘significar’, etc. Sobre
isso, ver, por exemplo, Nota do Tradutor na eddz@lovestigacfes Filoséficados Pensadores.

104 Nesta citacdo, a traducédo acompanha a apresguadspaniol (1997, p.54), a qual é consoante com a
traducdo revisada da edicdo comemorativa da BIdLRWETTGENSTEIN, 2001).
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Antes de prosseguir, deixamos registrada outrat@oplesomo compreender o
conceito derepresentacéo coletivale Durkheim, ou mesmo, o deepresentacao social
de Moscovici, no contexto da filosofia wittgenstaima que, voluntariamente, dissocia os
atos de significacdo dos atos mentais? Essa pid@mgnta indica uma confusédo ou requer
um esclarecimento que a terapia wittgensteiniannm oferecer. Um esclarecimento, por
sua vez, poderia ser buscado no pensamento deiBougde tem clareza sobre a diferenca
entre as questbes de natureza conceitual e aqo@hsas quais nos deparamos em
situacdes vividas, ou, em outras palavras, entferamilacdes tedricas que nos auxiliam na
compreenséao da realidade e a realidade propriardgate

“E preciso abandonar todas as teorias que tomaricixp ou
implicitamente a pratica como uma reacdo mecandiegtamente
determinada pelas condi¢cdes antecedentes e ingitamedutivel ao
funcionamento mecanico de esquemas pré-estabeecidoodelos”,
“normas”, ou “papéis”, que deveriamos alias, sugae sdo em numero
infinito, como o sdo as configuracdes fortuitas des8mulos capazes de
desencadea-los” (BOURDIEU, 1983, p. 64).

O abandono da referéncia metafisica em favor Har @s praticas matematicas
como jogos de linguagem possibilitou-nos estabelaoe distanciamento da matematica
académica como referéncia exclusiva para as quettismlas a Educacdo Matematica.
Possibilitou-nos também estabelecer uma visdo dgumm das diversas matematicas e
uma comparacgdo entre as formas de se concebem#éésnaticas com base nos usos
registrados desse termo nos textos-documentosapstitaimos. Neste sentido, a filosofia
de Wittgenstein abre-nos também perspectivas patargar um discurso politico sugerido
pela etnomatematica, mas ndo s6é por ela. Issoeodanto pelo fato dessa filosofia
possibilitar o reconhecimento de mateméticas ens sbferentes contextos de usos
efetivos, como também por possibilitar a abertwaampo de visibilidade das tentativas
da matematica cientifica de impor o seu jogo dguligem para a matemética escolar,
tentando, desse modo, assegurar a perpetuacadudas ralacdes assimétricas de poder
gue se estabelecem entre ambas. Particularmeatecenaqui destaque o reconhecimento
da producéo de conhecimentos matematicos por ganeatematica escolar, fato este que
ja havia sido reconhecido por Moreira (2004) e épieaqui re-significado através do

conceito decampo das matematicas.



Bourdieu explicita que “o sistema de ensino é @dicapaz de assegurar a ciéncia
oficial a sua permanéncia e consagracao, atravéscdiécacao sistematica dwabitus
cientifico ao conjunto de destinatarios legitimasagdo pedagdégica” (BOURDIEU, 1983,
p. 138). Os agentes do campo apresentam disposiif®nciadas em relacdo a
manutencdo da ordem do campo dentro do qual ebssieseridos.

Com efeito, algumas pesquisas em Educacdo Matmmgérecem “fundar uma
ordem cientifica herética” no campo das matematinasmedida em que “rompem o
contrato de troca que os candidatos a sucessd@aracad menos tacitamente” (idem, p.
139). A disputa pela atuagéo profissional na fodmagdos professores de matematica esta
manifesta nas reacdes dos partidarios da EducagfenMtica. A questdo que permanece &
sobre a capacidade de transformacdo que as tensdesmpo podem promover em
detrimento da reproducéo da ordem.

Se, por um lado, a formacao de professores igorasribuicdo principalmente do
matematico profissional, e isso vem sendo queddmiada vez mais, as pesquisas sobre a
prépria formacdo do professor de matematica, sabrélificuldades dos alunos com a
disciplina matemética na escola, sobre questbegswares, etc., tém sido expressivamente
realizadas quase que exclusivamente pelos edusathatematicos. Em outras palavras, se
h& disputa ‘por aulas’ para a formacéo de professar pesquisa sobre estes temas nao tem
interessado 0s matematicos.

A partir da Educacdo Matemadtica, interpretamos @ata objetivacdo de novos
termos da gramatica, outras praticas matematicasslcomecam a ser reconhecidas como
produtoras de conhecimentos, e sao pesquisadas ocontuito de participarem de
programas curriculares em oposicdo a um prograntaalematica idéntico para todas as
escolas.

Isto pode ter implicagbes ndo s6 em relacdo ascasamobilizadoras de cultura
matematica na instituicAo escolar, mas também, efacdo a possibilidade de
transformacdo de uma escola vista como ‘espacocdi#ueacdo através de praticas
matematicas’ em outra vista como ‘espaco de pradtieatdo de praticas matemaéticas’.
Em outras palavras, a escola ndo deveria se cantemt apresentar diferentes jogos de
linguagem mobilizadores de cultura matematica, dmservar seus alcances e suas

limitacbes. A escola também, e, sobretudo, devgmiaceder a problematizacédo
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multidimensional cotidiana das praticas instaurgaasesses diferentes jogos, procurando,
dessa forma, problematizar, com base em uma étearater emancipatorios, a propria

dimensao aculturadora inevitavelmente subjacerggsas jogos, uma vez que a cultura
matematica escolar ndo é neutra e nem esté isdéadatras praticas culturais escolares e
extra-escolares (MIGUEL & MIORIM, 2004; MIGUEL, 26pMIGUEL, 2006).

A partir disso, poderiamos sistematizar alguns a@sonentos possiveis da
concepcdo de matematicas que elaboramos aqui,fardé@ educacao escolar quanto para
a extra-escolar. Em outras palavras, que pratiedagbgicas emancipadoras poderiam ser
produzidas a partir de uma concepc¢ao de matent@mada na filosofia de Wittgenstein?
Esbogcamos, a seguir, algumas reflexdes nesta djrggé poderiam indicar caminhos para
pesquisas futuras.

A primeira coisa a ser dita sobre isso é que almlatagem de uma matematica
Unica é, por si sO, pedagogico, uma vez que ptitailai a producdo de praticas culturais
emancipadoras em todos 0s espacos institucionasoléees ou extra-escolares)
mobilizadores de cultura matematica: o conhecimeétwé o espelho do mundo, e muito
menos, de um Unico mundo, de uma Unica forma de 8o porque, a imagem de uma
matematica Unica é geradora do risco pkrsonificacdo do coletivoque pode ter
implicagbes negativas no sentido de estimular dildade, o sentimento de impoténcia e
a falta de iniciativa dos sujeitos. Além disso,n@agem de uma matematica Unica é
geradora da discriminadora e ideoldgica crencaudeasg diversas praticas mobilizadoras
de cultura matematica realizadas por diferentes ucatades de pratica estariam
mobilizando mateméticas imperfeitas, isto é, aggedeformados e deformadores de uma
suposta matematica verdadeira. De fato, essa ctemcanplicacdes hierarquizadoras bem
conhecidas que mascaram os interesses de cerfassgraonomicamente dominantes que
insistem e persistem em promover a segregacad.socia

Devemos ressaltar ainda o fato de que a compreeaqébd elaborada das
matematicas como praticas sociais pode estimulproducdo de praticas escolares de
carater multidisciplinar. A matematica escolar, faage, tem privilegiado um didlogo quase
gue exclusivo com a matematica académica, promaventseqientemente, a producao e
realizacdo de praticas culturais escolares que lirenii a cultura matematica ou de um

modo descontextualizado, ou que a contextualizaah® artificial e inadequado.
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Ao tentar instaurar e valorizar, na instituicdoodmG o didlogo problematizador
com outras préaticas extra-escolares mobilizadoescutura mateméatica, a educacao
matematica escolar poderia ser subtraida de sddritds isolamento. Isso exigiria,
entretanto, a realizacdo de estudos investigatitesdisciplinares envolvendo os campos
da educacdo, da historia, da filosofia, da antogpa, das ciéncias da linguagem, dentre
outros, acerca das diferentes atividades humanbgizadoras de cultura matematica, bem
como das diferentes comunidades de préticas queakzam.

Concluindo, retomamos a nossa tentativa de produma base filoséfica para a
etnomatematica, vista tanto como atividade de tigeesio quanto como de acdo educativa
de carater emancipador. Penso que a reflexao fitasque aqui realizamos se aproxima
mais de uma atividade terapéutica wittgensteingedescreve usos e que compara usos
de conceitos do que uma teoria propriamente. Diadigso, poderiamos perguntar: a
etnomatematica ndo se beneficiaria com uma “reforooa cura do pensamento”
(GUTIERREZ, 2004, p. 208) sobre a unicidade da matiea? O que aqui realizamos, ao
comparar 0s usos de expressoes e ao considerdematiaa académica com dentre a
multiplicidade de sistemas de referéncia que axisgpodem existir, N80 seria um passo
importante na constituicdo desse campo do saber?afias de se propor uma base
filoséfica - se for o caso, ndo seria hecessanoegar pela ‘limpeza do terreno’ vendo em
gue espaco, em que disputa intelectual e profiabasta perspectiva teorica se insere?:

“Nossos claros e simples jogos de linguagem ndo estudos

preparatorios para uma futura preparacdo da lirgnagcomo que as
primeiras aproximacdes, sem considerar o atritaesigténcia do ar. Os
jogos de linguagem figuram muito mais cowigietos de comparacao,
gue devem langar luz sobre as circunstancias deadioguagem por via
de semelhancas e diferenttas(WITTGENSTEIN, §130).

195 parte da tradugéo tomada do texto Gutierrez (20@09).
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