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Resumo


O objetivo desta comunicação é evidenciar, na crítica apresentada por pesquisas etnomatemáticas quanto a pretensa neutralidade do conhecimento matemático escolar, uma falsa identificação para com a necessidade de se questionar a objetividade e universalidade do saber matemático. Para tanto, serão apresentados alguns pressupostos teóricos da denominada “pedagogia histórico-crítica” como referencial para análise e superação dessa falsa identificação e as implicações daí decorrentes quanto a importância de apropriação da matemática escolar. Trata-se de um momento da pesquisa trienal (2001-2004) em desenvolvimento pelo docente na UNESP, pesquisa intitulada "A matemática em diferentes contextos culturais: diferentes matemáticas ou diferentes manifestações da matemática ? Reflexões frente a objetividade e universalidade do saber matemático escolar"
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Introdução





Na denominada "Educação Matemática" brasileira, a preocupação quanto a questão cultural no ensino da matemática tem sido destacada através do surgimento, da linha de pesquisa intitulada  "Etnomatemática". 


Segundo D'Ambrósio(2001,p.73), o grande idealizador dessa linha de pesquisa, toda e qualquer manifestação da produção da matemática em contextos sociais diversos seria “uma forma de matemática” sendo a  matemática escolar  uma etnomatemática que  se apresenta “imposta” aos indivíduos.


Com o intuito de melhor delimitar o fato de se considerar a matemática escolar como sendo "uma matemática" frente à "outras", trabalhos etnomatemáticos atribuem denominações similares a "essa" matemática utilizada na escola. Assim, além do termo mais utilizado, "matemática ocidental", surgem termos como “matemática ocidental-grega” (Scandiuzzi,2002, p.57) e “matemática mediterrânea” (Barton,2002, p.71). Para se referir a pretensa imposição da “matemática ocidental”, as pesquisas etnomatemáticas muitas vezes se utilizam de expressões negativas à matemática escolar, como "matemática do invasor" (Scandiuzzi,2002,p.57); a matemática "importada de fora da África" (Gerdes,1991,p.05) e "etnomatemática do branco" (D'Ambrósio,2001). Já para se referir a "outras matemáticas" de forma a utilizar um termo que relacione a uma pretensa superação dessa imposição da matemática escolar, é possível encontrar em trabalhos dessa linha de pesquisa, termos como "matemática oprimida", "matemática escondida ou congelada" (Gerdes,1991,p.29); "matemática popular/do povo" (Mellin-Olsen, in Gerdes,1991, p.29)  


Para a superação da dita imposição da "matemática escolar", trabalhos etnomatemáticos defendem o resgate da identidade cultural dos indivíduos, mediante a valorização das diferentes formas culturais de se entender, interpretar e produzir matemática. Nesse sentido, Gerdes(1991,p.62) fala em "renascimento cultural" através de uma "reafirmação-matemático-cultural".  Rosa e Orey(2003,p.02) refere-se a etnomatemática como um programa atento “aos fatos e às práticas marginalizadas, principalmente às práticas do homem comum, das comunidades, dos rejeitados, das minorias, e dos povos que foram vencidos no processo de colonização”. D’Ambrósio(1990,p.32) chega a defender  a idéia segundo a qual o processo educativo escolar deveria tomar o cuidado para que não haja a valorização de apenas “um tipo” de conhecimento:


O que se deve ser necessariamente evitado é a valorização, no sistema escolar, de um tipo de matemática em detrimento de outros. Aí entra a etnomatemática. Nesse contexto, o que seria um problema do sistema educacional, que é o querermos saber se uma criança está recebendo exposições de conteúdos diferentes de outra como conseqüência de raça, classe social ou sexo, é falso. O verdadeiro problema está em valorizar mais uma espécie de matemática do que outra. Explicitamente, trazendo à sala de aula um tipo de matemática relacionada mais intimamente a atividades que agradem mais às meninas (cuidar da casa), a atuação delas deve ser melhor do que em questões que estão relacionadas com atividades culturais e alguns aspectos da matemática que tocam, por exemplo, em raízes religiosas e raciais das crianças na sua formação.





Na busca dessa valorização das diferentes formas culturais, pesquisas etnomatemáticas promovem a direta inserção do pesquisador junto aos contextos sociais invvestigados. Daí as pesquisas de campo como as de Chieus Jr (2002) sobre “a matemática” dos pescadores de Ubatuba no fabrico de canoas; de Damasceno&Gomes(2003) sobre “a matemática” na produção de farinha de mandioca nos municípios de Serra do Navio e Calçoene no Estado do Amapá; de Knijnik (1993) sobre “a matemática” dos assentamentos rurais do Movimento dos Sem-Terra no Rio Grande do Sul; de Santos(2003) sobre “a matemática” dos trabalhadores do comércio e tanto outros contextos sociais investigados por pesquisas etnomatemáticas. O objetivo maior dessas pesquisas é recuperar as  “matemáticas esquecidas”, até mesmo “negligenciadas” dando assim “voz aos excluídos” (Clareto,2002,p.34).


Diante do exposto, cumpre assinalar o seguinte: não há dúvida que a contextualização cultural da matemática é ponto imprescindível para a apropriação desta ciência. Entretanto, a contextualização da matemática apontada pelas pesquisas etnomatemáticas têm se limitado em evidenciar formas diversas de produção da matemática e o carater pretensamente "imposto" da matemática escolar. Quando se aponta para o que  fazer diante da necessidade da apropriação da matemática escolar, cai-se em denúncias de cunho ideológicos ou na promoção de possibilidades de escolha entre "a matemática escolar" e as "outras matemáticas" (por exemplo em Knijnik(1993,p.34) e em Monteiro & Pompeu Jr(2001,p.66)).


A ausência de uma reflexão para além desses limites decorre, entre outras coisas, como já se apontou em outros trabalhos do autor da presente Comunicação�, da concepção do processo de elaboração e sistematização da matemática que se sustentada numa concepção imediata de realidade, determina uma concepção relativista de cultura e de conhecimento. Trabalhos etnomatemáticos abordam considerações no terreno da produção da matemática sem desenvolver uma reflexão sobre a especificidade e natureza do trabalho educativo, reflexão essa que se dá no plano da sistematização do conhecimento matemático escolar�. Ao contrário de muitas pesquisas etnomatemáticas, essa sistematização é tal que não se trata de "uma" matemática frente a outras, mas se trata da síntese da produção de diversas manifestações da matemática hoje universalmente presente nos conteúdos escolares. Isso significa que a matemática escolar e "as matemáticas" produzidas em contextos sociais diversos são aqui entendidas não como diferentes matemáticas, mas sim como diferentes manifestações da matemática. 


O que se nota em trabalhos etnomatemáticos, dada a concepção relativista de cultura e de conhecimento aí implícita, é um "lançar dúvidas" quanto a universalidade e objetividade do saber matemático em sua versão escolar, pois, entendem haver aí um processo de imposição de uma forma de saber frente “outras”. Tal posição traz profundas implicações para com a necessidade de apropriação do saber matemático escolar.





A objetividade/universalidade do saber e a questão da neutralidade do saber: implicações para o trabalho educativo escolar.





Dada a concepção relativista de cultura e de conhecimento presente nas pesquisas etnomatemáticas, a universalidade e objetividade do saber matemático implícita na versão escolar é questionada.


Por exemplo, Scandiuzzi(in BOLEMA,2002,p.57) afirma:


Aqueles que seguem o caminho da Educacão Etnomatemática valorizam a Matemática de diferentes grupos culturais (a matemática ocidental está incluída) com seus conceitos matemáticos informais, e com isso, provocam uma mudança na formação do educador pois o mesmo perceberá a não unicidade/universalidade da Matemática e sua postura será de quem aprende Matemática ensinando Matemática.           [grifos meus - JRBG]





Já para Clareto(2002, p.33):


A Matemática escolar e acadêmica é um produto cultural da civilização européia, mais propriamente da Europa Ocidental com permeações árabes, que acabou por ser imposta, juntamente com várias outras manifestações culturais, às colônias, no período das colonizações das Américas, Ásia e África. Daí seu caráter “universal”. Nesse sentido, a Matemática acadêmica seria, ela mesma, uma Etnomatemática.                                               [grifos meus - JRBG]             





Nesse mesmo sentido, D’Ambrósio(2003,p.14) afirma:


Sempre que falamos Matemática, estamos, na verdade, falando de uma etnomatemática específica, desenvolvida pelos europeus,e que muitos chamam a Matemática Ocidental. Essa é a etnomatemática que se iniciou na Europa, a partir da Antiguidade grega e romana, desenvolvendo-se, durante a Alta Idade Média no mundo islâmico e, a partir das cruzadas, na Europa cristã. A partir das grandes navegações, iniciadas no final do século XV, essa matemática se estendeu a todo o mundo. E ganhou um caráter de universalidade.


A universalidade da matemática é uma questão recorrente. O momento político passa a ser interpretado no seu aspecto cognitivo e assim a universalidade da matemática é aceita sem maiores reflexões. Surge, como consequência, uma outra questão: por que o sucesso das conquistas e em seguida, da colonização, por povos que dominavam essa forma de conhecimento matemático. Em outros termos, por que a eficácia, nesse sentido, da civilização ocidental, que tem sido vitoriosa nos encontros com outras civilizações ? Graças à seu domínio da matemática ? Sem dúvida, pois toda a ciência e a tecnologia modernas, e, naturalmente, a organização social e política, repousam sobre essa matemática. 





Ferreira(1993,p.18) chega a defender a “libertação das verdades universais” ao afirmar que “sem dúvida, a Etnomatemática é que possibilita a nossa libertação das verdades matemáticas universais e que respeita o aprendizado não acadêmico do cidadão”


Anastácio(1999,p.124) afirma que “a etnomatemática é culturalmente específica, implicando no não-absolutismo das certezas matemáticas ‘a priori’ “.


Se, por um lado, é fato que o ensino da matemática tradicional promoveu a divulgação de uma concepção a-histórica de matemática sem concebê-la na dinâmica da historicidade de sua produção e sistematização, por outro lado, superar a neutralidade do saber matemático escolar presente na perspectiva tradicional não significa romper com a  objetividade e universalidade intrínseca ao conhecimento escolar. Como esclarece Saviani(1991,p.62), a objetividade do saber não denota neutralidade do saber, a neutralidade do saber é uma questão ideológica e a objetividade do saber é uma questão gnosiológica:


Importa, pois, compreender que a questão da neutralidade (ou não neutralidade) é uma questão ideológica, isto é, diz respeito ao caráter interessado ou não do conhecimento, enquanto que a objetividade (ou não objetividade) é uma questão gnosiológica, isto é, diz respeito à correspondência ou não do conhecimento com a realidade à qual se refere. Por aí se pode perceber que não existe conhecimento desinteressado; portanto, a neutralidade é impossível. Entretanto, o caráter sempre interessado do conhecimento não significa a impossibilidade da objetividade. Com efeito, se existem interesses que se opõem à objetividade do conhecimento, há interesses que não só não se opõem como exigem essa objetividade. É nesse sentido que podemos afirmar que, na atual etapa histórica, os interesses da burguesia tendem cada vez mais a se opor à objetividade do conhecimento encontrando cada vez mais dificuldades de se justificar racionalmente, ao passo que os interesses proletários exigem a objetividade e tendem cada vez mais a se expressar objetiva e racionalmente. É fácil de se compreender isso uma vez que a burguesia, beneficiária das condições de exploração, não tem interesse algum em desvendá-la, ao passo que o proletariado que sofre a exploração tem todo o interesse em desvendar os mecanismos dessa situação que é objetiva.





É preciso ter a percepção de que sem uma análise que não supera o imediatamente observado, o caráter universal e objetivo do conhecimento que é histórico e ineliminável, é reduzido a manifestação do uso alienado dado a ele:


Os conteúdos de ensino retirados das ciências são objetivos e universais ou refletem valores e interpretações de acordo com os interesses de grupos e classes sociais que possuem o poder político e econômico na sociedade ?


Os conteúdos de ensino são as duas coisas. Uma pedagogia de cunho crítico-social� reconhece a objetividade e universalidade dos conteúdos, assim como reconhece que nas sociedades capitalistas difunde-se um saber que reflete os interesses do poder, isto é, um saber que seja vantajoso para reforçar a atual forma de organização social e econômica. Existe, pois, um saber objetivo e universal que constitui a base dos conteúdos de ensino, mas não se trata de um saber neutro.


A objetividade e universalidade dos conteúdos se apóia no saber científico, que se constitui no processo de investigação e comprovação de leis objetivas que expressam as relações internas dos fatos e acontecimentos da natureza e da sociedade. Nesse sentido, o conhecimento é, também, histórico, pois, ao investigar as relações internas de fatos e acontecimentos, busca apanhar o movimento do real, isto é, as transformações que ocorrem na realidade com a intervenção humana.


Mas, o conhecimento é sempre interessado, uma vez que é produzido "em sociedade" (socialmente), isto é, na relação entre as classes sociais e suas contradições. Apropriado pelas forças que detêm o poder na sociedade, há interesse de que idéias e explicações vinculadas a uma visão particular de uma classe social sejam afirmadas como válidas para todas as demais classes sociais. Nesse sentido, a escola na sociedade capitalista controla a distribuição do saber científico, ora escondendo aspectos da realidade, ora simplificando esse saber, contentando-se apenas com as aparências dos fatos e acontecimentos. Além disso, os fatos e acontecimentos não são tomados no seu desenvolvimento histórico, nas suas transformações, mas como algo acabado, estático, solidificado.


Essa constatação, entretanto, não deve levar a sacrificar a riqueza do conhecimento científico e das experiências acumuladas pela humanidade. O que cabe é submeter os conteúdos de ensino ao crivo dos seus determinantes sociais para recuperar o seu núcleo de objetividade, tendo em vista possibilitar o conhecimento científico, vale dizer, crítico da realidade. É o que chamamos dimensão crítico-social dos conteúdos.    


                   (Libâneo,1994,p.136)                               [grifos meus - JRBG]





A universalidade do saber é o fio condutor que está implícito ao processo de sistematização do conhecimento, processo síntese das várias formas de produção desse conhecimento. A dimensão educativa possível é a socialização daquilo que diferentes contextos produziram através de um “núcleo” em comum.


O que se verifica é que a crítica à forma de se apresentar o conteúdo matemático confundiu-se com o próprio conteúdo, passando a questionar esse último. Se o ensino tradicional de matemática não tem promovido a relação com as distintas produções do conhecimento matemático, evidenciar a existência dessas produções significa propiciar elementos mais ricos de se trabalhar pedagogicamente a apropriação da matemática, de forma a garantir o acesso à apropriação da matemática sistematizada, não a sua substituição ou sua desautorização.





Considerações Finais





As considerações aqui apresentadas evidenciam que a posição do autor deste trabalho é pela defesa do paradigma que considerada como válido a universalidade e objetividade do saber e, conseqüentemente, da defesa da apropriação da matemática escolar hoje presente na grade curricular escolar. 


Entretanto, como já se evidenciou, o relativismo cultural que norteia pesquisas etnomatemáticas determina, entre outras coisas, um  relativismo quanto ao próprio conhecimento matemático. A prática escolar deve se dar numa convivência de “diferentes saberes matemáticos” passando a co-habitar, de forma a-relacional, as “diferentes matemáticas”, entendendo “a matemática” da escola e “a matemática” produzida em contextos sociais diversos como conhecimentos matemáticos distintos em vez de formas distintas do conhecimento matemático.


Como consequência, a matemática escolar deixa de se apresentar como uma verdade historicamente construída isto é, questionar a universalidade e objetividade do saber implica desconsiderar a possibilidades de apropriação, via saber escolar, das verdades científicas historicamente construídas. 
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� Ver bibliografia.


� É preciso salientar que o conhecimento sistematizado não trabalha somente com as diferentes manifestações da matemática, mas também com níveis de abstrações cada vez maiores que, muitas vezes, não encontram de forma direta, sua manifestação prática no dia-a-dia. 


� O termo “crítico-social dos conteúdos” é uma referência a pedagogia crítico-social dos conteúdos, termo utilizado por Liibâneo à pedagogia que Saviani veio denominar de pedagogia histórico-crítica.
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