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Mazemitica de corpo inteiro

A prowscis i deste livro foi publicada pela Editora Pandora,
de I b, ewe 2000, guando se comemorava o Ano Internacional
s Mismmiisios. Sew nascimento foi motivado pelo interesse
SRS S cmdlantes, professores e pesquisadores que entravam
N S s Teresa a fim de obter informagoes ou orientagies
S e mowe nizmo do conbecimento: a etnomatemdtica. Apds

W peiiscge em Portugal, o livio fez tanto sucesso que esgoton
iamnemie. Alguns exemplares chegaram ao Brasil pelas mios da
iz auzora em 2001, durante uma visita a Natal (RN), cidade
sweiiida por Teresa para selar lagos académicos, estabelecidos alguns
smas anses, com dois grupos de pesquisa ligados ao Programa de Pés-
grasiuacio em Educagio, da Universidade Federal do Rio Grande
s Nerze — UFRN.

O mipido crescimento e interesse das pesquisas em Educacio
Masematica, na UFRN e no Brasil, Jez com que as obras de Teresa
Vengans se sornassem leituras imprescindiveis. Com o Jim dos

wmes frazidos pela autora, iniciou-se uma multiplicacio das

pias dos seus livros — ndo dava para controlar. Por esse motivo,
Samanze alguns anos alimentamos o desejo de fazer uma edicio

f

Smzsileirz de Educagio Etnomatemdtica. O interesse crescente

pels szma tratado no livio e a sua importincia como drea do
cembecimento sio razdes suficientes para amplificar a identidade do
ST, gue nascen portugués e agora se torna luso-brasileiro.

A Colegao Metamorfose sente-se feliz em acolbé-lo como um
Niimero Especial. Tio especial quanto a sua autora, wma mulber
metamorfoseada em muitas mulberes, em muitos dizeres, em muitas
sabedorias, em muitas nacionalidades e em tantas tonalidades, que
nem a rosa-das-cores consegue compor. A etnomatemitica, & moda
de Téresa Vergani, é uma matemdtica de corpo inteiro, que rejunta
razdo e sensibilidade, bistorias, narrativas e imagens. Trata-se

de uma matemdtica com alma, mas encarnada no mundo; uma
matemdtica de carne e osso, que faz copular a régua e o compasso, o
universal e o particular, a imanéncia e a transcendéncia, o Oriente
¢ o Ocidente. Uma matemdtica némade, desterritorializada,
completamente cigana, ral qual a autora,

Agradecemos imensamente a Teresa Vergani e a Carlos Pina Cabral
— editor da Pandora — a concessio dos direitos da presente edigio
brasileira pela Editora Flecha do Tempo. Nosso desejo ¢ que as idéias
seminais de Teresa se espalhem, ainda mais, por todos os recantos
deste universo tropical. Tomara que Educagio Etnomatemdtica
sensibilize o coragdo dos professores de matemdtica espalhados pelas
salas de aula deste pais-continental. Potencializar a matemitica
dos muitos grupos socioculturais que formam a nagao brasileira é
exercitar uma ecologia das idéias, apostar no valor operativo da
diversidade, facilitar a emergéncia de novas leituras do mundo,
superar o minimalismo redutor da monocultura da mente e do
grande paradigma do Ocidente.

Carlos Aldemir Farias
Iran Abren Mendes
Maria da Conceicio de Almeida
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Apresentagdo

Confesso o virus da esperanca

Av mewdiacias psicopedagogicas que marcaram ultimamente o

CHSIBE da 7ie
CHSIRY ddr maien

D

witica escolar - nomeadamente através da obra de
~ chamaram a aten¢do para os ritmos de desenvolvimento
das capacidades cognitivas da crianga e influencraram
Posiiimamente um enstno da matemdtica escolar adequado &

.

mdridualidade de cada aluno.

Hoge, a psicopedagogia é completada por um outro movimento
nascente. Dix respeito a uma sociopedagogia que assume a
comunidade sociocultural auténtica na qual o aluno

se mnscreve: isto é, assume 0s valores especificos do meio

em lermos de singularidade de saberes, de motivagoes,

de simbolos, de criatividade, de género, de ética...

A matemdtica de uma crianga de rua em Angola, a matemdtica
do Movimenio dos Sem Terra no Brasil, a matemdtica urbana
vinculada as tecnologias e ds midias, a matemdtica da aquisiao
de bens em paises em guerra, sdo exemplos de outras tantas formas
de conhecimento matemdtico vital que se adquirem, em geral, &
margem das salas de aula.

Este livro nasceu do interesse que vem sendo manifestado pelos
estudantes e pelos jovens professores de matemdtica, inscritos em
cursos de mestrado, que entram em contato comigo afim de obter
informagoes/orientagoes sobre este novo ramo do conhecimento.

Sabem apenas que existe, e dele tém alguns ecos a partir, sobretudo
de congressos inlernacionais ou de um ouiro livro: ecos parciais,
que ndo chegam a saciar a sua sede de conhecer.

]

Desejosos de participar da abertura d. horizontes & qual o
pensamento hoje profundamente apela, encontram-se sozinhos
diante de um caminho quase por trilhar e ainda longe de ser
reconhecido pelas nossas instituigoes académicas ou escolares.

O peso da inéreia curricular, o sufoco unilateral das “diditicas” e
das “avaliacoes”, o alheamento e o siléncio que se praticam face a
uma educagdo com auténtico rosto humano, fazem nascer buscas
alternativas.

A educagdo etnomatemdtica é uma delas. Estas pdginas procuram
situar globalmente este dominio nascente, dando a conhecer a todos
que por ele manifestam interesse pedagogico, cientifico, social e
humano: trata-se de romper uma ordem de conhecimento instituida
a margem da harmonia/alegria/bem estar sociocultural, cujas
normas violentamente cegas e impositivas tendem a esmagar
simultaneamente comunicagdo/solidariedade/esperanga humana.

A etnomatemdtica se descentraliza das referéncias habituais a um
curriculo uniforme ao qual a populagdo escolar ¢ obrigada a se
conformar. Estd consciente da necessidade de formar jovens capazes
de se integrarem num mundo globalizante, mais uno e mass justo,
mas sem os amputar dos valores socioculturais especificos do meio
no qual se inserem.

Estas paginas vdo ao encontro de todos aqueles que investem a sua
luctdez, a sua energia e a sua sensibilidade afetiva na modelagio
de um mundo que aspire a novas dimensies qualitativas: a sua
publicagdo no Ano Internacional da Matemdtica me é grata pelo
sentido simbélico que reveste.

A fase preliminar deste trabalho se apresenta sob a_forma de um
painel de sensibilizagao: foca a indissociabilidade da educacdo

~l



etnomatemdtica e do conhecimento significativo, isto é, esboga a sua
configuragdo no dmbito humano dos valores.

Segue-se o corpo estruturado sob a forma de um painel de
Jundamentagio. Nele se oferecem as grandes linhas justificativas
da integragdo da etnomatemdtica no nosso sistema académico. Este
campo de conhecimento tende a encontrar licitamente o sew lugar
interativo simultaneamente no dominio das Ciéncias da Educagdo,
das Ciéncias Matemdticas e das Ciéncias do Homem. Disciplina
possivel e desejavel, capaz de revelar a sua identidade singular,

a sua coeréncia transdisciplinar e a urgéncia do seu diretto @
cidadania no nosso sistema sociocultural.

Nao for minha intengdo criar um programa pré-definido de
ensino. Nesla elapa de reflexdo preliminar, apenas procurer por a
disposicao dos estudantes, pesquisadores ou professores um conjunto
de eiros de pensamento e um conjunto amplo e atual de fontes. Este
dltimo é constituido por documentos impressos ou videogrdficos
diretamente ligados a amostragem dos possiveis lemas a tratar que
no final sugiro. X
Permitird também que cada docente interessado possa comegar
desde jd a ler, a refletir e a selecionar temas, no sentido de criar/
tmplementar o sew proprio projeto escolar. A definigdo — em
“extensido” e em “compreensdo” — deste itinerdrio especifico situar-
se-d, naturalmente na intersegao do seu gosto pessoal e do contexto
sociocultural que caracteriza o sew meio de trabalho.

Sob a forma de desejo se encontra ainda uma das realizagoes
concretas que antevejo.

Encontra-se em fase preparatéria o primeiro Projeto Europeu

de Educagao Matemdtica Sociocultural. Creio que o nosso pais
(Portugal) terd uma palavra a dizer a este resperto, dada a sua
vocagdo singularmente privilegiada face a uma experiéncia
histérica mundicultural tdo vasta que abrange simultaneamente

a Afrz‘ra, a Asia e a América Latina. Estes mundos, cujo
“descobrimento” ocorreu hd tantos séculos, estdo entre nés e conosco
convivem colidianamente. Ndo serd tempo de integrar estes espagos
socioculturais — profunda e realmenie — no nosso espago/tempo
educativo?

Esta concretizagdo, complemento natural dos alicerces que estas
pdginas constituem, poderia surgir sob a_forma de cadernos
temdticos, videogramas ou CD-Roms — dedicados a cada uma
destas comunidades que partilham conosco a sua palavra, o seu
trabalho, os seus filhos, a sua misica, a sadia irrupgao da sua
novidade e dos seus sonhos.

Trata-se, por enquanto, de um desejo. De um desejo (ou de uma
esperanga) que a vontade do coragdo tem o poder de realizar &
maneira de celebragdo, de egiizdade, de abrago amplo e promissor:
trata-se de reconhecer aqueles gue podem construir conosco uma
terra cada vex menos magoada por fronteiras. '
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Painel de Sensibilizacao

4 fases de uma lua

Ao abordar 2 etnomatemadtica, convém estarmos conscientes de

que este movimento nascente se apresenta hoje sobre 3 “rostos”,

ou 3 “tempos’, que podem coexistir simultaneamente. Apresen-
tam diferentes caracteristicas e emergem 4 maneira de 3 “fases”

sincronas da lua:

Lua Nova

O

A consciéncia de que os diferentes povos do mundo
sempre se dedicaram a atividades matematizantes
(funcionais, simbdlicas, Iidicas, rituais ou estéticas). O
1° “tempo” da ctnomatemadtica consiste

em conhecé-las, reconhecé-las e traduzi-las na nossa
linguagem matemdtica universalizante.

Esta conversio a nivel de entendimento/linguagem,
permite apresentar as diferentes prdticas tradicionais
sob a forma de exemplos/exercicios/atividades prontos a
serem inseridos nos programas escolares standardizados
de qualquer pais.

E uma forma de preservar a riqueza coletiva
da meméria humana, sobretudo aquela que diz

. respeito a povos ou sociedades sem sistema

de “escrita” (cf. Ascher, 1998: 259).

Tem como resultado imediato promover o conhecimento
mutuo entre diferentes grupos socioculturais, através da
divulgacio/compreensio das suas préticas locais. Um
dos mais ativos representantes desta tendéncia ¢ Paulus
Gerdes, cujo trabalho se tem centrado sobre motivos
geométricos africanos.

II. -

Quarto
Crescente

D)

II1.

Lua Cheia

A consciéncia de que as atividades matematizantes

das diferentes tradigées socioculturais nio se reduzem a
meras praticas numeéricas, geométricas

ou operativas. Trazem em si uma forte carga

de sentido humano ¢ emergem sob a forma

de representagoes sociais simbdlicas. Olhd-las como
simples atividades de cdlculo ou de exploracio

espacial ¢ esvazii-las dos contetdos intencionais

que se tornam veiculos de um saber profundamente
significativo.

A “tradugao matemadtica” destas representagoes nao deve
se alhear da “traducio antropolégica”

das mesmas, que as projeta nas diferentes dimensoes do
seu valor sociocultural eminente. Marcia Ascher, por
exemplo, é uma aurora atenta 2 significagio vivencial dos
dados etnomatemdticos

em diferentes partes do nosso vasto mundo.

A consciéncia de que a etnomatemdrica tem uma
missdo no mundo de hoje que transcende

o interconhecimento das alteridades socioculturais.
Cabe-lhe apontar um caminho de transformagao
critica das nossas proprias comunidades ocidentais,
solidariamente abertas a outras formas de refletir,
de saber, de sentir e de agir.

Saberes e comportamentos que questionam o nosso
modo de conhecer e induzem atitudes educacionais mais
globalizantes, mais justas, mais decididamente enraizadas
em auténticos valores sociais e humanos.



Ubiratan D’Ambrosio, fundador da
etnomatematematica e grande inspirador de inovacées
profundas a todos os niveis do nosso atual sistema de
ensino, é a mais prestigiada figura da etnomatemdtica em
fase de lua cheia.

IV. — Corresponde um tempo futuro, no qual a
ctnomatemdtica se tornard apenas uma simples
Quro— designacdo historica ligada a um determinado periodo

Minguance

(g do percurso humano.

Quando seu clamor vier a ser escutado; quando o que
preconiza se tornar evidente aos olhos de todos — e &
medida que a sua missio tiver sido cumprida — iniciar-
se-d 0 seu progressivo desaparecimento. Restard o seu
nome, como referéncia ou memdria histérica.

Novas luas aparecerio, designadas por novos nomes,
novos caminhos do continuo e vagaroso crescer do
aperfeicoamento humano...

A lua nova (ou o “grau zero”) da etnomatemitica, debruca-se
sobre dados das sociedades sem “escrita”. H4 autores que con-
sideram terem certos povos optado por ndo usarem um sistema
convencional de escrita a fim de que ndo se criasse, no seio das
comunidades, uma elite de escritas. A tradicdo oral evitava, assim,
que um grupo de privilegiados se apropriasse indevidamente da
comunicagdo, isto ¢, do poder que ela confere.

Pessoalmente, parece-me que os nossos historiadores restringem
o conceito de “escrita”. Os Cowke de Angola tracam na areia
maravilhosos cosmos geométricos, aos quais chamam sonz (plural
de lusona, que significa simultaneamente “figura”, “desenho” ou
“letra”). O verbo soneva veicula a idéia de “gravar para nio esque-
cer”, que corresponde 4 nossa nocdo de linguagem escrita.

Inscrever sinais convencionais em folhas de 4rvore, na argila ou

na pedra, serd basicamente diferente de os tracar na fluidez da
areia? Se a nogdo de escrita depende do suporte fisico usado, o

10

que diremos nés hoje ao adotarmos na “luz” sempre que ligamos
o monitor de um computador? Um suporte efémero nio parece
injustificar a “escrita”...

O mesmo preconceito existe relativamente ao folclore ou ao arte-
sanato que olhamos & maneira de formas primitivas de “cultura;
aqui o pretexto jd ndo ¢ a natureza efémera do suporte, mas a
insignificincia derriséria do preco. Valoriza-se o que se paga caro.
Jd pensamos que a moda dos costureiros franceses, a miisica cldssica,
0 design italiano ou a arte nova sio etnoproducies? Por hébito, a
nogao de “etno” é sempre atribuida 20s outros, nio a nds. Mas
nos Somos sempre 0s “outros” para o “outro’: as nogoes de centro
e de periferia, de entidade e de alreridade, de “nés” e de “outros”,
existem (ou constroem-se) por reciprocidade. Sobre isto muito
haveria a refletir: a etnomatemadtica, mesmo na sua fase de lua
nova, rompe jd a pele do nosso emocentrismo mais grosseiro.

Numa entrevista concedida recentemente, o célebre arquiteto Pe-
ter Eisernm, afirmava:

“Hoje j4 ndo h4 lugares definidos pelos lacos da tribo, do sangue e
da lingua. J4 nio se pode falar dos simbolos de um lugar, porque
o unico lugar ¢ o espaco dz informacio. Também dificilmente se
poder falar de simbolos 2 nivel do homem porque hoje as pesso-
as estdo sujeiras a roda a espécie de manipulagoes”.

Estas afirmacdes apontam para a segunda e terceira fases da etno-
matemdtica descritas anteriormente. Que valores coletivos, que
novos simbolos se anunciam na nossa sociedade em mutacio,
onde “o tnico desenvolvimento sustentdvel é o dos recursos ili-
mitados do nosso espirito”? (“Troisiéme millénaire”, 1998: 65).

Se a ciéncia em geral representa um esforgo rumo a uma lucidez
cada vez maior, a matemdtica pode tornar-se um instrumento
social por exceléncia no ambito da fecundidade das interroga-
¢oes ¢ da imaginacio dos possiveis (cf. Jacquard, 1998; Charpak,

1996).
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3 Estratégias de valorizacao

Existem diferentes atitudes referenciais face 4 educagio matemi-
tica que se pratica nas escolas. Cada uma delas gera um processo
especifico de abordagem do conhecimento e define um tipo par-
ticular de acdo (cf Dowling, 1998).

Podemos dizer que estdo em jogo vérias modalidades de “fé”,
que se traduzem em olhares distintos sobre o sistema de valores
a veicular. No caso do ensino escolar da matemirica, encontra-
mos o que cu chamo (cf. Vergani, 1999):

1

\

"\ O olhar dos ‘préigé,arc‘)s

A matemdtica é olhada & maneira de um péssaro dourado
que cria o seu proprio céu, isto ¢, que autojustifica as suas
proprias referéncias.

O discurso que utiliza centra-se na autoridade da sua prépria
voz ¢ exige dos alunos um conhecimento matemitico

téo “puro” quanto “rigoroso”. A formalizacio dos contetidos
tem mais importancia do que 2 situagio psicosocial

dos individuos em aprendizagem.

Este enfoque elitista ap6ia-se na tradicional sobrevalorizacio
social da matemadrica, encarada como critério fundamental de
sucesso/competéncia.
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Este tipo de ensino ¢ caracterizado por um isolamento altivo
e por uma nitida supremacia das atividades intelectuais
(racionais) face s outras atividades humanas.

Tende a descrever a realidade exterior em termos matematicos
que pretendem ser objetivamente “neutros”.

Rigidamente centrado em si mesmo, ¢ incapaz de se flexibilizar
perante as diferentes situagées contextuais.

-,
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Nesta estratégia de ensino, a matemdtica escolar instaura
uma outra forma de lidar com o mundo cotidiano.

Apropria-se igualmente do dia-a-dia dos alunos, mas ji nio paral

o “regenerar” elevando-a 2 esfera pura do seu

““significado matemdtico’ ,Q,sa outros critérios de valorlza(;ao

a matemdtica justifica a sua existéncia (¢ o seu peso)

nos programas escolares através da stia utilidade pratlca,
(.a.paz de otimizar as experiéncias cotidianas dos atunos” ;
‘no mundo extra-escolar. T

Estamos longe do olhar altivo dos passaros, ligado ao céu

dos seus v6os. Este tipo de estratégia lembra mais o olhar
modestg;, atwo e\terra a terra dos rarinhos, que labutam

por uma SO lCVlVCHCIa lndlSSOA.lcl‘» Cl dO Lhdo qu.e 0Ss a.hmenta.

A dinamica da participacao que decorre deste olhar emerge
sob a forma de tarefas programadas; ou “projetos”, que

nio divorciam a atividade racional da atividade manual
nem do mundo exterior.

E freqiientemente motivada/apresentada através de histérias
ou narrativas, que propoe situacoes 2 explorar.

Os alunos sio equipados com a ferramenta matematica

necessdria para levarem 2 bom termo as tarefas pedidas,

sem serem sobrecarregados com uma formalizagio rigida
em termos d.C dlSCU.l'SO matemartico.

12
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¥ ——— ' Eo que concerne a educagio etnomatemanca, Reconhecendo
2 O Olhar ‘dos morcegos \v&nm universal dos prouc'sé‘s"ﬂ’é'ﬁ“latcmauzagao,

celebra a sua dignificacio em todos os tipos de sociedade.

: L &  Induz, pois, a auto-estima e a autoconfianca nos alunos
4 - e i =5 T e /' de qualquer cultura, quer vivam nos seus paises de origem,
- 7 ] Vit ity 4 quer residam (enquanto minorias socioculturais) em territério
B x estrangeiro.

- ' A Consciente de que a producio/difusio de conhecimentos
f ¢ um processo que envolve a transformagio dos mesmos,
; = Al o ot ' a.Pel ‘liberdade soliddria, criativa e critica que torna

ol e oin 1duo um interveniente socialmente ativo no dominio
y & da construgio evolutiva dos saberes.

Ve, Utiliza o misterioso olhar hibrido dos morcegos, que se

. - movem nas fronteiras claro-escuras dos tempos de transicio.
tLn €7 39 £’ -

N A It ~ Os morcegos sdo particulamente acarinhados nas tradicdes africanas e protago-

nizam a sabedoria ancestral em diferentes narrativas orais.

J'f} Yor /

NS

Esta estratégia une o reconhecimento da ciéncia ocidental com
o reconhecimento das tradigoes socioculturais mais diversas.

Parficilarmente atenta & conexidade intrinseca entre
transculturalidade e transdlsaphnarldade tende para

um conhecimento matemdtico globalizante, contextualizado,
socialmente justo e significativo.

.
‘ . S 7" Consciente da neutralidade do ensino, assume
i e ' & &t | ' uma postura que nio se deixa intimidar pela “ordem”
‘ e ' “econodmica, politica e social vigente.

id = .r"v-/' /éﬂ 07 ,_..;{; ,‘:‘("\ - ;“/ < "’
b Ca X I v L 0 Szian w . > -
Q4 e S Uma das criticas dirigidas ao “mito da emancipagio
e ¢ de que a sua abordagem se limita 2 uma matemdtica
R . elementar (grosseira) e se dirige a populagées do “terceiro
: ; mundo” (marginalizados, carenciados ou excluidos); ja vimos

‘ Aféna emanCiPaQéO que este enfoque redutor tem apenas em conta o “ano zero”

da etnomatemadtica, ou as suas fases nascentes.




Felizmente ha morcegos: pode a noite ser clara? ;-

A etnomatemdtica sabe que wm mundo unitirio ¢ plural estd se
formando, e que o desbloqueio entre culturas comega por aten-
der a0 problema da “tradutibilidade” reciproca.
L S

A primeira caracteristica hibrida da etnomatemdtica a levar em
conta € o seu empenho no didlogo entre identidade (mundial) e
alteridade (local), terreno onde a matematica ¢ 4 antropologia se
intersectam.

Ao refletir na possibilidade de umai=m4temzz’tic¢z alternativa, D.
Bloor (1991: 69,109) lembra, por um lado, que somos incapazes
de entender a ciéncia enquanto o mundo se encontrar desmem-
brado em mundos separados; por outro lado, que o mundo nio
pode ser propriedade de uma cultura tinica, que dite ¢ desenvolva
autonomamente a sua ética e o seu estilo cognitivo.

Entram em conflito diferentes planos de envendimento (linguagem)
na multipla natureza hibrida da etnomatemitica:

-~ €\ / | o ’ 3.’,('-7\: 4 = iu ":;{’/’ “,“
LT S P
préticas culturais identificiveis e socialmente vivas, porque é uma
palavra que o mundo ocidental conhece (reconhece). Dizer que
0 motivo estampado de um tecido indiano “significa” o teorema
de Pitdgoras, ou que certos desenhos geométricos da Nova Ca-
ledonia envolvem célculo vetorial, homotetias ou isomorfismos,
sdo modos de chamar a atencio para a natureza da sua estrutura
numa linguagem que serd compreendida por nds.

@

Ao contrdrio, a Europa nem sempre pode usar a palavra “cultu-
ra” para se fazer entender pelos Nao-Europeus. Em certas linguas
nacionais africanas, por exemplo, esta palavra (por nés associada
a um conceito “universal”) simplesmente nio existe. Conta Mia
Couto que o tradurtor de um Presidente de Mogambique quando
teve que apresentar o Ministro da Cultura do novo governo a
populagio de Nampula, acabou por resolver o problema dizendo:
“este é o Ministro das Brincadeiras”..

Nao € ficil conjugar diferentes légicas socioculturais com um sis-

Matemdtica=> globalidade, uniformidade, generalizacio => identidade —> linguagem tedrica (independente da realidade contextual).

Etno => regionalismo, diferenciacio, especificidade => alteridade — linguagem concreta (dependente da realidade contextual).
»
/ﬁf}%ﬂ[ééé( (2} _'f; C»’/' . Py e

« Py iy : reac
A “matemdtica” aponta para a tendéncia unificante do mundo esco-
larizads, enquanto que o “etno” visa a singularidade conjuntural

s e

__do(s) mundo(s) a escolarizar

>
{ ¢ €~

Fri A
= N
/,»y.y‘t:\; 7 t_‘;({_(‘\ ™~ C

reaaripdicanTVer

Tecer pontes vidveis de comunicagio imflica qué o mundo da
matemdtica se reconheca “etno” (local), e que os mundos “etno”
se reconhegam no dominio da matemitica (universal). O vetor da
comunicagio tem dois sentidos e a linguagem da etnomatemdrica
¢ uma ligguagem de tradugio, isto é, reciprocidade.

s ——

Usou-se a palavra “matemitica’ para traduzir um conjunto de
e
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tema cognitivo aberto a0 porvir de um mundo onde 2 matemditica
represente uma forca vivencial de entendimento mituo. O mundo
¢ bem mais do que um conjunto de conceitos: 2 sua hibridez
¢ flutuante e mltipla, mas continuamos a chamar-lhe “mundo”.

Esoba égide deste olhar comum e globalizante que poder4 ocor-
rer (porque a esperanca é um vetor que tende para um limite

“temporal) 2 emancipacio das emancipagées — o que naturalmente,
¢ o inacessivel marco do “Am dos tempos”...\



Um conto narrado pela voz da Somalia

Dentre a riquissima variedade dos contos educativos préprios
das tradicoes orais, escolhi este par o achar particularmente
exemplar:

A familia dos Animais resolveu matar um camelo femea, afim de
aiseribuir para todos a carne do animal abatido.

O Re: Ledo chamou a Hiena e confiou-lhe a missdo de conceber um
plane para a divisio da carne.

A Hiena refletin e disse:

“Metade da carne deve ser dada ao Rei Ledo, e a metade restante serd
distribuida entre os outros animais”.

O Ledo nio ficou contente com a parte que lhe ia caber e agredin
a Hiena, fazendo-lhe um olho negro. Chamou depois a Raposa e
confiou-lhe a mesma missdo.

A Raposa falou assim:

“Metade da carne deverd ser dada ao nosso Rei Ledo. Metade da
carne restante deverd ser dada ao nosso Rei Ledo. Metade da metade
restante, deverd ser dada ao nosso Rei Ledo. E assim sucessivamente:
0 Rei ficard sempre com a metade de cada novo resto que se for ob-
tendo”,

O Rei ficou satisfeito com essa proposta e perguntou i Raposa quando
¢ que ela aprendera tanta sabedoria. A Raposa respondeu:

“Quando vi 0 olho negro da Hiena’.

E os Animais partiram sem terem comido nada...

(cf. Jama; Favilli, 1998)

O conto carece de comentdrios. E um dos intimeros textos orais
que a Africa usava para educar seus filhos, transmitindo-lhes valo-
res/ensinamentos sabiamente significativos. Lembro-me, quando
me recordo de narrativas como esta, de um jovem casal que dizia:
“Nés teriamos um filho, se nio féssemos obrigados a mandi-lo
para a escola’.

A degeneragao dos objetivos da matemdtica escolar tem provoca-
do uma rtal dizimacio nas criangas e nos jovens, que a sua sani-
dade humana se encontra seriamente afetada, se nio destruida.
Os estudos empreendidos por S. Baruk j4 hd algumas décadas,
revelam bem a natureza da espoliagio i qual os submetemos. Per-
guntava, por exemplo, numa sala de aula:

“Sabendo que, um barco que mede 1200 metros de comprimen-
to e transporta uma carga de 2000 toneladas de carvio, qual é a
idade do capitao?”

E as criangas, infinitamente ddceis, pensavam, calculavam e da-
vam solugoes. Solucdes que podiam apresentar um nimero de
anos negativo, maior que 1000 ou menor que 10...

A par deste sofrimento grosseiro, encontramos a absurdidade de
um sofrimento mais sutil. Basta lembrarmo-nos da agressio que
praticamos ao exigirmos aos jovens, niveis de “sucesso” extor-
quidos & custa da mais elementar sanidade de vida coridiana: o
massacre das aulas seguido do aprisionamento na teia cerrada das
explicacoes e finalmente coroado pela ameaga mortal da compe-
ticao.

O nosso sistema de ensino, superando a “ordem das idéias” e a
“ordem dos seres”, ignora o saber enquanto concepgio organica.
Estd, pois, ndo s6 marcado por um racionalismo duvidoso que
opoe a ciéncia (o pensar) a arte (o sentir), mas pela confrangedora
incapacidade de assumir a vastiddo de um sentido critico (cf. “O
eterno retorno”’, 1999: 240, G7).
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A origem da perda espiritual do mundo contemporineo nio se
encontra na tecnologia moderna, mas do aparecimento de um
“dever” ligado a0 “progresso” que aliena da vida ¢ distrai do seu
mistério. Nio olhamos “as representagoes como modalidade de
pensamento prarico, orientadas para a comunicago, a compre-
ensio e o dominio do meio social, material ¢ ideal”. No que diz
respeito ao ensino hd que enveredar por um processo de dedica-
¢do e de abertura envolvendo nio apenas a criacio de novos refe-
renciais, mas, sobretudo, “a transformacio de nés mesmos para
a compreensio de que sujeitos, objetos e mérodos sio uma tnica
coisa’ (cf. Lecointe, 1996; Guerra, 1998).

Para H. Arende (1972: 252), “a educagio é o fator que revela se
amamos o suficiente as nossas criancas para nio abandona-las a
si mesmas nem lhes roubar a oportunidade de fazer alguma coisa
novamente, qualquer coisa que nio tinhamos previsto na tarefa
de renovacio de um mundo comum”.

A etnomatemdtica assume a conjugacio desse respeito amoro-
so com a luta contra a unidimensionalidade da educacio (cf.
Mariotti, 2000: 61). Luta urgente, porque a matemdtica escolar
tornou-se tao frigil quanto a “princesa de chocolate” da histéria
da pequena Crystal. Entrevistada Por S. Pinker (1999), sobre seus
estudos da linguagem, Crystal falou assim:
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E uma histéria de chocolate. Era uma vez, no Mundo do Chocolate,
uma Princesa de Chocolate.

Era wma princesa tio deliciosa! Fla estava no seu trono de chocolate
quando um homem de chocolate veio vé-la. O homem inclinou-se
diante dela e lhe disse estas palavras:

“Por favor, Princesa de Chocolate (...) faz muito calor ld fora no
Mundo do Chocolate e vis podeis derreter completamente, como
manteiga derramada no chio.

Mas se o0 sol tomar uma outra cor, entio o Mundo do Chocolate, e
vds propria, nio derretereis. Podeis ser salva se o sol mudar de cor.
E se ndo mudar de cor, vos e 0 Mundo do Chocolate estareis conde-
nados”.

Falamos do olhar dos péssaros, dos ratinhos, dos morcegos. Ago-
ra 0 homem de chocolate vem pedir que “o sol mude de cor”.

Se o sol mudar de cor — ainda uma questdo de “olhos” — o reino
apetecivel serd salvo...



Exemplos de estudos feitos em matematica sociocultural

Dos artesaos egipcios ao teorema de Pitagoras

Face 2 precisao arquitetonica das pirimides egipcias, concluimos
que os artes2os dessa época sabiam tragar angulos retos com a
maior exatidio.

Nao temos provas de que o teorema de Pitdgoras fosse aplicado
no antigo Egito, mas ¢ plausivel que Pitdgoras af o tenha conhe-
cido, visto que viveu 22 anos dedicados ao estudo nesse império.

Sabemos, no entanto, que os antigos egipcios conheciam os cha-
mados “trios pitagdricos”: trios numéricos (a, b, ¢) caracterizados
por a + b = c. Sabemos ainda que resolviam problemas como
© quc a seguir se apresenta, encontrado num papiro do médio
lmperloz

A drea de um quadrado de 100 (unidades) é igual i de dois qua-
drados menores. O lado de um quadrado ¢ um meio mais um quarto
vezes 0 lado do outro. Diga quais sio os (comprimentos dos) lados dos
quadrados desconhecidos”.

A solugao do sistema de equacées que resolve este problema ¢ o
trio pitagérico (6, 8, 10) que ¢ o dobro do famoso trio (3, 4, 5).
Tudo leva a crer que os contextos mateméticos no antigo Egito
proporcionaram a descoberta do teorema que hoje atribuimos a
Pitdgoras.

Paulus Gerdes analisou, com
professores de matemdtica em
periodo de formacio, a maneira
como se fecham as tampas dos
cestos segundo o costume tradi-
cional do sul de Mogambique.
Um pequeno lago é preso 4 volta

de um botao quadrado:

Retificando as linhas ligeiramente curvas e tornando vistveis as
linhas escondidas, obtemos:

VV
o

A partir das modificagoes desta tiltima figura geométrica, os estu-
dantes-professores descobriram um novo método de demonstrar
o teorema de Pitdgoras:

A=B+C, ou:

>
]
n
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ou

(Gerdes, 1992: 6-7; 15-17)

A educacao etnomatematica no Brasil
¢ a mudanca politico-social

Gelsa Knijnik, educadora matemdtica brasileira, fez uma pesquisa
a partir do movimento dos trabalhadores rurais Sem Terra. O seu
estudo incide nas interpretacoes entre o conhecimento académi-
co e o conhecimento popular e visa uma abordagem educacional
capaz de operar uma mudanga social.

Atendeu a duas préticas usadas pelos trabalbadores: a cubacio da
terra (estimativa da drea de um terreno) e a cubagem da madeira
(estimativa do volume de um tronco de rvore). Registrou os mé-
todos que a seguir se apresentam, expressos paralelamente sob a
forma de discurso prético rural e de discurso abstrato académico.
Os métodos tém os nomes das pessoas que os ensinavam as co-
munidades rurais com as quais trabalhavam.
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Estimacao de areas

0 método de Jorge

Expressio rural

Expressao académica

Aqui estd uma terra com 4 paredes.

Aqui estd um quadrilétero convexo.

Primeiro, somamos todas
as paredes.

Primeiro, encontramos o perimetro
desse quadriltero convexo.

Segundo, dividimos a soma por 4.

Segundo, dividimos o perimetro por 4.

Terceiro, multiplicamos o que

obtivemos pelo ptéprio nimero.

Terceiro, encontramos a area do
quadrado cujo lado foi determinado
depois da divisao do perimetro por 4.

Isto é a cubacio desta terra.

Estimacao de volumes

Isto € a 4rea do quadrado obtido a
partir do perimetro do quadrildtero
convexo.

0 método de Roseli

Expressao rural

Expressao académica

Eis um tronco de drvore

Eis o frustrum de um cone.

Primeiro, selecionamos a secao
média do tronco de drvore

Primeiro, transformamos o frustrum
de um cone em um cilindro.

Segundo, pegamos uma corda ¢ a
colocamos em volta da secao média.
Depois encontramos o comprimento
da corda e o dividimos por 4.

Segundo, encontramos o perimetro
da base do cilindro. Depois,
calculamos a sua quarta parte.

Terceiro, multiplicamos o resultado
obtido pelo proprio nimero.

Terceiro, calculamos a drea do
quadrado cujo lado foi obtido 2
partir da quarta parte do perimetro

da base do cilindro.

Quarto, multiplicamos o nimero
obtido pelo comprimento do tronco
da drvore.

Quarto, multiplicamos a drea do
quadrado pela altura do cilindro.

Isto é a cubagem, da madeira.

Isto € o volume de um prisma
quadrangular, cuja base foi obtida a
partir da quarta parte do comprimento
da circunferéncia. Essa circunferéncia
¢, de fato, a circunferéncia da base

do cilindro; o cilindro foi previamente
obtido pela transformagio do frustrum
de um cone.



A autora conclui que a consciéncia cultural permite a emergén-
cia de um conhecimento de sintese construido, num primeiro
tempo, a partir do saber popular. Mas o saber popular nio basta:
$6 quando um grupo minoritdrio se torna consciente das suas
desvantagens econ6micas, sociais, e politicas, pode procurar o co-
nhecimento académico e — instruindo-se — comeca a contribuir
para o processo de mudanga social (cf. Knijnik, in: “Ethnomate-
matics: challenging eurocentrism”, 1997: 403-410).

A légica das relacées de parentesco
entre os Warlpiri da Australia

As populagdes autéctones da Austrdlia concedem uma grande
importancia as relagoes de parentesco cujas normas codificam a
organizagio social, politica e ritual.

Os comportamentos que dela decorrem refletem nio s6 uma pro-
funda atengdo a0 meio ambiente, mas também ao respeito pelo
seu universo filoséfico. Na sua cosmologia tradicional tudo o que
existe faz parte interativa de um sistema de relagoes cujo modelo
foi estabelecido pelos “Antepassados do Tempo do Sonho”.

E através do sonho que o tempo continua a renovar-se e a unir
passado, presente e futuro.

Marcia Ascher (1998: 89-92) debruca-se sobre o povo Warlpiri
cujos conceitos, estranhos a nossa mentalidade ocidental, procura
tornar inteligiveis. Eis um pequeno extrato dos vérios estudos que
a esse respeito levou a cabo:

O sistema de parentesco dos Warlpiri tem oito segies e cada pessoa
estd ligada a uma delas. Os casamentos se realizam preferencialmente
com uma pessoa de outra secio bem determinada e as criancas sio
ligadas a wma terceira secio que depende da secio da mie.

Eis as regras do casamento exemplificadas sob a forma de diagrama
(0 sinal = liga os esposos e as setas vio da secio das mdes para a dos

Flhos):

1 = 5
2 = 6
3 = 74
4 = 8

Um homem da categoria 1, por exemplo, desposard uma mulber da
caregoria 5 e os seus filhos pertencerio & categoria 7; um homem do
setor G desposard uma mulher do setor 2 e os seus filhos pertencerio
ao setor 3.

Sigamos o processo ao longo de virias geragoes para termos uma idéia
do que se passard. Como os resultados variam sequndo o sexo, come-
caremos primeiro por seguir vdrias geracoes de mulberes. Partamos de
uma mulper da secio 1; a sua mée pertence & segio 3; a mde desta
pertence i 2; a sua mde 4 4 e a mée desta itltima 4 1. E o ciclo vol-
1a a repetir-se.O que significa que as secoes de geragoes consecutivas
de mulheres formam wm matriciclo, qualquer que seja o ponto de

partida:

30— —==4 -

Ana_logamente existe um outro matriciclo:

G s5—8—6—7°

Eis uma representagio mais explicita desse sistema de parentes-
co:

— |l W

Nl
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Estes dois ciclos sio disjuntos e cada um deles contém a metade das
oito segées. Os antropdlogos chamam “metade” a cada um desses dois
grupos de quatro setores. Nesse caso, em razio de se ligarem ao grupo
da mae, trata-se de matrimetades.

As regras de conduta das relagoes pessoais dos Warlpiri referem-se
principalmente a estas matrimetades. As interagoes entre os ment-
bros da mesma metade sio relativamente livres, enquanto que um
Jormalismo mais rigido vigora nas interacoes com os membros da
outra metade.

Consideremos agora o que se passa entre pais e filhos. Um homem da
secdo 1 casa-se com uma mulber da segio 5 e o seu filho pertencerd i
secdo 7; este filho desposard uma mulher da secido 3 e o seu filho estard
na categoria 1. Hid, assim, um ciclo de pailfilho de comprimento 2:

¢1'::\>73

Existem também trés outros patriciclos, cada wm com o comprimento
2:(2,8), (3, 6) e (4 5). (..) A afiliacio a uma patrimetade rege as
atividades do dominio politico-veligioso.

(...) As 8 secdes dos Warlpiri podem ser agrupadas em dois outros
conjuntos que sio {1, 6, 2, 5} ¢ {8, 4, 7, 3}. Sdo metades ligadas as
geragoes; os membros de um grupo sio considerados da mesma classe
etdria. Essas metades determinam, por exemplo, os matriménios le-
gais e os lagos de cooperacio em diferentes empreendimentos.

Os ciclos maternos e paternos sio fundamentais na estrutura de pa-
rentesco dos Warlpiri. Neles ecoam de modo incisivo a sua cosmologia
¢ 0 seu saber. Eles realizam a ligacio crucial do passado e do futuro
7o presente.
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Os conceitos matematicos na simbologia
dos Cowke de Angola

Os Cowke da regido da Lunda (Nordeste de Angola) possuem
um léxico matematizante extremamente rico.

Em torno de cada conceito abstrato concentra-se um conjunto
de palavras que funcionam como suportes matizados da diver-
sificacio do sentido. Traduzem a concretizagio do conceito em
diferentes contextos tais como o tempo, a forma, o €spaco, a ati-
vidade humana.

A expressio lingiifstica é uma fonte de entendimento das acoes
numérico-geométricas ¢ revela a materializagdo prética e cotidia-
na dos conceitos. A comunidade oprta pela expressao matemdtica
que considera adequada a cada situacio vivida.

Este povo possui cinco palavras para diferenciar a nossa nogio
de “rigor”. Literalmente rigor (sa) significa “a suavidade produ-
zida pela harmonia da exatido”. O termo aka ¢ usado quando
o rigor se prende 4 capacidade de conceber intimamente ligada
as rafzes originais do povo Cowke. O termo zwa traduz um ri-
gor perfeitamente ajustado 2 situacéo 4 qual se aplica. A palavra
ulite emprega-se para fazer ressaltar a idéia de justeza, equilibrio,
proporcio, conveniéncia. Jé o vocdbulo ta acentua, sobretudo, a
harmonia qee decorre do rigor.

A nogio de quantidade experimentada em relagio ao espaco. O
espago ¢ encarado em relagdo a0 tempo e o tempo ¢ indissocidvel
do movimento.

As curvas, por exemplo, sio designadas de acordo com a pro-
gressio temporal condicionada pela sua definigio em diferentes
contextos: por exemplo, diversificam-se o movimento da cauda
de um peixe, 0 andar curvado e cauteloso do cacador, o zigueza-
gue do v6o das borboletas, as ondulagoes da serpente que rasteja
ou se ergue para atacar uma vitima, o balancar dos quadris de um
bailarino...



“Analogamente existem termos que diferenciam as virias intenges
que presidem o ato de realizar cada uma das operacées aritméticas
fundamentais.

Assim, a adicdo tem nomes diferentes consoante a soma & feita
juntando uma unidade de cada vez, se as parcelas sio pequenas e
a soma cresce lentamente, se a intencio é “unir solidariamente”
ou se é simplesmente “acumular”.

‘Também a divisdo é designada conforme o sentido que lhe confe-
Ie aquele que o pratica: partilhar, separar, dividir em duas partes
iguais, dividir para distribuir a todos uma parte...

A multiplicagio, quando ligada 4 nocio de aumento lucrativo,
G q g ¢
possui igualmente um termo especifico.

Nesta perspectiva nio estranhamos que se discrimine sempre o
sentido de uma linha vertical (a prépria palavra usada indica se
0 movimento se processa para cima ou para baixo). Nem que,
quando se pronuncia a palavra circunferéncia, o vocibulo esco-
lhido indique imediatamente se a pessoa se situa dentro ou fora
do circulo que a circunferéncia define.

Para os Cowke, o “um”, o “branco” e o “circulo” sio conceitos

simbélica e ritualmente equivalentes: por exemplo, o nascimento

humano representado “um” (kashi) ¢ acompanhado pela emer-
P P P

géncia totalizante do “circulo” (kuma) e pelo efeito pacificante do
“branco” (pemba).

Para efeitos rituais, o branco ¢ feito de caulino ¢ freqiientemente
aplicado no corpo para significar amizade, gratidao ou regozijo.
Também se usa nas ceriménias do parto e da puberdade femini-
na, da circuncisio dos rapazes ¢ nos rituais de entronizacio.

A brancura significa limpidez. Mais precisamente, a plenitude da
consciéncia do homem centrada na sua humanidade.

O centro/circulo une-se simbolicamente nio s6 ao branco, mas
a0s olhos (representado por conchas cauris), ao sol (luz/fogo), a0
nascimento, 20 nascente, a0 Antepassado Masculino — cadeia de
simbolos fundamentalmente ligados a0 homem.

A mulher ¢ reservada a cor vermelha e 0 niimero “cinco”. Curio-
samente, 5 € a cardinalidade especifica do conjunto dos presentes
que constituem o dote feminino tradicional.

O notdvel discernimento conceitual deste povo reflete-se em um
termo admiravel que exprime a forca do seu poder cognitivo:
wehinyingi é a palavra que identifica e sintetiza “a compreensio, a
inteligéncia, o discernimento, a meméria, a razio, as faculdades
cognitivas, o saber, a ciéncia e a cultura”. (cf. Vergani, 1983a;191-

221, 234-245).
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Painel de Fundamentacao

1. A matematica escolar: em nome de uma ciéncia “objetiva” e “neutra”,

um naufragio socialmente consentido

O nosso mundo ocidental se caracteriza por um progresso clara-
mente determinado pelo desenvolvimento das ciéncias, entre as
quais as ciéncias matemdticas desempenham um papel inegavel-
mente relevante..

A relacdo da(s) matemdtica(s) com a(s) técnica(s) contribuem
para a supremacia de que gozam as ciéncias ditas “exatas” em uma
sociedade orientada por (ou para) a “racionalidade eficaz”. O que
justifica largamente a importincia que o sistema escolar atribui
20 seu ensino e que se reﬂete no PCSO singularmente elevado que
os programas lhe concedem face a outras disciplinas igualmente
integradas nos curriculos.

Esta légica nao parece suscitar nenhum tipo de conflito... O que
suscita uma séria andlise das contradicoes ¢ o fato da dramdrica
inoperatividade das formas de pér em prética a intengio mencio-
nada. O desastre prolonga-se no tempo e a sociedade continua a
consentir no escandaloso fracasso do ensino escolar da matems-
tica.

Se esta aprendizagem ¢ considerada chave a nivel da plena inte-™

gracio futura dos jovens nos processos de profissionalizacio e de
N iy

especializacio, por que razio se tem vindo 2 transformé-la em
um filro de selecao cruelmente Competitiva, ou seja, em uma
fonte de fﬁarginaliia(;ﬁo socioprofissional massiva das geracdes
nascentes? Assistimos nao s6 ao impacto nefasto deste estado de
coisas no campo da justica socioccondmica, mas também no do-
minio da sanidade psicoemocional: frustragoes, bloqueios, perda
da auro-estima, enfraquecimento do espirito critico e criativo,
submissées resignadas a uma ordem brutalmente alheia ao bem-
estar vital/pessoal...

Urge interrogarmo-nos sobre a aura de “objetividade” e de “uni-
versalismo” de que goza a ciéncia/mae/rainha, considerada como
“uma ciéncia livre de valores” e, no entanto, capaz de gerar — no
seio do préprio sistema educativo — um clima de opressio porta-
dor de patologias psicossociais tio graves (cf. Powell; Frankens-

tein, 1997: 168).
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2. A etnomatematica: uma educacao holistica socioculturalmente

contextualizada

Para Ubiratan D’Ambrosio (1966b: 31), a matemdtica que se ensi-
na hoje nas escolas estd morta do ponto de vista da motivagdo contex-
tualizada: poderia desde ji ser tratada como um faro histdrico.

O binémio Alfabetizacio/Matematizacio, ou em termos mais
atuais o complexo Literacia/Materacia, permanece o fulcro das di-
namicas bdsicas do ensino escolar. Atualmente acrescenta-se a ele
a Tecnoracia, que prepara para a leitura/interpretagao/agao nos
novos horizontes eletrénicos do mundo global.

Creio que a obra implementada por Ubiratan I’Ambrosio hoje
cotresponde a obra realizada por Paulo Freire no dominio da
“Alfabertizacio”: a mesma consciéncia critica, 0 mesmo carisma

Ncriador de vias alternativas, 0 mesmo profundo desejo de justica

y autenticamente abrangeme.

Ny,

't,/ <A linguagem verbalizada ¢ a linguagem matematizada sao duas

- grandes vertentes das cap.ludades humanas dC CXPICSS&.O. Assim

‘S—* ™ como o fendémeno do bilingiiismo estd sendo levado em conta no

,%
T

\

~ dominio pedagdgico referente a expressao verbal, sempre que o
aluno é ensinado em uma lingua que néo ¢ a sua lingua materna,
terd que comegar a levar em consideragio a alteridade especifica da
sua linguagem matematizante, quando se encontra imerso em um
meio sociocultural que lida de modo diferente com o pensamen-
to e a prdtica racionalizantes.

Confesso que nio me sinto muito 2 vontade face & designacio de
“Etnomatemdtica’. Foi escolhida para nomear um dominio de
estudos bastante recente — s6 reconhecido “oficialmente” como
novo campo de investigacio/acio em 1983 — através do qual
a matemdtica assume cognitiva e explicitamente o seu cardter
transdisciplinar no seio de uma experiéncia reconhecidamente
antropoldgica.

24

Sinto-me pouco & vontade porque a etnologia “nasceu” com os
colonialismos e, aos nossos ouvidos europeus, a palavra “etno”
ainda lembra (mais ou menos conscientemente) “nativos” ou “in-
digenas”. A distincia que separa estes vocdbulos do conceiro de
“indigentes” ¢, no contexto ocidental, bem reduzida...

Mas foi sob esta designagio que a nova drea acedeu ao “direito de
cidadania’: mais vale possuir um nome do que nio ser nomeada ¢
permanecer inexistente aos olhos dos que tragam hoje os grandes
rumos das mudangas educacionais exigidas por uma sadia inte-
gragao na contemporaneidade.

De resto, o termo “etno” ¢, nesta perspectiva, entendido de forma
particularmente vasta (cf. Ubiratan D’Ambrosio, 1998):

— :
Etmo ’ contextos culturais

linguagens especificas

codigos de comportamento

simbologias

praticas sociais

sensibilidades (...)
Mathema e conhecimento
explicacio

compreensao

I

Tica 2l “techne” (raiz etimolégica

dos termos “arte” e “técnica’)



Neste sentido, a etomatemdtica compreenders “o estudo com-
parativo de técnicas, modos, artes e estilos de explicacio, com-
preensdo, aprendizagem, decorrentes da realidade tomada em
diferentes meios naturais e culturais”,

O potencial que desenvolve faz com que ela tenha vocagio para
uma alianga fecunda com a prtica escolar, através de:

° uma metodologia culturalmente dinimica;

° um enraizamento na “realidade real”;

* uma observagio vivificante das praricas comportamentais;

° Uma a¢ao autenticamente sécio-significativa.
2 o ;
'E certo que a etnomatemarica se debruga com respeito sobre as
culturas tradicionais nio-européias, conferindo-lhes uma dig-
nidade que nem sempre lhes ¢ reconhecida. Mas cstd longe de
poder ser identificada com “iletracia’, ou de ser definida como 3

o e i » « :

matemdrica dos “primitivos”, dos imigrantes” ou dos “pobrezi-
nhos do 3° mundo”...

Lembremos a sua busca de compreensao transformante face is mul-
tiddes de jovens que o sistema escolar do mundp “Besenvolvidy” atira

cada ano para a valesa do “insucesso”, criands nio uma ‘minoria’,

mas um largo sub-terceiro mundo bem no amago do nosso insus-
peitado mundo de “12 classe”.

De fato, a etnomatemadtica estd consciente de que:

Todo o conhecimento, ou toda a pretensio de conhecimen-

to, reflete um processo que envolve hipéteses, localizacio,

contexto do conhecivel, ¢ do ato de conhecer —

sua fiabilidade dependa das
" (Oliveras, 1996: 41).

dai que a
comunidades que o interpretam

Reconhece a inevitabilidade do recurso a0 pensamento antropo-
16gico, enquanto olhar pousado sobre a rotalidade do homem.

Valida, assim, os processos que empreende ¢ os resultados que
obtém a partir do seu significado humano ¢ azo partir das cons-
trugbes Matematicas centradas em si mesmas. Dai o valor das

interdependéncias que tece,

nomeadamente, com a antropologia
cognitiva, social e cultural.

E sabe, sobretudo,
rina, 1998).

que “o0 homem ¢ um desejo inteligente” (Ma-
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3. O ensino (tradicional) da matematica escolarg/ J‘» o

Curriculos: tendéncias justificativas

Os Congressos Internacionais de Educagao Matemdtica (ICME)
tém-se realizado desde 1961.

A insisténcia sobre os conteddos programdticos tem sido mar-
cante. As inovacées curriculares que surgiram, até sensivelmente
1975, inscreviam-se ainda em uma 6tica de servico a implemen-
tacdo curricular. A partir desta data nota-se um salto qualitativo
nas PICOCHP&(}()CS dOS PIOfCSSOI’CS. Come(;am a emergir temas nos
quais ecoam as repercussoes sociais (¢ mesmo politicas) de dife-
rentes tipos de ensino, como, por exemplo:

o matemdtica e desenvolvimento;
° 1 matemdtica e a sociedade;

© a4 matemdtica e o mundo real;
° matemdtica para todos;

° por que estudar matemdtical

Na década de 1960 a atitude “internalista” (cf. D’Ambrosio,
1998) predominava, isto ¢, a justificagio dos programas centrava-
se em uma coeréncia creditada pelos préprios contetidos selecio-
nados. Dizia-se aos alunos, por exemplo: “vocé estd estudando as
sucessoes porque elas irdo facilitar mais tarde o estudo das séries
e das integrais’. O conjunto de “partida’ ¢ o de “chegada” da
validagio dos contetidos era a propria matemdtica sempre que se
explicitava um critério justificativo. Nos dltimos quinze anos a
tendéncia para a atitude “externalista” tem se acentuado: o pro-
cesso de transmissio dos conhecimentos matemdticos tem pro-
curado instaurar — mais ou menos umldamente — uma relac;ao

ato educatwo

Essas tentativas continuam a entrar em conflito com a rigidez dos
programas impostos, quer a nivel da massa dos contetidos a “dar”,
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quer a nivel dos ritmos standardizados a que obriga. O “mrabalho
. de projeto”, por cxemplo, traduz uma nova atencgio relaaonal
"¢ integrativa no dominio da agio/ criagio desenvolvwel em uma

auﬁ de matemarica. Exigindo um emprego considersvel de tem-
~'po, implicaa flexibilizagio do cumprimento dos programas e das

| cargas horirias que lhe sio atribuidas, o que provoca por vezes,
\aos docentes que organizam agoes deste tipo, o desconforto de se

. « »
sentirem “em falta”.

~

Qualidade, quantidade, motivacao:
que matematica?

Ha4 trés tipos de “matemadticas” 2 serem considerados:

* a dos profissionais, detentores de uma especialidade acade-
mica;

o 2 das escolas, transmitida aos alunos com fins educacionais;

* 2 do cotidiano, usada por cada um de nés nas préticas do

dia-a-dia.

Pouca atencio se tem dado 2 transformacgio que cada um de
nés opera na matematica que aprendeu, a fim de tornd-la Gl
no cotidiano em que vivemos. (cf. Lave, 1988): esta ‘Subversio”
pessoal dos contetidos aprendidos na escola visa a sua aplicagao prd-
tica na vida antenticamente real e revela um vasto campo de rela-
coes da matemdtica com a sociedade, a cultura, a psicologia e a(s)

mentalidade(s).

A transposigio “bruta” da matemdrica académica para os curri-
culos escolares parece apostada em fazer esquecer o Homo Sapiens,
reduzindo a espécie ao Homo Rationalis.

A universalizagio do ensino standardizado da matemdtica nas es-
colas levanta questoes basicas. Esta unanimidade assentard:



° na beleza intrinseca das suas construcées formais?

® no seu proprio cardter universal?

® na clarificacao do pensamento racional que produz?

* na sua utilidade social?

° na sua pertenga as nossas raizes culturais especificas? (cf.

D’Ambrosio, 1998; Vergani, 1991b).

Desde a Grécia cldssica que esta disciplina ¢ central nos progra-
mas educativos e imposta como modelo légico-racional de pen-
samento.

Sem diivida que possui uma beleza intrinseca e austera, uma rigo-
rosa pureza estética que tende a uma perfeicio tanto mais limpida
quanto mais sutil ¢ fina for a teoria que a inspira e lhe dd corpo.
Mas essa beleza quem a vé para além daqueles que a “criam” e a
“querem™ Circunscrita ao territério virtual de um punhado de
eleitos dotados de uma imaginagao decididamente independen-
te e sensivelmente abstrata, néo perfuma de beleza as ruas das
cidades de todos, como faz a musica, a arquitetura, a escultura,
a pintura ou a danga... E, no entanto, a(s) artes) nio sio convi-
dadas a ter nos curriculos escolares um peso que se aproxime do
da(s) matemdtica(s).

A capacidade de matematizar é tao universal quanto a capacidade
de verbalizar; igualmente “universais” sio a fala, a medicina, a co-
zinha, a religifo (...) e até hoje nio se tem privilegiado uma forma
particular destes universais nos programas mundializados. E, na-
turalmente, um mstrumento que ajuda a adestrar (o} pensamcnto
légico-racional; o xadrez também, e, no enranto, nio figura nos
curriculos escolares...

Quanro s raizes culturais da(s) matemdtica(s), bastard lancar um
olhar histérico sobre o mundo e interrogarmo-nos sobre a situ-
acdo da Grécia antiga — onde se alicerca o nosso conhecimento
martemdtico ocidental — face ao Egito, 4 India, 3 Mesoamérica, &
China ou a0 Mundo Islamico. A configuracio standardizada do
ensix}gl_segnn.dqéo modelo ocidental, baseia-se em “rafzes cult

rais” ou em processos de expansio dommac{ora que tend a

i
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| No que diz respeito a utilidade, nos perguntamos a quem servird
| esta “utilidade” que se transformou em filtro de selegio social, ou
| prova de competi¢io na corrida 20 “sucesso” que ¢ sinénimo de

“poder”.

O valor utilitdrio ¢ o Unico que tem se levado em conta neste sé-
culo, em detrimento dos valores culturais, sociais, estéticos e for-
mativos (no sentido do desenvolvimento da consciéncia/identi-
dade pessoal). A escola nao poderi continuar a ignorar/desprezar

2 indissociabilidade homem/cultura: é nela que a crianca funda a

sua dignidade, a confianga no seu saber, o valor da sua experiéncia
¢ do'seu processo singular de auronomia. -

A tipologia da prética pedagdgica pode ser ilustrada através do
seguinte diagrama, que conecta os diferentes niveis (0 macro e
micro), de uma andlise sociolégica centrada sobre 0s mecanismos
responsdveis pela desigualdade socioeducacional (“Mathemarics
Education and Society”, 1998: 29-30):

I Relagoes entre classes sociai?‘ \

Distribui¢ao de poder » Principios de controle

Enquadramento institucional:
pressupostos sociopedagogicos

Divisao social do trabalho Relagoes sociais

Principios hierarquizados

. Principios de comunicagio

Classificagao (1) Enquadramento (2)

[ Contexto comunicativo I

Regras de conhecimento (3)

\ L Praticas técitas
Sintaxe da produgio /

de sentido

Regas de realizacio (4)

Tand
~

Sintaxe das
realizacoes




(1) A “classificagao” é entendida como relacoes entre categorias/contetidos e defi-
ne a validade dos mesmos.

(2) O “enquadramento” ¢ entendido como categorias/relagoes pedaggicas e defi-
ne a validade da transmissio pedagdgica no sistema de ensino/aprendizagem.

(3) ¢ (4) referem-se as formas de consciéncia e de identidade pedagégica do aluno,
manifestadas através de regras de conhecimento (“recognition”) e de regras de
acdo (“realization”).

A relagdo entre a origem socioeconémica do aluno — traduzidas
pelos conceitos de “poder” e de “controle” — e os valores que pre-
sidem a classificagdo e ao enquadramento determina as formas de
conhecimento e os tipos de pratica:

Isso significa que uma forma de conhecimento escolar, cons-
truido por certos valores de classificagdo e enquadramento, ird
produzir diferentes regras de reconhecimento e realizagao para
diferentes categorias (e. g. classe social, género e etinicidade)
de criangas. Apesar de nio sistematicamente ¢ rigorosamente
enderecada (pelo menos nio com os conceitos apropriados) a
sociologia tem discutido hd muito tempo que os curriculos tradi-
cionalmente organizados excluem do processo educacional certas
categorias de criangas, quase por definigio (ob. cit. — o itdlico
é meu).

Tipologia da pratica pedagogica:
conseqiiéncias cognitivas culturalmente
marginalizantes

Podemos distinguif trés tlpo\\fhndamcntals de préticas pedagogi-
cas regidas por diferentes CrltCI‘lOS de orientacio (cf. “Mathema-

tics Education and Society”, 1998: 28-9):

a) o que relaciona o discurso educativo com as teorias behavio-
ristas ou neobehavioristas, e que ainda prevalece em muitos
sistemas de organizacio escolar' é caracten?ado pela predomi-
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nancia dos fatores de classificacio e enquadramento, donde

por critérios de avaliagao formalmente explicitados; ~

b) o que refere o discurso educativo as dreas da psicologia, no-
meadamente & psicologia do desenvolvimento: ¢ caracteriza-
da por um forte sistema de classificagio e um enquadramento

“mitigado, razdo pela qual os critérios de avaliacio sio infor-
mais;

¢) o que adere a um discurso educativo arento s influéncias cri-
ticas da sociologia no que diz respeito 2 integragao do saber
cotidiano dos alunos nas formas de conhecimento escolar: o 08
fatores de classificagio e de enqaadramemo ndo sio pr10r1t.1-
rlamente valorizados e o principio dos testes avaliativos tradi-
cionais C L[aramen[e re]cltado

Em resumo:

Tipo Classificacio Engnadramento

Critérios

a + + Formalmente explicitados
b + = Informais
c - - Implicitos

Confrontando estas diferentes tipologias com o diagrama do
nimero anterior, concluimos que o tipo ¢ ¢ aquele que melhor
harmoniza os mecanismos do ensino institucionalizado com as

formas societais ligadas a0 desempenho escolar do aluno:

*a _produgio de sentido ¢ interpretada por referéncia &
categoria social (classe, género, etnicidade) 3 qual o aluno
pertence; L(" nTCLAC
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* os valores classificacao/enquadramento, enquanto elementos

estruturantes sao recontextualizados a nivel de construcio

de conhecimento escolar a partir da “posigao” do sujeito face
as regras de reconhecimento/realizagao;

N
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* a educagdo matemdtica (tal como o ensino das ciéncias ou
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da lingua) desenvolve-se em um contexto comunicacional

| moldado pelo uso e pela funcio da linguagem‘:nﬁo;,ﬁézs‘{)

/ da coeréncia subjetiva, da qual faz parte uma racionalidade
equilibradamente; unificada (integrada);

* a consideracdo dos fatores multiculturais permite orientar
0 ensino para uma forma d€acio social significativa)e justa
(cf. Sleeter, 1996). T R

Enfoque epistemolégico: objetividade -
(modelo cognitivo proposicional) e relatividade
(modelo cognitivo procedimental)

Toda a prética matemdrica, incluindo a pedagdgica, repousam
em uma determinada filosofia da(s) matemdtica(s) através da qual
esta(s) ciéncia(s) reflete(m) criticamente sobre si mesma(s).

Ve

Hoje a(s) matematica(s) deixaram de ser entendida(s) como a(s)
ciéncia(s) das “certezas” absolutas, da “ndo-contradicio” incon-
testdvel, ou da “exatiddo” objetivamente fundamentada. A epis-
temologia da(s) matemdtica(s) sofreu uma evolugio significativa
— paralela 4 evolugdo de uma ciéncia que se abriu s indetermi-
nagoes, ao pensamento “fizzy”, aos conflitos internos de sistemas
axiomiticos soltveis a niveis de principios légicos cada vez mais
vasto/flexiveis/integrativos.

A indissociabilidade do sujeito/objeto comeca a ser compreendida
¢ a iluminar a interdependéncia intrinseca do binémio cognigdol

realidade.

A evolucdo da epistemologia e, conseqiientemente, das suas re-
lagbes com a cognicao, poders ser ilustrada pelo quadro a seguir

(cf. Oliveras, 1996: 69):

Episteme (Evolugao) Cognicao

| Epistemologia conceptHﬁlosoﬂa das ciéncias

Teoria do conhecimento _l

descontextualizado

Psicologia cognitiva
(evolutiva e social)

L Teoria do conhecimento _I
contextualizado
(pelo sujeito que o produz)
o= ok bl e L. L
o " ) Sociologia do conhecimento
| Epistemologia ndturi]—_ e pologi cultupl
I Teoria do conhecimento -l

contextualizado

(gclo grupo sociocultural
os sujeitos produtores)

Constatamos uma mutagio qualitativa neste itinerrio da episte-

mologia que transita da filosofia das ciéncias (que Ihe serviu de

bergo) para a sociologia do conhecimento.

-b[ Epistemologia genética.

O modelo cognitivo proposicional nio considera, no ato cogniti-
vo, a expressio de uma forma de vida que nio se deixa aprisionar
(porque transcende) no que ¢ dizivel em termos de proposicoes.
Sendo as preposicées convencionalmente construidas, a abertura
a0 ato de conhecimento “real” envolve convicgdes humanas (ade-
520 no sentido de fé ou crenca) e atividades humanas significati-
vas (enraizadas em uma coeréncia vivificante).

A linguagem nio € a “imagem do mundo”: o mundo constréi-
$€ em um processo cognitivo epistemologicamente transacional,
através das interagoes sujeito/palavra/objero.

A matemdtica, na primeira etapa de Wittgenstein, exprimia-se
por proposi¢cdes que gozavam de um estatuto ontoldgico. Mais
tarde, a nogio de “jogo lingiiistico” veio a prevalecer: reconheceu-
se (nomeadamente no atomismo légico de Russel) que ndo s6 os
objetos sdo a base referencial das palavras, como estas intervém
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nd prépria construgio dos objetos. A recente Teoria Geral dos

istemas 1é a uma nova luz as interagdes entre filosofia, légica,
sujeito e sociedade: a concepcio do conhecimento é olhada como
um sistema relacional entre os individuos que comunicam e os
ol))etos que sdo representados, isto ¢é, as propriedades atribufdas
20s objetos de estudo estio sujeitas a um processo continuo de

cartesiano no dominio do “cogito”, confrontou a ciéncia com as
problemdticas do simbolo, da metdfora, da poética, da imagina-

cdo vivificante (cf. Bachelard, 1968; 1971).

Ao designar por fenomenologia do imagindrio a producio psiquica
de criatividade, Bachelard — tal como Jung — restaurou a dignida-
de criativa da expressio simbélica e conferiu-lhe o direito de ndo

crxagao ede 1nterpretagao social de significagbes.
= o — e e
f A didatica da matematlca, no ensino tradlcmnal ainda nio re- \\
conhece (devolve) ao sujeito social a sua parte de envolvimento
estruturante ¢ interpretativo do préprio ato de conhecer. O “real” 1
que evoca ¢ ainda um “real exterior” — onde se esbogam “proble-
mas a resolver” e se exercitam “métodos”. Nio o real antropolégi-

\_co e social de onde o conhecimento emerge.

set ignorada em nome da “objetividade” da ciéncia:

Ciéncia sem consciéncia nio é mais do que ruina do espiri-
to. Ciéncia sem poética, inteligéncia pura sem compreensao
simbdlica dos fins humanos, conhecimento objetivo sem ex-
pressdo da subjetividade humana objeto sem felicidade apro-
priativa nio ¢ mais do que aliena¢io do homem.

Bateson falard, mais tarde, de consciéncia “ndo assistida” ao re-
>
..+ ferir-se a liberdade de assumir as linguagens do inconsciente, as

(cf. Ver-

A ruptura entre os complexos racionais
e simbolicos: exclusio tacita da autenticidade J
Criativa

iy

¢ gani, 1998d).
A realidade, tal como o conhecimento, constréi-se socialmente. \ : : A ;
] Hoje foram abandonados os preconceitos histéricos que viam no

O que equivale a dizer qu or se elaborar humana, pes- / 2 R ;
(lll Hubiaice s ceuictd D » P& S simbolo uma expressio de pensamento primitivo (pré-racional).
soalmente,

& Os estudos de Sperber (1979) sobre as interagées dos disposi-
tivos racional/simbélico/perceptual consideram vérias hipéteses
functonals da intervengio dos processos simbélicos nos-processos.
cogmuvo$ Na sua perspectiva ndo existe elaboragio simbélica X
Q (sem intervencio racional prévia, tal como ndo existe atividade /f
({ ‘racional desprovida de.impacto-a-nivel-da vivéncia simbélica. O
que significa a inexisténcia da disjungdo entre 0 complexo racio-
nal e o simbolico: o que se manifesta ¢ a maior ou menor energia
de transformagio investida em um dos pélos, de forma a fazer
emergir com maior evidéncia uma das duas co-naturezas.

% expressées do imagindrio e os “algoritmos do coragio”...

/)

~
&

A hegemonia do complexo racional sobre o complexo simbélico J
no nosso sistema escolar, nio cria sé um fosso entre as fungées

“intelectuais” e as aptidées “artisticas” da inteligéncia humana,
como despoja os conhecimentos escolares (légico-racionalizados)
das suas dimensbes psicossocialmente expressivas (51mb011co-

significativas).

DAY

t"qv

/' Em nome dfre rodugio do rlg\loglco formam -se personah-
dades alheias a0 pensamento visual, 4 intuicio, ao estimulo da
descoberta, 4 estética, a0 entusiasmo criativo, 4 comunicagio dia-

\ 10gal e ao espirito de sintese unificante (cf. Vergani, 1993). /
Uma epistemo[ogia da ciéncia capaz de olhar de frente a inteireza
do potencial humano (que a racionalidade est4 longe de esgotar)
foi notavelmente esbogada por Bachelard. Embora tenha sido

Nos processos de aprendizagem escolar mantém-se um recalca-
mento do nivel simbélico, que no caso da transmissio dos co-
nhecimentos matemdticos se faz sentir com tanto maior acuidade
quanto esta disciplina se situa no dominio racional por excelén-
cids
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Sleeter (1996: 127) debrugou-se sobre a andlise da opressio do
nivel simbélico no sistema escolar e traduziu-a sucintamente
através do seguinte esquema:

LNi\vel il | I Opressio ’ I Nivel Institucional I
E & Regras y
capsafcoigiigle de distribuigio p=——=3> Recompensas
vontade/desejo
pessoal

Crengas

Simbolos

Imagens

)

b Jurl (e o
f Vil H e €

p

E comentava, ilustrando este esbogo, um discurso de Reagan di-
rigido aos asidticos domiciliados nos EUA:

“Niés precisamos dos seus valores e do seu trabalbs duro, expressos
em nosso sistema politico™(...)

A apatia, o desenraizamento sociocultural, a obediéncia resigna-
da a normas exteriores, o bloqueio da comunicagio significativa,
sdo — entre outras — conseqiiéncias graves da disjungdo das capa-
cidades racionais ¢ das fungées simbdlicas. Urge uma dinimica
integrativa capaz de lidar com a totalidade do potencial humano,
capaz de reconhecer o “self-making” caracteristico dos sistemas
vivos que criam a sua prépria ordem/ritmo/harmonia.
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4. A educacao etnomatematica

A educacao matematica:
uma estratégia ética de estimulo
ao desenvolvimento individual e sociocultural

Ubiratan D’Ambrosio, ao refletir sobre educagio e matemadtica,
assim se exprime (1996a: 7-8):

Falar em tendéncias da educagio é muito subjetivo. Reflete a
minha interpretagio de como vejo o movimento da educagio
matemdtica em todo o mundo e da minha andlise do que é
o processo de globalizacio que, evidentemente, se apresenta
como uma das caracteristicas da atualidade:

Um dos aspectos fundamentais da minha interpretagio ¢é a
maneira de ver a matemdtica e a educagio. Vejo a disciplina
matemdtica como uma estratégia desenvolvida. pela espécie
humana ao longo da sua histéria para explicar, para entender,
para manejar e conviver com a realidade sensivel, percepti-
vel, e com seu imagindrio dentro de um contexto natural e
cultural.

(...) Vejo educagio como uma estratégia de estimulo ao de-
senvolvimento individual e coletivo gerado pelos préprios
grupos culturais com a finalidade de se manterem como tal e
de avangarem na satisfagio de necessidades de sobrevivéncia
e de transcendéncia. Conseqlientemente, matemdtica e edu-
cagdo sdo estratégias contextualizadas e totalmente interde-
pendentes. »

O professor de matemdtica ndo poderd se isolar das varidveis que
gravitam em torno da educagdo em geral e que irradiam em virias
diregbes, tais como:

® 0 aluno submetido a um processo educativo espera que este

responda as suas inquietagdes e ao desejo de realizar as suas
aspiragoes;
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* o aluno nio s estd inserido na sociedade que o acolhe, como
a sociedade tem, naturalmente, expectativas em relagio a
sua integragio futura;

* a sociedade desenvolve estratégias que visam a realizagio das
suas expectativas;

° estas estratégias envolvem agentes, instrumentos e programas
ao servico do ensino, estrutura ¢ funcionamento escolares.

/7 O desenvolv1mento do raciocinio ético ¢ paralelo ao dcscnvol—
{ vimento do raciocinio l6gico: ambos “encaminham para um |

equilibrio mais estdvel entre a inteligéncia e a realidade” (\/Iarlna,“
| 1995: 51).
\/Mw e

Hd uma ética associada ao conhecimento matemitico, cuja prd-
ica ¢ guiada pelo conhecimento de nés préprios, pela dilui¢ao
das barreiras entre individuos, pela construcio de uma “harmo-
nia ancorada em respeito, solidaricdade ¢ cooperagio”. Daf que
L4 dUg0Td0a CIY TTesp) ‘
os estudantes sejam sempre mais importantes do que curriculos

ou métodos de ensino; que o conhecimento nio possa ser dis-
sociado da plenitude humana nem do aluno nem do formador;
que tanto a paz pessoal como a paz ambiental, social e cultural
sejam coroldrios de um posicionamento correto face a vida, face
ao conhecimento e face ao cosmos.

Etnomatematica:
uma perspectiva antropologicamente dinamica

Situar a antropologia nas “ciéncias sociais e humanas” e situar a(s)
matemdtica(s) nas “ciéncias exatas e tecnolégicas”, conduz a uma
representagio do tipo:




Uma abordagem situacional mais aberta as interdisciplinaridades
proporia:

Antropologia Educagio

A etnomatemdtica tende a representar os trés dominios de forma
inequivocamente globalizante:

Antropologia

Educacio

A matemdtica tem se mantido alheia & antropologia, ignorando
as suas dimensoes sociais, cognitivas e culturais, tal como durante
muito tempo rejeitou os aspectos psico-emocionais do seu saber

(cf. D’Ambrosio, 1998; Oliveras ,1996; Vergani, 1993).

Por um lado, a investigagio baseou-se fundamentalmente em
modelos estatisticos, preocupados com dados quantitativos desli-
gados do contexto sociocultural. Por outro lado, desenvolveu-se
em paises economicamente desenvolvidos que — auto-suficientes
e centrados na sua prépria identidade — prescindem de conceitos
de alteridade susceptiveis de questionarem os referenciais padro-
nizados.

Em matéria educativa, esta postura é desastrosa. Avaliados por
testes construidos em contexto europeu, os estudantes das mais
diversas partes do mundo foram considerados quase “deficientes
mentais” e “casos perdidos”. Lembro-me dos primeiros estudos
realizados na Libéria por M. Cole e J. Gay (1971), a propésito
de diddtica da matemdtica. Pediram as criangas que calculassem
as dreas de um determinado nimero de figuras geométricas. Dis-
seram-lhes em seguida que essas figuras representavam terrenos
cultivdveis e que escolhessem a que queriam como propriedade,
depois de saberem a drea de cada uma. Estranharam que, apesar
de resolvidos os problemas de célculo apresentados, as criangas
se mantivessem em siléncio — até que o melhor aluno da classe
falou: “Nés nao podemos decidir por nenhum antes de sabermos
quantas horas de exposicdo ao sol correspondem a cada um dos
terrenos cultivéveis”...

De fato:

Se o meio ambiente ¢ uma construgio social, os problemas
ambientais sdo problemas sociais. A solugdo para os proble-
mas ambientais néo reside em um répido conserto tecnoldgi-
co, mas em agio sdcio-politica.

(...) O conhecimento ocidental possivelmente nao pode
aflorar nas diversas comunidades tradicionais enquanto elas
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Nao encontrarem por si proprias seus valores e rafzes (Sleeter,
1996: 185, 193).

Nao estd em jogo unicamente uma antropologia cognitiva, cul-
tural ou social. Existe também uma antropologia da esperanca ¢
uma antropologia da convivéncia humana. Acreditar nelas impli-
a um imenso processo qualitativo no campo da educacio mare-
mitica. Levid-las ao terreno cotidiano da aula exige (cf. Martorell,
1997: 39-89):

° a rejeicdo de atores despojados de identidade;

° ter em conta os objetivos da civitas (“sobre-vivéncia® e “per-
vivéncia®);

* interpretar o lugar ¢ os contextos (conferir significacio);

e elaborar sistemas de vida (valores “pensados” e valores
“sentidos”);

* observar a atuagao de diferentes logicas culturais;

* desenvolver a capacidade de “inventar” a convivialidade;

* libertar-se de paternalismos e de sociocentrismos.

O conhecimento matemdrico adquire validade 4 medida que se
integra, localmente, em um grupo humano. A “universalidade”
¢ relativizada pelo crédito — pragmirico ¢ cientifico — que a co-
munidade lhe atribui./A matemdtica, modelizando sitnagées ou
estruturando problemas, faz parte do didlogo vital que o homem
teve com o meio. A educagao etnomatemitica é um processo an-
topolégico que veicula todas as componentes do nosso conceito
de cultura:

° aspectos semioticos, simbélicos e comunicacionais;

¢ aspectos sécio-politicos, de organizacio do trabalho, de
relagbes com o poder;

° aspectos cognitivos, modos de saber;

®aspectos tecnolégicos (desde o dominio das condicoes
naturais a criacio de espacos de lazer).
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Uma postura fenomenologica
de comunicacao: faticidade
€ compreensao vivencial

A fenomenologia tem sido olhada como o estudo das esséncias: a
esséncia do corpo, da percepgao, do espago, do tempo, da consci-
éncia, do vivido... Antes de a situarmos nas correntes filosoficas,
convém olhd-la como uma atitude que conduz a uma forma de
saber distinta de “especializagdes” ou de “técnicas”. Justamente
porque ndo busca descrever/analisar ou explicar dedutivamente
a experiéncia do homem no mundo: centra-se diretamente na
experiéncia tal como ela é vivenciada pelo sujeito e sustenta que o
homem s6 pode ser compreendido a partir da sua faticidade (cf,
Merleau-Ponty, 1945).

De fato, antes de qualquer elaboracio conceitual, 0 mundo “jd
estd” diante de nds - presente e liberto de qualquer esboco de
reflexio que sobre ele venha a incidir. Quando dizemos que as
coisas nos transcendem queremos significar que nao as possui-
mos, que em certa medida as desconhecemos embora possamos
afirmar a nudez da sua inegével existéncia — isto &, s6 podemos
experiencia-las 3 medida em que encontrarmos, em nés proprios,
0 projeto que ird nos unir a elas.

Esta atitude néo se apéia, pois, nas explicacdes causais das cién-

cias ¢ nem recorre a génese psicoldgica da experiéncia (embora
& p &

Husserl mencione uma “fenomenologia genética” e uma “feno-

menologia construtivista’, que ndo creio caber explicitar neste

contexto):

As visdes cientificas segundo as quais eu sou um momento
do mundo sio sempre ingénuas e hipécritas porque suben-
tendem, sem a mencionar outra visio — a da consciéncia —
através da qual um mundo se dispde 2 minha volta ¢ comeca
a existir para mim. Ao voltarmo-nos para as coisas em si mes-
mas, voltamo-nos para o mundo antes do conhecimento ¢ do
qual o conhecimento nio cessa de falar. Relativamente a este
mundo antes do conhecimento, toda a determinacao cienti-




fica é abstrata, convencional e dependente (Merleau-Ponty,

1945: III).

Em uma perspectiva educacional, importa notar que essa postura
assume uma nitida critica das ciéncias que elaboraram artificial-
mente os seus conteidos. Rejeita uma forma vazia‘de manipular/
construir teorias, desligando-as da intencionalidade do olhar hu-
mano através do qual o sujeito se funde com a coisa apreendida:

Eu nio sou o resultado, nem o cruzamento, de mdltiplas ca-
sualidades que determinam o meu corpo ou o meu psiquis-
mo; ndo me posso pensar como uma parte do mundo como
se fosse um simples objeto da biologia, da psicologia ou da
sociologia, nem fechar sobre mim o universo da ciéncia. Tudo
0 que cu sci sobre o mundo, mesmo através da ciéncia, sci-o
a partir da minha visio ou a partir da minha experiéncia do
mundo, sem as quais os simbolos da ciéncia careceriam de
qualquer significado (Merleau-Ponty, 1945: II).

Tocamos aqui a essencialidade da intengao/significagio no domi-
nio do processo cognitivo que ecoa em um sem numero de dire-
oes apontadas, nomeadamente por Husserl (1976), tais como:

1 —a “objetividade universal” de uma ciéncia cega
relativamente ao “ser” e & singularidade da vida.

2 — o cardter duvidoso das experiéncias “externa” e “interna’,
ou da dualidade corpo/mente.

3 — a historicidade da vida humana e a sua “prenhez”
cultural.

4 — a reflexdo “egoldgica” (auto-interrogacio do sujeito sobre
o seu préprio “eu”).

5 — o paradoxo do “objeto intencional”.

6 — o protofendmeno intencional da “significacio”.

p

A etnomatemdrica desposa a atitude fenomenoldgica ao rejeitar:

°um pensamento opetativo estruturado pela artificialidade
de uma ideologia cientifica;

°a manipulacgio do pensamento abstrato desertificado e
descontextualizado face 4 vivéncia do homem no mundo;

¢ excluir a experiéncia humana da construgio tedrica de
modelos que s6 as proprias teorias internas justificam;

° nao assumir nem a historicidade nem a culturalidade do
homem:;

* basear a autonomia cientifica em técnicas alheias ao “locus”
(afastadas do mundo “sensivel” e do mundo “trabalhado”).

Merleau-Ponty (1945) chama a nossa atengdo para o “culturalis-
mo decadente” que tem marcado esta época histérica:
q P

O pensamento operativo torna-se uma espécie de artificialis-
mo absoluto, como observamos na ideologia cibernética (...).
Uma vez que o homem se torna verdadeiro no manipulan-
dum que pensa ser. Entramos em um regime de cultura onde
jd ndo hd verdade e falsidade no que diz respeito a0 homem
e a histéria, em um sono ou em um pesadelo do qual nada
podera despertar.

A etnomartemadrica procura re-situar o pensamento da ciéncia
in lécus, sobre o solo fecundo da experiéncia humana, onde a
inteligéncia sensivel se ergue para trabalhar o mundo.

Procura ainda que a comunicago humana assuma os lagos re-
cidos entre faticidade, compreensibilidade, intengio, sentido e
préxis (cf. Guenancia, 1998).

O inacabamento do movimento fenomenolégico € feito de “su-
jeito” ¢ de “palavra’. A atitude educacional que a etnomatemd-
tica subentende sabe que existe “une pensée dans la parole que
Pintellectualisme ne soupgonne pas” ¢ que a compreensio do
outro nio se alicerca na banalidade normalizada da palavra “ins-
tituida” (cf. Merleau-Ponty 1945: 209, 214). Dai que abra gran-
des clareiras de escuta, de didlogo, de siléncio criativo: lugares
vocacionados 4 compreensio da alteridade/identidade, portanto
ao crescimento murtuo — certamente desconcertantes aos olhos
daqueles que se habituaram a dissociar contetdos, objetivos e
metodologias.
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Uma proposta singularmente globalizante nascentes da transdisciplinaridade (cf Vergani, 1998d: 121-133) ¢

de educacio transdisciplinar e transcultural assume um novo paradi.gma holistico caracterizado pelos princi-
pios de (cf. Crema, 1993: 45-9):

Hoje assistimos a uma tendéncia pedagdgica que se dirige para

a multiculturalidade e para a interdisciplinaridade que lhe ¢ cor-

relativa. No caso da etnomaremitica, situamo-nos de #ma Jfor-

ma particularmente densa de sentido no seio desta corrente atual,

a4 medida em que estio em jogo interativo as disciplinas mais

abrangentemente representativas do dominio das ciéncias ditas

“abstratas ou objetivas” ¢ do dominio das ciéncias ditas “sociais r : i LA i e

onthtita g ® integragio do sujeito (participacio do ser na sua inteireza);

e relativismo consciencial;

e associagdo do quantificivel ao qualificivel;

° reconhecimento dos valores éticos;

* nao dualidade (superacio de disjuncées redutoras);

°nio scparatividade (desenvolvimento do espirito de
sintese);

e indissociabilidade espago/energia;

* integragao dos contrérios (flexibilidade, aceitagio de
incertezas);

Esquecendo-se esta disjuncao infeliz, que opoe subjetividade/ob-
jetividade e nos induz & concepgio de ciéncias “des-humanas”, a
ctnomatematica atende a interdependéncia real das ciéncias ma-
W

* equilibrio das funcoes dos dois hemisférios cerebrais;
® criatividade como processo psicoemocional e cognitivos
temdticas ¢ das ciéncias amropo/ogzm: E o0 faz de uma maneira P p 5 ’

¢ equilibrio entre metodologias Leste-Oeste e Norte-Sul;
inovadora. equilibr Senet g Estee Mokt Sul;
® procura de axiomdtica comum entre disciplinas.

Estamos habituados & matematica aplicada 3 lingtiistica, as ci- : B . .
N e S oy 0 \  Atenta s especificidades sociocultural, debruca-se sobre a alteri-
encias sociais, a investigacio quantitativa de todos os ramos ins- \ dade d . p 2
N ¢ ’ ke A | dade dos processos cognitivos, psicoemocionais, com en-
titucionalizados dos conhecimentos académicos, que a ela ém | B & P oRals comporam

f

! : (i ; - tais e praxicos. Esta insercio na antropologia cognitiv: iocul-
| recorrido em busca de credibilizar resultados obtidos — sem falar, et ¢ B9 Se cogliva sociocl

I . ~ . , < = c
: : o / ¢ uma fonte inesgotivel de descoberta das interseccoes r
| obviamente, no papel estruturante ¢ modelizante da matemdtica / cural 8 Seieecsocs feals

\ a nivel de qualquer ciéncia narural/ experimental /" enue diferentes disciplinas em cada situagao vivencial, a partir da
\« sy : i experiéncia e do saber maremarizantes. A etnomatemadtica conhe-—
e <«
versas “li s:h E
No domfnio da etnomatematica passa-se a um processo pratica- ce e fala” diver hglagens hu Jompreende, assim as
/| mente inverso: trata-se de olhar a matemdtica como uma ciéncia ]pcctos lmgulsncos, semanticos e simbdlicos envolvidos na pritica

[ da racionalidade, o que leva a etnomatemdrica a atender simulta-

| profundamente humana. Quando muito, os matem4ticos tém-se
eamente a processos heuristicos e a processos herméuticos.

limitado a colher, no campo etnolégico, alguns exemplos de pa-
terns que refletem (como no caso dos sistemas africanos de alian-
¢as matrimoniais, por exemplo) uma estruturacio explicitamente
matematizada. Mas jd se desinteressam, nomeadamente, pela ca-
pacidade cognitiva subjacente ao préprio sentido numérico ou
pela prenhez simbélica que informa os processos de geometriza-

Também nio se alheia das perspectivas tradicionais do saber inte-
grativo, que acolhiam global e harmoniosamente:

i y Sensagdo e sentimento —_— Arte
cao nas diferentes culturas.

Intuicdo e sentimento —_— Religido

A etnomatemdtica inaugura wma proposta alternativa que vai além Razio ¢ intuicio —_—— Filosofia

da multi ou da interdisciplinaridade: abre largamente os horizontes Sensagio ¢ razao _— Ciéncia
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Procura re-estabelecer a educagio matemdtica como pratica na-
tural e espontanea, evitando o conflito entre as estruturas lineares
que tém servido de base ao ensino/aprendizagem da matemdtica
as realidades psicolégicas dos alunos que a elas se opoem. E o faz
isto recorrendo 4 “descoberta de fatos” e a projetos globais.

A ciéncia e a técnica ddo-se as mios no mundo de hoje; a etno-
matemdtica preconiza uma educagio/expressio no seio da qual
sistemas de informago se aliem ao desenvolvimento individual,
permitindo que a arte, a ciéncia e a técnica modifiquem deseja-
velmente tanto a realidade sociocultural como os mecanismos da
sua codificacio:

Eletrénica
informatizagdo
mediatizagio

A A
i i

|
Educagio
‘ctnomatemitica

Linguagem Linguagem Material
falada > escrita impresso Ll

bt N30 formal

A passagem da matemdtica 4 etnomatemdtica, nos primeiros anos
de escolaridade, pode ser assemelhada & passagem da linguagem
oral & expressdo escrita. Nesta perspectiva, faculta uma versio
mais humana das ciéncias racionais.

Ao contextualizar a ciéncia académica (ou institucionalizada), si-
tua-se em um regime societal regido por mecanismos de legitima-
¢do, de apropriacio e de expropriacio que se manifestam a nivel:

Individual g [dentdade
Coletivo B Linguagem
Social > Educagao

Cultural <& I
I > Comunicagao

e informagio

|

Transcultural <

(cf. D’Ambrosio, 1998: 55, 59, 63).
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""\‘ e S e GM/O
- ||{Um (novo) equilibrio entre a historia

& néo eurocentrada da(s) matematica(s)

> ¢ o mundo da técnica (5
‘1 /1

P [ Quando se fala em matemdtica(s), é necessario distinguir entre M
~ || em, como o faz A. EShOE (cf. Pinxten, 1994) a propdsito desta
\‘ dlsaglma Méa 1natemat1ca tal como é conhecida e desenvolvi-

agudo quanto os professores se vém continuamente confronta-
\dos, nas escolas, com a dificuldade de decidir qual das duas deverd
‘ prevalecer: deverd desenvolver-se M a qualquer prego, impondo-a
!\. como aquisigdo standardizada e obrigatéria a todo o individuo?
} % |Deverd privilegiar-se m, valorizando os contextos socioculturais
[

N
N

| e atendendo A diversificagio dos sujeitos que a praticam? Os dois
termos optativos deverdo excluir-se mutuamente?

A histéria da(s) matemdtica(s) tem privilegiado M, e de tal modo

que freqiientemente negligencia explicitar o impacto social pro-

vocado pela evolugio desta disciplina ao longo dos tempos: te-
‘ mos, assim, a impressio de estarmos em presenga de obras que se
limitam a reunir contetidos, atividades ou tendéncias matemdti-
cas segundo diferentes épocas histéricas, mas néo de obras que se
‘ situem realmente na histdria dos homens onde a matemadtica se
' in-escreve. Os etnomatemdticos, tal como a maior parte dos in-
vestigadores atuais em ciéncias da educagio, concedem uma par-

ticular atencdo A interdependéncia ensino/contexto ambiental.
, Sobretudo nos primeiros niveis de aprendizagem, a matemdtica

nio pode ser lecionada 2 maneira de “linguagem universal” ou de
J “cujture-free science” (cf. Jama; Favilli, 1998).

Contar, localizar, medir, esquematizar, jogar e explicar sdo ativi-
‘ dades que envolvem perspectivas tedrico-préticas e expresso cri-
f tica. A etnomatematica nio sé atende 2 antropologia, 4 psicologia

cognitiva, 4 linguagem verbal e 3 expressio estética ou lidica.
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b :f‘ A sua abordagem epistemoldgica liga-se & histéria, a0 bem estar
coletivo,  justiga social. A sua abordagem pedagdgica escura, si-
multaneamente, o senso comum, o desafio das mudangas sociais

\ ¢ o desenvolvimento tecnolégico.
Abrangendo os dominios epistemoldgicos, pedagdgicos e politi-
cos do ato educativo, situa-se plenamente no 4mago da histori-
cidade humana onde se tece as interrelagées (D’Ambrosio 1998:

N da enquanto d1sc1p11na prancad_a nas universidades e usada pelos 66):
c; specxahstas, e m é a matemdtica enraizada no conjunto de pra- ‘
ﬁ ticas cotidianas associadas a um determinado meio socioculeurah
bora haja um evidente desnivel entre as duas, as relagdes entre /___\
\ | M ¢ m estao longe de ser claras. O problema torna-se tanto mais
Realidade Informare

[ndividuo s—p- Cogitare

Intellegere

\/

A hegemonia do nosso eurocentrismo leva 4 estranheza de uma
histéria da matemdtica que compreenda valores, estilos cogni-
tivos e praticas comportamentais diferentes dos que sio veicu-
lados pela tradigdo ocidental. S6 muito recentemente se ouvem
designagoes tais como etnomedicina, etnomusica, etnobotanica,
etnoastronomia, etnopsicologia ou etnomatemdrica... De fato,
hd muitas histérias na histéria, ¢ estamos habituados a silenciar
aspectos que forjaram outra forma de entendimento e de agdo. A
tradicio, a arte, a filosofia e a religido das culturas mediterranicas
que presidiram & construgio das matemdticas ocidentais, estio
naturalmente ausentes das fontes socioculturais de onde brota-
ram as construgées matemdticas de outros povos. Uma histéria
da matemdtica planetariamente justa exige conhecimentos (com-

Agao

preensio) transculturais e transdisciplinares.

O conflito surge quando uma “didspora” (mental/afetiva) reage
aos “corpos estranhos” que lhes impomos em nome da nossa



matemdtica nascida no bergo grego. A este propésito, Ubiratan
D’Ambrosio (1998) pergunta que grego antigo se lembraria de
falar, por exemplo, em “tridngulos machos” e “uridngulos fémeas’,
tal como o fazem os Xingu? Curiosamente, foi em Sdo Tomé e
Principe que ouvi pela primeira vez a expressdo “dgua macho” e
“4gua fémea”. Foi também nestas ilhas (depois de ter menciona-
do, em uma aula, a importincia pedagdgica do uso das cores no
ensino da matemdtica), que um professor me entregou um tra-
balho que comegava pela frase “Dando A crianga a arma da cor”
(...). Expressdes como estas mostram a que ponto a assimilagao
vivida dos conceitos em outras culturas se afasta das formas in-
sipidas/assépticas/inodoras do nosso racionalismo desencarnado/
desencantado.

A expansio do ocidental marginalizou, desfigurou, esqueceu ou
desprezou formas de conhecimento matemdtico vélido e socio-
culturalmente significativo.

O teorema que se atribui a Pitagoras j4 era conhecido pelos Hin-
dus quando Pitdgoras visitou a India, ¢ aplicado pelos Chineses
bem antes de ser “originalmente” descoberto na Grécia.

Uma grande parte dos eruditos da Grécia Antiga estudaram na
Africa (Egito). O préprio Platio, hd 2.400 anos, queixava-se do
analfabetismo cientifico dos seus compatriotas, “incapazes de
contar 1, 2, 3 ou de distinguir os niimeros pares dos fmpares,
ou incapazes de contar seja o que for, ou de fazer cdlculos com a
noite e o dia, pessoas para as quais a revolucio do sol é totalmente

alheia”. E prosseguia (Livro VII das Leis):

Todos os homens livres, creio, deveriam aprender tanto sobre
estes ramos do conhecimento quanto aquilo que se ensina a
cada crianca do Egito quando aprende o alfabeto. Neste pais,
os jogos aritméticos foram inventados para uso das criangas,
que os aprendem com prazer ¢ divertimento. Eu, jd de idade
avancada, ouvi com surpresa falar da nossa ignorancia sobre
estas matérias. Quanto a mim, somos mais parecidos com
porcos do que com homens e sinto-me envergonhado, ndo s6
de mim, mas de todos os gregos.

O que devemos 2 Mesopotimia, a0 Egito ou a0 Mundo Islamico,
por exemplo, nio se menciona nas classes de matemdtica. Situa-
¢6es como estas levam Powell e Frankestein (1997) a denunciar
o que chamam “the uncovering distorted and hidden history of
mathematical knowledge”.

Os saberes locais fazem parte da histéria, tanto da de ontem
como da de hoje. Se os antropdlogos se mostram sensiveis a estes
cédigos/normas/valores grupais, os matem4ticos tém-se mantido
impermedveis 2 andlise da institucionalizagdo dos mesmos. Este
alheamento é, em matéria de educagio, tanto mais grave quanto
a matemdtica se encontra hoje inegavelmente ligada 2 técnica e a
técnica é a chave dos atuais rumos do desenvolvimento.

Os professores deverio ser formados, ¢ nao s6 sensibilizados, para
uma correta integragio dos alunos nos padroes do desenvolvi-
mento atual que comportam ndo s6 novas formas de produgio
como novos tipos de relagdes socioeconémicas. As suas compe-
téncias profissionais deverdo ser orientadas pela consciéncia de
uma missdo mais vasta — e certamente mais entusiasmante — do
que a mera transmissio de conhecimentos “ready made”.

O acesso dos alunos s novas tecnologias é tdo urgente quanto o
seu meio ¢é fragilizado. As escolas freqiientadas por criangas oriun-
das de familias abastadas podera abrir méo de um certo nimero
de computadores, por exemplo, visto que os alunos os possuem
em casa. J4 em uma escola destinada a populagdes com dificul-
dades de insercio socioecondmica, o esforgo deve ser redobrado
no sentido de oferecer a cada um os meios técnicos necessdrios a
sua futura integragio profissional. A remodelagdo dos programas,
dos métodos e dos contetidos — ao libertéd-los de pesos obsoletos
— levar4 em conta as componentes de respeito, solidariedade e de
cooperagio que fazem das ciéncias matemdticas um instrumento
ético a servigo do bem estar coletivo. E neste sentido que Ubira-
tan D’Ambrosio (1998) testemunha:

A etnomatemética foi forjada em um cadinho de experiéncias,
reflexdes, desejos e desilusoes, centrados na esperanga de que

39



a ciéncia moderna possa contribuir para a melhor qualidade
de vida da inteireza da espécie humana. Todos partilhamos o
sonho de que a equidade ¢ a dignidade possam presidir as re-
lacbes que cada ser tem com os outros, & compreensio do nos-
s0 lugar na realidade c6smica, a realizagdo da paz interior, ao
encontro do equilibrio com outras espécies e com a natureza
enquanto todo. Neste sentido a matemdtica, e especialmente
a educacio matemdtica, é particularmente vulnerdvel.

Rumo a uma ecologia da racionalidade,
da simbolicidade e da praxis criativa

O mundo cientifico encontra-se hoje dividido por um fosso (a0
qual os anglo-saxdes chamam the big divid) dificil de transpor:
por um lado erguem-se as ciéncias institucionalizadas sob a ru-
brica de “exatas ou naturais’, e por outro lado surge o bloco cor-
rentemente denominado por ciéncias “humanas ou sociais” (cf.

Vergani, 1998d).

Estas duas imensas galdxias do conhecimento académico — cada
uma delas gerando um complexo sistema de ramos e de especiali-
zacbes cada vez mais finas — estd na origem do preocupante “anal-
fabetismo” miituo que se constata entre os “seguidores” de cada
um destes poderosos centros de gravidade. Os que se formaram
em “hard science” consideram o campo oposto sujeito a evasiva
fluidez da(s) subjetividade(s), enquanto que os que optaram por
humanidade ou artes se véem privados da “iniciagdo” que lhes
permitiria entrar em um santudrio cujo “rigor” os assusta ¢ 0s
exclui. Evoluimos para uma indigéncia do saber reciproca.

No nosso ensino escolar ecoa a mesma in-comunicagio entre “in-
telectuais” e “artistas”, que separa brutalmente os pélos “légico-
dedutivos” dos polos “intuitivos” dos processos de conhecimen-
to. Questoes como a natureza uni-dualizante das nossas fungoes
cerebrais — a nivel da interagio racionalidade/sensibilidade — sao
voluntariamente deixadas ao sabor dos discursos dos psicologos:
quanto muito, alertam os psicopedagogos para certas a¢oes pon-
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tuais, mais ou menos timidamente concretizadas, visando a intei-
reza das capacidades de conhecimento/expressdo/agio sobretudo
dos alunos de tenra idade.

Esta imensa ferida dicotémica revela-se tanto mais gravemente
no dominio da matemdtica quanto esta disciplina goza de estatu-
to hiperprivilegiado na nossa sociedade tecnolégica. O massacre
do fracasso escolar fala por si:

¢ 0 desenquadramento socioculrural;

* 0 desconhecimento do aluno enquanto pessoa dotada de
potencialidades proprias e singulares;

e a pressa que domina o cumprimento dos programas
standardizados,

implicam uma devastadora auséncia de equilibrio ecolégico, in-
tegrativo.

E conhecida a importincia da afetividade no ensino/aprendiza-
gem da matemdtica (cf. Nimier, 1976). Também sdo conheci-
das as atuais correntes que definem a cognigao como o “proces-
so auténtico e central da vida”, englobando percep¢do, emogio,
comportamento através de um “autopoietic network” (cf. Varela
1996; Varela & Thompson 1996; Vayer & Durval, 1991). A vida
¢ hoje olhada como um processo cognitivo que integra consci-
éncia, linguagem, abstragdo. Entramos em uma era caracterizada
pela complexidade unificante: a do homem-holos que ¢ razio e
intencio, concepgio e ato eficaz do seu prdprio co-nascimento
com o mundo.

Ficard a matemética alheia a esta tendéncia atual de integracio
unificante? A etnomatemdtica assume a contemporaneidade des-
ta abertura holistica. Um professor de matemadtica ¢ um antropd-
logo costumam assumir posturas radicalmente diferentes no exer-
cicio da sua profissio: o primeiro fala diante de um conjunto de
pessoas que se calam, o segundo escuta face 2 um grupo de pesso-
as que se exprimem (de modo implicito ou explicito). A ausculta-
¢ao das representaces espontineas, das motivagdes, dos sistemas



i= interpretacao pelos quais os alunos conferem significado a0
—sino — nao constituindo “maréria curricular” — permanecem
alheias a0 processo de transmissio dos conhecimentos matemati-
cos. Lembro, a este propésito, que o 1° Congresso Internacional
de Criatividade, realizado em Sao Paulo, em novembro de 1998,
se deparou com graves obsticulos a0 longo da sua preparagao
porque as Universidades ndo reconheciam “a criatividade” como
“disciplina académica’”...

Um novo paradigma de pensamento e de valores integrativos se
impde, face a0 sistema auto-assertivo que continua a nos domi-
nar:

Pensamento Valores
Auto-asserivo  Integrativo  Auto-asserivo  Integrativo
racional intuitivo expansionismo ccumenismo
analitico sintético competigdo cooperagio
reducionista  holfstico quantificagao Eulﬂiﬁca«;io
linear né?lincar imposicdo pareceria

A pés-modernidade inicia um processo no qual o anonimato da
abstracdo dd lugar 4 criagio de novos valores e de novos sentidos
comunitarios:

o Abstragio —————— © Consciéncia pessoal
« Funcionalidade racional — ¢ Integracio da vitalidade emocional

o Instrumentalizacio ——— © Fontes de significagao

H4 intimeras maneiras de cavar os alicerces de uma disciplina de
educacio matemdtica. Sendo uma matéria que ainda ndo adqui-
riu expressdo letiva, a sistematizagio estd por fazer ¢ 05 referenciais
sio multiplos. Constatam-se, no entanto, nos escritos e na praxis
daqueles que por ela se interessem, tendéncias que esbogam tipos
de fundamentacio diversos. H4 quem tenha preferéncia por uma
matriz de referéncias historicas, epistemoldgicas, educacionais ou
sociolégicas, através da qual se desenvolve o sistema interativo das
conexoes transdisciplinares/transculturais.

Eu opro por alicergar (justificar) a proposta que apresento partir
do préprio fosso dicotémico que separa as “ciéncias exatas” das
“ciéncias humanas”. Preparar os estudantes — qualquer que seja o
seu ramo académico — para conhecer/compreender a natureza das
ciéncias que se situam para 14 das fronteiras da sua formagio de
base, parece-me um passo essencial na perspectiva:

o da alianca matemitica/antropologia;

* da abertura transdisciplinar;

» da significagio trans-sociocultural;

o da ‘eficicia plena da futura agio educativa.

Donde, um primeiro olhar epistemol6gico sobre a natureza ¢ as
metodologias de cada um destes grandes blocos de conhecimento
que lhes permita superar estranhezas, inconforto, insegurangas,
timidez. Um segundo olhar decorrente do primeiro, centrard a
sua atencdo no confronto entre racionalidade e simbolicidade.
Digo simbolicidade e nao semioticidade intencionalmente. Por
um lado os signos me parecem, neste contexto de fundamentagio
matricial, bem redutores na medida em que veiculam sobretu-
do convencionalismo pré-definidos e nio verores auténticos de
significacio (intengdo) socioculturalmente acordada. Por outro
lado, digo racionalidade e nio matemdtica na medida em que o
pensamento racional estrutura o conjunto de todas as ciéncias
ditas “objetivas” ou “experimentais” (nas quais a matemdrica se
tem integrado apesar da fecundidade do seu imagindrio).

A etnomatemdtica nio divorcia o Homo Sapiens do Homo Sig-
nifer, isto ¢, trabalha simultaneamente com:

Ciéncia = Regime diurno da consciéncia = Principio da identidade
e e e

Simbolo —9> Regime noturno da consciéncia —» Principio da analogia

Nio ¢ gratuitamente que Jung afirma que a cultura comeca no
simbolo, ou que a capacidade que o homem possui de ser cons-
ciente das suas expressoes simbélicas € o que o faz homem. A
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linguagem simbélica nunca ¢ exclusivamente abstrara porque as-
sume simultaneamente;

® representacio e concretizacio;
* inteligibilidade e intencionalidade:
° personalizacio ¢ socializacio.

A linguagem simbélica consegue, através da sensibilidade 3 ima-
gem (forma), alcancar um entendimento totalizante ¢ imediato

que a razao s atinge através de aproximagoes sucessivas, tatean-
tes.

A linguagem simbélica comporta certas caracteristicas funda-
mentais, tais como (cf. Alleau, 1996):

*© aspecto  concreto  (sensivel, . figurado, “imagé”) do
significante;

° o cardter optimal da sua capacidade de evocar o significado
(que nio se deixa apreender diretamente por deducées
[6gicas);

*a indissociabilidade da unio significante/significado cuja
imediatividade projeta o conhecimento indireto no plano
da gnosis;

* alaténcia de uma plurivocidade de sentidos, pela qual somos
chamados a interpretd-la (a reinventd-la) continuamente.

Subjacente ao préprio ato da linguagem - no qual a matemdrica
se integra assumindo uma forma particular de semioticidade do
conhecimento — o pensamento simb6lico habita explicitamente a
arte, a filosofla, a religido, a ciéncia e sociedade.

QO simbolo, tal como o “verbo”, induz uma praxis que se exerce a
nivel sociocultural.

A légica da analogia apela para o imagin4rio pessoal e coletivo.
A imaginagio simbélica opera a partir da psique ¢ reflete-se em
todos os campos do conhecimento humano: a sua bipolaridade
assume a recondugio do figurado (representado) ao significado
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tanto no dominio cientifico como no dominio social.
Opera um equilibrio sociocultural no dissociando:

Regime

Animus = Imagens de macheza = Sociedades “sensatas” = di;;no
imaginacio

Regime

Anima =>Tmagens de feminilidade =>Sociedades “dionsicas’p 707170

da

imaginacio

A contribuicio da imaginagio ao pensamento cientifico é, no
fundo, a contribuicio do pensamento simbélico ao pensamento
racional. A forma de energia que caracteriza a fungio simbdlica
induz a criatividade que os investigadores cientificos conhecem
enquanto:

* estimulo da intuicio;

° principio inspirador de hipéteses inovativas;

* principio facilitador da apreensio globalizante;

* apoio a metodologias exploratérias ou diddticas;

*suporte da linguagem que confere significado cientifico-
social aos resultados apresentados (integragio do sentido
metaférico).

A educacio etnomatemitica — lidando com a inteireza racional,
psiquica, emocional, social e cultural do homem — ¢ uma postura
criativa que ecoa a diferentes nivejs ¢ segundo diferentes graus de
profundidade.

A - Comega por ser criativa na medida €M que propée uma
nova alianca interdisciplinar que ndo se limita a consideray
as disciplinas com as quais entra em relacio dentro de
ramos afins, mas decididamente se expande para o campo
Proibido” das ciéncias humanas;

B- E criativa na sua propria metodologia que atende a0
estudante enquanto sujeito holistico, isto ¢, nao castrado




das suas capacidades de intuir e de sentir a0 longo do
processo do seu desenvolvimento légicomatemdtico (cf. R

8
Vergani, 1998d: 72): =
o
o
N

—

\\\‘_ <
1 - Inconsciente coletivo 5 - Sentimento
2 - Inconsciente pessoal 6 - Intuicio
3 - Fu, vontade 7 - Pensamento (entendido como
| 4 - Contributos subjetivos, fungio de conhecimento
lembrancas, afetos 8 - Sensagio

C — E criativa a nivel da transformacio qualitativa que pretende
operar ao desenvolver uma prixis com efeitos benéficos
no dominio da significagio (bem estar) sociocultural:

—

. superagdo do desequilibrio causado pela fragmentacio

disciplinar atualmente em curso;

2. enfoque da(s) disciplina(s) de matemdtica(s) como
formas de descrever, entender, modelar e controlar
a realidade a partir do envolvimento de todas as
forcas vivas da consciéncia pessoal empenhada na
transformacio positiva do mundo;

3. expressio/agio alicercada ndo s6 nas capacidades
intelectuais do individuo quanto na sua vontade e na sua
imaginacio;

4. compreensio critica, iluminada pela hermenecuticidade
do ato cognitivo;

5. produgio de pensamento racional e de sentido humano.
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5. Uma proposta de coeréncia programatica

A qualidade da pratica “pedagogica”
do ensino universitario: a sindrome
da matematica

Para muitos, a universidade tem como objetivo a produgio e a
transmissio de conhecimentos especializados dirigidos a adul-
tos que jd trazem uma bagagem intelectual considerdvel. Nestz
perspectiva, a universidade ndo precisa se preocupar com ‘pedagogia”
nem com “metodologia” (cf. “Pour une pédagogie universitaire de

qualité”, 1998).

Em uma “sociedade cognitiva” como a nossa, o papel da univer-
sidade ndo pode mais se limitar 4 definicio tradicional dos seus
objetivos.

O desenvolvimento encontra-se hoje intrinsecamente ligado ao
binémio conhecimento/comunicacio. Os especialistas tém, atu-
almente, a responsabilidade da divulgacio dos saberes junto ao
grande ptblico — que ndo podem se distanciar das massas nem da
midia, nem das auto-estradas da informagio. E neste sentido que
o termo “pedagogia’ é usado aqui: concerne “problemiticas tio
fundamentais como as da génese dos saberes, da sua partilha, da
sua apropriacao e da sua aplicacao”.

Mas nio ¢ s6. A reparti¢io democrdtica da gestdo dos conheci-
mentos exige que tanto os estudantes como os docentes universi-
tarios sejam aptos para:

elidar com as implicagoes prdticas dos conhecimentos
tedricos;

e definir objetivos/métodos/sistemas avaliativos em funcio da
constante mutacio das situagbes econdmico-sociais;

* compreender a complexidade do real e conseqiientemente
flexibilizar/aprofundar a contribui¢ao que podem prestar ao
enriquecimento humano do mundo.
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O mundo industrial emprestou s universidades uma definicio
de qualidade que tem sido adotada por elas: “conjunto de carac-
teristicas que conferem a uma entidade a capacidade de satisfazer
necessidades explicitas e implicitas”.

A qualidade atingfvel depende, naturalmente, dos meios de for-
magio oferecidos. Podem classificar-se segundo:

Varidveis Relacionadas com:

Institucionais Objetivos, organizacio administrativa, autonomia,
tecido de relagdes externas, eficdcia de comunicagio
interna, estruturacdo curricular, politica social de

desenvolvimento da instituicio (...)

Contextuais Modo de recrutamento dos estudantes, critérios de
selegdo, apoio a uma correta integracdo no ensino
superior, servicos de orientacio, conhecimento das

origens/perfis/motivacoes de cada um (...)

Preliminares Formagdo inicial ¢ continua de docentes, estratégias
de recrutamento, condicoes de desenvolvimento de
competéncias cientifico-pedagégicas, apoio 2 in-
vestigagdo, promocao de trocas de docentes entre
instituicoes, melhoria das relagées professor-aluno,
estudos avaliativos e prospectivos (adaptabilidade,

adequacio) (...)

Processuais Tomada de iniciativas contra o fracasso académico,
favorecimento do ensino modular, aprendizagem da
autonomia/criatividade/comunicacio, liberdade de
escolher locais de estagio ou temas de estudo a apre-
sentar no fim de curso, intercimbio de estudantes
no quadro de projetos internacionais, abertura ao

meio natural/econdmico/sociocultural {...)

Finais (produtes) Conhecimento do mundo profissional, equilibrio
entre a natureza dos programas ¢ a pratica profis-
sional futura (relacio diploma/emprego), feedback
dos organismos que irao facultar emprego, Poh’tica
de formacao continua, disponibilizacao de diplomas
complementares acessfveis (...)




Mo que diz respeito ao ensino universitario da matemadrica, a pre-
paracio que os estudantes adquiriram previamente ¢ fator de-
werminante da propria possibilidade de escolher um curso neste
samo disciplinar. Dai que a atengdo a dar a educagio matemdtica
0 ensino médio seja crucial, nomeadamente para abrir esta dis-
ciplina a potenciais candidatos vindos de um ensino pré-univers-
tirio bem sucedido.

A introducdo de uma disciplina de educagio etnomatemdtica no
Sistema universitério de ensino terd como primeira conseqiiéncia
impedir que o ensino superior da matemdtica continue a reper-
cutir cegamente no ensino fundamental ¢ médio, 2 maneira de
reprodugio ciclica de um sistema cruelmente fechado e impla-
cavelmente alimentado por exclusoes em cadeia “programadas”
pelas préprias instituigoes docentes.

Esta preocupagio tem a ver com 0s critérios contextuais, prelimi-
nares, processuais e finais que a universidade — como instituicao
— ndo poderd deixar de levar em conta a0 equacionar qualidade
e formagao.

Uma atitude tendente a modelar
objetivos, métodos e conteidos a partir
de um conceito unificante de “programa”

Do que ficou exposto claramente emerge — creio —a interagio
intrinseca das diferentes componentes que um programa, por
definicdo, articula. Tentarei, no entanto, enunciar algumas gran-
des linhas orientadoras da disciplina que proponho, expressas em
conformidade com 2 terminologia (separatista) que o ensino aca-
démico tradicional tem adotado.

Natureza da disciplina,
piblico alvo e duragio letiva

A disciplina da educagio etnomatemitica, veiculando neste con-

' texto uma intencio transformante das préricas dos futuros pro-
fessores ou investigadores, pressupoe um empenho pessoal que (2
" meu ver) se ndo compatibiliza um estatuto de obrigatoriedade.
' Poderia ser proposta as universidades — em um primeiro tempo
\— como disciplina optativa, elegivel pelos estudantes inscritos em
|diferentes ramos de licenciatura ou de mestrado: o seu cardter
transdisciplinar, centrado simultaneamente nas ciéncias exatas ¢
nas ciéncias sociais/humanas, ndo exige que se restrinja a licencia-
frura de base em ciéncias matemdticas.
- A educagio etnomatemitica ¢ uma “educagio para o ambiente”
desenvolvida, ndo a partir das relagoes do homem com o meio
natural, mas a partir das relagdes do homem com o dominio eco-
16gico das suas capacidades gico-racionais.
{
|A disciplina poderia ter a duracdo letiva de um ano académico,
' comportando fases diferenciadas ao longo de cada um dos tri-
| mestres:

Trimestres Natureza

Predominantemente tedrica
(cognicio fundamental)

{
\
|
e
1e
&i Mista
{
]
|
=
{
1
|
I

7 —> tebrico/pratica/comunicacional
(cognicdo local)

Investigacional
(elaboragio de pesquisa criativa
pessoal ou interpessoal)

53 —>

Objetivos axiais e objetivos funcionais

Os objetivos axiais projeram a disciplina no horizonte geral das
suas intencoes fundamentais. Os objetivos funcionais procuram
promover, 20 longo da sua concretizagao processual, a concordin-
cia prdtica entre a estrutura axial, a adequacio metodoligica e a
prxis esperada.
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Objetivos axinis

* descoberta do significado da matemdrica em termos de valor
social/educacional/pessoal;

® contextualizagio sociocultural dos contetidos matemiticos
curriculares;

* entendimento da expressao/ cogni¢do matemdtica enquanto
“linguagem humana”, em uma perspectiva de abertura nio
eurocentrada;

©acesso a uma experiéncia inter e transdisciplinar a partir da
matriz matemdtica/antropologia;

°acesso a uma pritica de aprendizagem autenticamente
integrativa das capacidades l6gico-dedutivas (analfticas) e
das potencialidades intuitivas (sintéticas) dos sujeitos do
conhecimento matemdtico;

® promogio de estratégias de ampliacio do apoio 3 igualdade
de oportunidades de sucesso (tendo em conta saberes
matematizantes locais, tendéncias psicolégicas individuais,
valores e praticas comunitdrias);

* desenvolvimento da organizacio autdbnoma, da liberdade
criativa, do espirito critico, e das potencialidades de acio
transformante péssoais;

* integragio globalizante e harménica do estudante “real” na
problemitica “sistémica do mundo “ceal”.

Objetivos funcionais

Visam fomentar/formar capacidades que traduzem a concretiza-
¢ao dos objetivos gerais mencionados, nomeadamente:

*avisdo holistica do saber matemdrico:
* atribuicio de significado vivencial ao processo integrativo da
matemdtica na dinimica interativa cognicio/comunicacio;
* adestramento técnico como faror intencional de participagio
na contemporaneidade sécio-econdmica do mundos

* discernimento  da  relatividade das  prdricas/saberes
matemdticos a luz do respeito pelos valores de diversas
“identidades”/“alteridades” (ndo
eurocentradas);

necessariamente
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°pritica da gestdo democrdtica dos conhecimentos em
processo de aquisi¢io, da convivéncia solid4ria ¢ participante,
da expressio portadora de agoes  socioculturalmente
significativas; '

*libertagao das funcoes do imagindrio pessoal ¢ coletivo
(incentivo ao pensamento critico e inovador);

* investimento simultineo do pensamento racional e da
experiéncia psico-emocional (conseqiiente desenvolvimento
da autoconfianca);

*conhecimento  concreto  de diferentes  tendéncias
sociomatemdticas, criticamente situadas ¢ avaliadas a
partir de perspectivas epistemoldgicas e fenomenoldgicas
(naturalmente “traduziveis” segundo o nivel etirio e o
grau de escolaridade, no caso dos formandos serem futuros
docentes do ensino fundamental oy médio).

Este dltimo item apela para uma bagagem formativa capaz de in-
duzir a operativizacio de um tal tipo de postura e de prética cog-
nitivas. A metodologia facilitadora deste olhar/comportamento
— relativizante, critico e lucidamenze produtivo — lidard necessdria
e simultaneamente com a tecitura conjunta dz teoria ¢ da pritica,
E terd sempre presente que os “objetivos” e as “avaliagbes” consti-
tuem uma inica matriz ao servico do desenvolvimento/bem-estar
dos formandos.

Estrutura conceitual da dindmica curricular

A dinimica curricular da disciplina de educacdo matemdtica
rege-se por valores:

¢ formativos (desenvolvimento do raciocinio);
o utilitarios;

® socioldgicos;

® culturais;

° estéticos;

° éticos.

Segundo Ubiratan D’Ambrosio (1998), na era eletronica em



que vivemos a literacia ¢ a materacia dio-se as mios. O trivium
wadicional (ler, escrever, contar) tende a transformar-se em um
guadrivium englobando:

* calcular;

* modelizar;

® ler, escrever, recuperar informagio codificada;
* simular,

O sistema de referéncias habitual ¢ formado pelos eixos dos obje-
tivos (O), dos métodos (M) e dos contetidos (C). Corresponde a
uma visdo da maremdrica fechada em si mesma, onde as inzerro-
gagdes sobre o “onde?”, 0 “quando?”, o para ‘quem?” nio sio sequer

Sformuladas.

O sistema de referéncias capaz de regular interativamente o sis-
tema tradicional comporta o eixo do lugar (L), do tempo (T) e
4 diversidade sociocultural (D) que determinam as coordenadas da
contextualizagio do ensino:

Lugar Objetivos
A
(0,C, M)
—— > Tempo > Mérodos
Diversidade Contetidos
sociocultural

Metodologia

Na perspectiva conceitual da dinimica curricular anteriormente

apontada, a metodologia adotada abarca a tecitura conjunta das
dimensdes tedricas, praticas, comunicacionais e avaliativas.

Uma primeira fase metodolégica facultar4 conhecimentos teéri-
cos fundamentais relativos 3 natureza da matemdrica, 4 natureza
da educagio, as caracteristicas da disciplina de etnomatemdtica
nascente. A epistemologia, a histéria da matemitica e a fenome-
nologia fardo parte dos conhecimentos abordados. Entre estes
merecera atengdo especial o bindémio racionalidade/simbolicida-
de: ndo s6 porque envolve, nomeadamente, o dominio da an-
tropologia e da arte, mas porque se projeta de forma incisiva (e
eficaz, espero) no dominio da compreensio holistica dos saberes
humanos.

Estes temas serdo ndo s6 ilustrados através de textos escritos como
de documentagio videografica (ou filmica). Permitirdo a emer-
géncia espontinea do didlogo no scio do grupo, de forma a que a
seqiiéncia herarquizada das exposicoes tedricas ndo se transforma
em um percurso drido e desencarnado.

Em uma segunda fase metodoldgica o acento serd posto na vas-
tiddo de conhecimentos localmente contextualizados e abrangerd
uma variada amostragem de estudos abordados a partir de refe-
réncias socioculturais ou antropolégicas. Nesta fase a intervencio
dos formandos ¢ privilegiada, 2 medida em que o préprio grupo
decidird (de acordo com os scus interesses preferenciais) os temas
sobre os quais se propoe debrucar-se dentro das possibilidades do
tempo disponivel neste periodo programdtico.

A comunicacio muldmidia servird de incentivo a debates, estru-
turagio de parecer critico, conhecimento mutuo, idéias ou prati-
cas criativas. Nesta fase, a andlise do marerial proposto induzird
a prdtica da comunicagdo oral e escrita (pessoal ou grupal). No
caso da apresentagio de filmes ou videos, o olhar avaliativo nio
deixard de lado os aspectos da qualidade técnica do documento
visionado (tomada de imagens, sonoplastia, ritmo de montagem,
etc.).
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A cognigao e a comunicagio marcam as duas fases precedentes:
podemos dizer que na primeira se privilegia a “cognicdo” e que na
segunda se dd maior relevo 4 “comunicagio”. Ambas preparam a
tiltima fase da seqiiéncia metodoldgica, reservada ao trabalho pes-
soal ou coletivo que constituiré o “testemunho etnomaremético”
final do sujeito ou do grupo que o realizou.

Observo que o estudo das matemiticas antropologicamente con-
textualizadas conduz fregiientemente a propostas inovativas que
me parecem extremamente vdlidas no dominio pedagégico “uni-
versal”. Dou como exemplo o estudo da constancia da espaciali-
zagao do 5 em diferentes sociedades/culturas (cf. Vergani, 1992b).
Qualquer que seja o significado simbdlico que cada cultura confi-
ra i geometrizagio do 5, a plenitude da meta-circularidade do 5
centrado inspira uma nova forma didética de conceber a aprendi-
zagem operacional da base 5 (radicalmente distinta dos esquemas
lineares abstratos que a didética ocidental cmprega): faz emergir
espontaneamente movimento, compreensio do conceito de ex-
ponencial, adesdo racional e evidéncia senstvel, percepgio globa-
lizante da realidade numéricogeométrica (ob. cit: 187-202).

Sao insights deste tipo que se esperam do trabalho final dos for-
mandos. A avaliacio do trabalho criativo ¢ entendida como apre-
ciagao do “dom” que foi elaborado por cada um. Nio se pedem
trabalhos longos em um trimestre, mas o investimento das forcas
vivas pessoais segundo trés vertentes dominantes:

* fundamentacio matemitica e antropoligica (cognitiva e
sociocultural) do trabalho;

® qualidade criativa do produto etnomatemdtico concebido;

o justificagio do impacto sociocultural esperado (nio em termos
de conformidade com as regras académicas pré-estabelecidas,
mas em termos de utilidade/acio transformante do meio).

A pesquisa poder4 revestir formas teéricas, experimentais ou mis-
tas e recorrer a produtos dudio-scripto-visuais. Nio se apoiar4 nos
métodos quantitativos da matemdtica tradicionalmente aplicada
as ciéncias humanas. Ao contririo, aplicar fundamentalmente os
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métodos qualitativos e integrativos usados pelas ciéncias sociais

ou humanas a0 dominio da cognicdo matemdtica (cf, Vergani,
1998d: 162-194).

Conteiidos propostos
I. Componentes teéricas fundamentais
A —Da natureza da(s) matemdtica(s)

- Da natureza das ciéncias da educacio
- Da natureza da etnomatemirica

B — Da epistemologia das ciéncias (“abstratas”, “naturais” e “hu-
manas”)

- Da histéria da matemdrica (na Europa e no Mundo Nio-
Ocidental)
- Da compreensio fenomenolégica (atitudes cognitivas
emergentes)
C — Do pensamento racional (principio da “identidade”)
- Do pensamento simbdlico (principio da “analogia”)
- Da dinimica da sua reciprocidade (convergéncia
hermenéutica)
D — Dos novos paradigmas das ciéncias do conhecimento

- Da multi, inter e transdisciplinaridade

- Da transculturalidade e desenvolvimento holfstico

II. Componentes mistas optativas

Amostragem de temas elegiveis segundo a expressao dos interesses
coletivos especificos (apresentados por agrupamentos flexiveis):



Matemdtica, cultura e poder.

Maremdrica e mundo pds-moderno: a identidade através da
diferenca.

Eurocentrismo e matemdtica: aspectos histéricos e educacio-
nais.

Martemdtica, mundo real e espagos virtuais.

Matemdtica, desenvolvimento e mudanca social.
Matemdtica e democracia: da “matemdtica para alguns” 2
“matemdtica para todos”.

As mulheres ¢ a investigagio matemdrica.

Martemdrica, ciéncia e imperialismo cultural.

Maremdrica, socioeconomia e politica.

A matemdrica ¢ os mitos de emancipagio.

A tecnologia ao servigo do curriculo maremirico.

A racionalidade técnica.

O construtivismo ¢ a interpretagio da educagio matemética.
Pensamento [6gico-matemdtico: novos objetos interdiscipli-
nares.

Matemaitica, sensibilidade e afetividade.

Matemdtica, abstracio e criatividade.

A maremadrica e as “légicas” da intuigio.
Conhecimento e imagindrio social.

Imaginagao, representagio e raciocinio.

O sentido da ordem: matematica, psicologia e estética.
Matemdtica, arte e arquitetura.

A ciéncia dos patterns.

Os fractais: mundo natural e expressio matemdtica.

A matemdtica como experiéncia de antropologia cultural.
Matemdtica, comunidade e comunicacio.

Enculturagio ¢ matemdtica: perspectivas culturais em educa-
¢d0 matemadtica.

Matemdtica e literacia: a semioticidade da matemdtica.
Significagio curricular, justica social e etnomatemdrica.
Matemitica e linguagem: universalidade e singularidades.
Desenvolvimento, educagio multicultural e etnomatematica.

Os alunos europeus ¢ a inconsisténcia do pensamento con-
ceitual.

Pensamento dualizante ¢ diversidade sociocultural.

A cor como expressao matematizante pluriculrural.
Expressoes simbolicas do nimero em diferentes tradicses cul-
turais.

Espacializagio de entidades numéricas: geometria, arte e sim-
bolo. .

Exemplos de estudos etnogrificos sobre artesanato e geome-
trizacio.

Modelos matemdticos das estruturas elementares de paren-
tesco.

Das modalidades de contagem as estruturas do pensamento
racional.

Da teoria dos grupos ao “pensamento selvagem”.
Etno-ecologia do niimero: fundamentos cognitivos.

A América pré-hispanica e as prdticas maremaricas.

Jogos verbais e educacio tradicional africana.

Pitdgoras africano: educacio e cultura matemdrica.

A ciéncia e a tecnologia na histéria da Africa.

A “razio grafica”: grafia Bambara dos niimeros.

Cosmologia Dogon: racionalidade e simbolicidade.

A espiral, o circulo e o quadrado na simbologia Dogon.
Cardinalidade e classes de equivaléncia simbélica: o estudo
comparativo entre o antigo Egito e o Sudio.

Descodificagio matemdtica da posigio das figuras dos “pro-
vérbios esculpidos” de Cabinda.

A escrita geométrica sona: “linguagem” histérica, mitica e re-
ligiosa do povo Cowke de Angola.

Aspectos simbélicos das linguagens numérico-geomérricas de
Angola.

Matemdtica, bilingiiismo e educaciio: etnopedagogia Cowke.
Aspectos culturais e lingiiisticos do ensino da geometria na
Somilia.

A universalidade do 5 circular: rumo a uma hermenéutica
pedagdgica do ensino da base 5.
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O pensamento categorizante na tradicio chinesa.
A pritica da matemdtica nas Favelas.

Cinema e antropologia.
O uso de videogramas ¢ a etnomatemdrica.

ITI. Componentes criativas (avaliativas)

Serdo facultadas informagoes prévias sobre as seguintes metodo-
logias optativas, de acordo com as tendéncias e motivagoes do

grupo:

- diferencial seméntico e perfis de polaridade (Osgood)
- constelacio de atributos

- matrizes de similaridade

- semantograma
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- trade-off

- andlise de discurso

- andlise institucional

- anilise intencional

- tracking etnogréfico

- observagao participante

- observacio fenomenolégica (abordagem “compreensiva” de
Husserl)

- andlise das interagoes simbolicas

- andlise semiética da imagem

()

Observagio: Sendo grande parte das referéncias bibliograficas
constituida por obras de uma densa riqueza plurivalente, nio se
separam referéncias bibliograficas por contetidos — o fato dos ti-
tulos estarem escritos em negrito permite uma répida percepgao
dos assuntos tratados.
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Paroles d’images:
Jormes historiques er quotidiennes du racisme — 1997 (13°)

GNP (gpn@unl.edu)

Ethical choices  ESL 11, 1998 (60")

A curriculum developed on communicative goals

ESL 9, 1998 (60°)

Intercultural development research:
Jocusing on sociocultural appropriateness— ESL10, 1998 (60”)

YITM (yitminfo@yitm.co.uk)

Mathematics and communication — 017216026X

Designing a product:
geometry, percente, starics — 0172160235 (15°)

Makz'ng music:
Jractions, rations and proportions — 0172160235 (15°)

Digital communication:
exponents, patterns and functions — 0172160265 (15°)

Designing dream machines — 0172222613 (52)

Richard Wolf Enterprises(RWEINTL@AOL.COM)

Signs and symbols — 044 (60°)
Population patterns and technology — 0327411 (20°)

Introduction to tecbnology —03290 A1 (15)
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Introduction to communication — 03290 A2 (15°)
Producing and transmitting messages — 03290 B3 (15°)

Multicultural studies:

it takes many colors to make a rainbow — 062015 EF (15")
China, Japan and the West — 032749 (20°)

Greek thought — 0415 (30°)

Mayas (1-2) — 05042 (20°)

The ancien new world (pré-columbian) — 0910081 (16%)
Art from Mesopotamia to ancient China — 055 (30°)
Scientific evolution, the 20" century — 05030 (20°)
Quasars, pulsars and black holes — 0710-9DCV (11°)

Open University (ouwenq@open.ac.uk)

The chemistry of creativity — ST240/03V, 1996 (24°)
A language for movement — MUI20/08V, 1997 (24)
Mathematical language:

non-euclidian geometry — M203/3EV, 1995 (24)
blancmanges and snow flakes — M203/5BY, 1987 (24°)

Building by numbers - MUI20/07V, 1997 (24")

Channel 4 (info@schools.channel4.co.uk)

Enter the maths zone (1-15) — (15°)

TV Ontario (TVOsales@tvo.org/sales)

La créativité et Pestime de soi

(Certificat de Mérite, AMTEC 95, Media Festival — Ontario)

- 343701, 1989 (28',507)




Les arts interactifs — 497411, 1995 (26',30”)
Les arts des holotechnologies — 497404, 1995 (24,10”)

Les arts da virtuel (Seléction du Festival Int. du Film Scientifique
de Palaiseau, 1995)
- 497413, 1995 (27°,207)

Electronique, technologie et pédagogie:

combatzre le jen par le jen — 611106, 1996 (29°,50”)

tous les chemins ménent au CD-ROM — 611105, 1996 (29°,50”)
Linterner — 596403, 1996 (14°,25”)

Culture et technologe:

ancient et moderne — 234108, 1985 (24°)

langue et pensée — 387611, 1991 (14°,15”)

la video, une nouvelle écriture — 497405, 1995 (28°,50”)

Histoire, tradition, culture:
[Australie — 316003, 1988 (14°,257)
le Mexique — 316004, 1998 (14°,25”)
le Japon — 316004, 1998 (14°,25”)

Liadaptation aux changements — 241601, 1984 (9°,35”)
La nature des sciences — 355001, 1990 (14°,257)

Les sciences et la société — 509010, 1995 (14°,257)

Les mutations — 321006, 1998 (9°,35”)

Consommer ou conserver (Prix ADATE, Festival de I’Audiovisuel,
Québec 1993) — 416510, 1992 (19°,157)

Expression, action! — 343703, 1989 (9°,35”)

Fractal design — 521621, 1993 (28,50”)

Une certitude incertaine — 596101, 1996 (9°,35”)

Le rassemblement des donées — 275210, 1986 (9,35”)
Une question d'échelles — 592106, 1995 (9°,35”)

Point, 4 la ligne — 343701, 1989 (9°,35”)

Formes indéterminées

“calculo ergo sum”— 573301, 1996 (58’,50”)

Trois dimensions dans deux — 343704, 1989 (9°,35”)

En perspective — 343706, 1989 (97,35”)

Le modele ondulatoire — 247206, 1984 (9°,35”)

Le modele corpusculaire — 247201, 1984 (9°,35”)

Les ondes sinusoidales — 345505, 1989 (9°,35”)

La mesure em radians — 345501, 1989 (9°,35”)

Approche mathématique de Mendel — 321003, 1988 (9,357)
Le cycle de la rétroaction — 241604, 1984 (9°,35”)
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Alguns sites na Internet

International study group on Ethnomathematics
htep://www.cohums.ohio-state.edu/com/isgem.dir/links.htm

Afvican Ethnomathematics
http://www.cohums.ohio-state.edu/com/isgem.dir/dir.links/
african.htm

http://math.buffalo.edu/mad/AMU/amuchma-online.html

Links to local knowledge systems other than mathematics

http:/fwww.cohums.ohio-state.edu/comp/isgem.dir/link.dir/iks.

htm

Graduate course on Ethnomathematics
(Florida State University)
htep:/fwww.wits.ac.za/ssproule/teaching/mal5690.htm

Culture, Communication and Societies

(Institute of Education, University of London)

huep://www.ioe.ac.uk/ccs
Ciéncia e Valores Humanos (Fundagio Peirépolis)
htep://peiropolis.org.br

Instituto de Estudos de Complexidade e Pensamento
Sistémico

htep:/lwww.geocities.com/complexidade

Pensamento de Humanistas em Rede

(Universidade Virtual Latino-Americana)
heep:/fwww.ede.lu.se/latinam/uvlal . htm
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