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	Nota do coordenador




	A produção em Educação Matemática cresceu consideravelmente nas últimas duas décadas. Foram teses, dissertações, artigos e livros publicados. Esta coleção surgiu em 2001 com a proposta de apresentar, em cada livro, uma síntese de partes desse imenso trabalho feito por pesquisadores e professores. Ao apresentar uma tendência, pensa-se em um conjunto de reflexões sobre um dado problema. Tendência não é moda, e sim resposta a um dado problema. Esta coleção está em constante desenvolvimento, da mesma forma que a sociedade em geral, e a, escola em particular, também está. São dezenas de títulos voltados para o estudante de graduação, especialização, mestrado e doutorado acadêmico e profissional, que podem ser encontrados em diversas bibliotecas. 

	A coleção Tendências em Educação Matemática é voltada para futuros professores e para profissionais da área que buscam, de diversas formas, refletir sobre essa modalidade denominada Educação Matemática, a qual está embasada no princípio de que todos podem produzir Matemática nas suas diferentes expressões. A coleção busca também apresentar tópicos em Matemática que tiveram desenvolvimentos substanciais nas últimas décadas e que podem se transformar em novas tendências curriculares dos ensinos fundamental, médio e superior. Esta coleção é escrita por pesquisadores em Educação Matemática e em outras áreas da Matemática, com larga experiência docente, que pretendem estreitar as interações entre a Universidade - que produz pesquisa - e os diversos cenários em que se realiza essa educação. Em alguns livros, professores da educação básica se tornaram também autores. Cada livro indica uma extensa bibliografia na qual o leitor poderá buscar um aprofundamento em certas tendências em Educação Matemática.

	Neste livro, as autoras retomam questões do pensamento etnomatemático, já tratado nesta coleção, e o colocam em movimento, com base em uma perspectiva etnomatemática construída a partir de ideias de Foucault e Wittgenstein. Apresentam exemplos do uso dessa perspectiva em diferentes contextos, que abrangem o questionamento do discurso da matemática escolar usualmente praticada e a identificação de jogos de linguagem matemáticos que, por não serem socialmente legitimados, têm ficado marginalizados em nossas práticas pedagógicas. 
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	Introdução

	Etnomatemática em movimento apresenta reflexões sobre uma vertente da Educação Matemática cuja referência principal é o brasileiro Ubiratan D’Ambrosio. Desde seu surgimento, na década de 1970, um vasto número de educadores matemáticos, no país e também no exterior, têm desenvolvido estudos etnomatemáticos, que dão continuidade e também produzem deslocamentos no que foi inicialmente concebido por D’Ambrosio.

	Passados quase quarenta anos desde sua emergência, a Etnomatemática segue interessada em discutir a política do conhecimento dominante praticada na escola. Essa política pode ser pensada em duas dimensões. Na primeira delas, funciona compartimentalizando, engavetando, em compartimentos incomunicáveis, o conhecimento do mundo, fazendo-nos pensar ser “natural” que a escola esteja organizada por disciplinas, que o tempo e o espaço escolar sejam distribuídos entre as aulas de Matemática, de História, de Português, de Ciências... Podemos, portanto, nos perguntar: seria esse o único modo possível de organização da instituição escolar? 

	A segunda dimensão em que pode ser pensada a política do conhecimento dominante refere-se à manobra, bastante sutil, que esconde e marginaliza determinados conteúdos, determinados saberes, interditando-os no currículo escolar. Tudo nos parece “natural”, “do jeito que sempre foi”. Assim, cabe indagar: haveria como construir outros modos de escolarização, uma “outra” escola, que incluísse outros conteúdos e não somente aqueles que usualmente circulam no currículo escolar? Fomos de tal modo formatados, normalizados pela norma do que é usualmente chamado “conhecimentos acumulados pela humanidade”, que sequer ousamos imaginar que isso que nomeamos por “conhecimentos acumulados pela humanidade” é somente uma pequena parcela, uma parte muito particular do conjunto muito mais amplo e diverso do que vem sendo produzido ao longo da história pela humanidade (Knijnik, 2006a).

	As ideias que discutimos neste livro inserem-se nesse movimento de continuidades e deslocamentos que tem marcado os trabalhos etnomatemáticos, centralmente ocupados em questionar a política do conhecimento dominante. Queremos olhar para o passado com a intenção de, como aprendemos com Derrida e Roudinesco (2004), ser fiel e infiel às nossas heranças, isto é, “reafirmar o que vem antes de nós”. Uma reafirmação que busca olhar sempre, com renovadas lentes, nossa herança, para com ela e a partir dela, não nos restringirmos a simplesmente repetir o que nos foi legado. É desse modo que significamos a herança etnomatemática que nos foi legada e damos visibilidade ao que temos produzido no Grupo Interinstitucional de Pesquisa em Educação Matemática e Sociedade, vinculado à Universidade do Vale do Rio dos Sinos (GIPEMS-Unisinos). Assim, em Etnomatemática em movimento reafirmamos nossa herança, apresentando os sentidos que temos atribuído, na contemporaneidade, a esse campo do conhecimento, cientes da necessidade de pensá-lo em suas conexões com as novas configurações econômicas, sociais, culturais e políticas do mundo de hoje.

	Vivemos tempos marcados por processos de globalização, pela incerteza permanente, pela efemeridade e fragmentação que se fazem presentes nas esferas econômicas, sociais e políticas. Podemos denominar o estado da sociedade atual de “modernidade fluida”, expressão usada por Bauman (2001) em analogia à “solidez” que marcaria a Modernidade. Em sua metáfora, o sociólogo expressa que os líquidos, não se atendo a uma forma fixa e estável, não prendem o espaço nem aprisionam o tempo, movendo-se mais rapidamente do que os sólidos. Em função dessa constante possibilidade de mudança, os líquidos poderiam ser associados à leveza. “Essas são as razões para considerar ‘fluidez’ ou ‘liquidez’ como metáforas adequadas quando queremos captar a natureza da presente fase, nova de muitas maneiras, na história da modernidade” (Bauman, 2001, p. 9). Como entender, nesta nova fase de “fluidez” em que vivemos, as promessas do Iluminismo e seus ideais – tais como um sujeito unitário, guiado por uma razão transcendental; a supremacia da ciência e o progresso constante? Em particular, como nossas concepções sobre a escola e o currículo são atingidas? 

	Ficamos a nos perguntar, então, sobre os vínculos entre o surgimento da ciência moderna e o Iluminismo. Foucault (2002) nos ajuda a elucidar esta questão. Sua análise enfatiza que foi no período das Luzes, do século XVIII, que se criaram as condições para o surgimento da ciência moderna. Seguindo o filósofo, em vez de considerarmos esse período como “a caminhada do dia dissipando a noite” ou como a luta dos conhecimentos “corretos e dignos” contra a ignorância ou da “verdade” contra o erro, é necessário compreender o Iluminismo como “um imenso e múltiplo combate dos saberes uns contra os outros” (Foucault, 2002, p. 214). 

	Nesse processo de luta entre os saberes, houve a intervenção do Estado mediante quatro procedimentos: o primeiro é a eliminação e a desqualificação daqueles saberes considerados inúteis ou insignificantes; o segundo é o processo de normalização operado entre os saberes para ajustá-los uns aos outros a fim de torná-los intercambiáveis; o terceiro procedimento é a classificação hierárquica, que permite distribuir os conhecimentos em escalas do mais simples ao mais complexo, ou do específico ao geral; e, por último, a centralização piramidal, que possibilita o controle e a seleção dos conteúdos que passarão a constituir a ciência (Foucault, 2002). Seguindo os argumentos do filósofo, pode-se compreender que, no Iluminismo, mediante os processos de eliminação, normalização, classificação e centralização que passam a operar entre os saberes, se criam as condições para seu disciplinamento, ou seja, “da organização interna de cada saber como uma disciplina [...] e, de outro lado, o escalonamento desses saberes assim disciplinados [...] numa espécie de campo global [...] a que chamam precisamente a ‘ciência’” (Foucault, 2002, p. 217-218). Tais disciplinas delimitam o que conta como “verdadeiro” ou “falso” nas diferentes áreas do conhecimento e quem passa a deter a posição de enunciador dessas “verdades”. Pensando essas questões para a área da Educação Matemática, podemos nos perguntar: quais saberes contam como “verdadeiros” nas aulas de Matemática? Quais são desqualificados como saberes matemáticos no currículo escolar? Quem tem a legitimidade para definir isso? 

	Em Etnomatemática em movimento nos ocupamos em refletir sobre essas indagações, servindo-nos do pensamento de Michel Foucault e o que corresponde ao período de maturidade de Ludwig Wittgenstein. Apoiando-nos nesses filósofos, questionamos a razão moderna, fortemente vinculada à ciência matemática. Assim como Condé (2004a), entendemos que, na contemporaneidade, prolifera a busca por múltiplas interpretações dos fatos e fenômenos de nossa sociedade, ao mesmo tempo que se inicia uma “espécie de suspeita do lugar a partir do qual essas interpretações são construídas, isto é, da própria ideia de razão” (Condé, 2004, p. 16). Se o projeto moderno sustentava-se na crença de que pela razão (única, universal e a priori) seria possível dominar a natureza e conduzir os homens por um caminho de verdade e progresso, já no século XIX as bases de tal projeto são postas “sob suspeição”, acarretando a busca por outros modelos de racionalidade. Assim, a ideia de uma racionalidade científica universal, baseada em fundamentos últimos e verdadeiros, passou a ser rechaçada. Seguindo Wittgenstein, Condé (2004b) dirá que os critérios de nossa racionalidade podem ser estabelecidos nas práticas sociais. É na relevância atribuída à imanência das práticas sociais que situamos a Etnomatemática e, em particular, a perspectiva discutida neste livro. Mas em que consistiria dar relevância à imanência das práticas sociais na Educação Matemática? Por agora, nesta introdução, apresentamos um exemplo de tal imanência, mas muitos outros estão presentes nos demais capítulos. 

	Eis o exemplo. Consideremos a prática de arredondar números que é ensinada na escola. Como os materiais didáticos que circulam no currículo escolar ensinam, para arredondar um número de dois algarismos, se a unidade tiver um valor acima de 5, é indicado que se faça o arredondamento para a dezena imediatamente superior; no entanto, se o valor unidade for inferior a 5, a orientação é de que o arredondamento seja feito para a dezena imediatamente inferior. Esse jogo de linguagem de arredondar, praticado na instituição escolar, é parte de sua gramática específica, com suas marcas de abstração, de transcendência. Tais regras valem “sempre”. 

	No entanto, podemos nos questionar: em contextos não escolares, isto é, no mundo social mais amplo, há outros modos de arredondar números? Existem outros critérios de racionalidade que produzem outros modos de arredondar? Com base em nossos estudos, temos respondido afirmativamente a tais perguntas. Como temos aprendido com os integrantes do Movimento Sem Terra com quem realizamos pesquisas, na forma de vida camponesa do sul do país, a prática de arredondar é praticada por meio de outro jogo (que, mesmo tendo semelhanças com o jogo de linguagem escolar, apresenta especificidades). 

	Como um camponês sem-terra explicou em uma entrevista, ao estimar o valor total do que seria gasto por ele na compra de insumos para a produção, fazia arredondamentos “para cima” nos valores inteiros, ignorando os centavos, uma vez que não desejava “passar vergonha e faltar dinheiro na hora de pagar”. No entanto, se a situação envolvesse a venda de algum produto, a estratégia utilizada era precisamente a oposta. Nesse caso, os arredondamentos realizados eram “para baixo”, pois “não queria me iludir e pensar que ia ter mais do que tinha [de dinheiro]” (Knijnik; Wanderer; Oliveira, 2005). 

	De imediato vemos a semelhança existente entre os dois jogos de linguagem. Mas há uma peculiaridade que os diferencia: no jogo produzido pela forma de vida camponesa, de modo diferente do praticado na escola, há uma estreita vinculação da estratégia de arredondar com as contingências da situação. Há, pois, racionalidades diferentes operando na Educação Matemática praticada na escola e fora dela: a Matemática Escolar tem como marca a transcendência e as práticas fora da escola são marcadas pela imanência. 

	O pensamento etnomatemático está centralmente interessado em examinar as práticas de fora da escola, associadas a racionalidades que não são idênticas à racionalidade que impera na Matemática Escolar, com seus estreitos vínculos com a razão universal instaurada pelo Iluminismo. Mas é preciso que se diga: olhar para essas outras racionalidades, sem jamais se esquecer do que está no horizonte, é pensar outras possibilidades para a Educação Matemática praticada na escola. É também esse o horizonte que nos mobilizou na escrita deste livro. 

	No primeiro capítulo, fazemos um recorrido sobre o que foi produzido no campo da Etnomatemática ao longo dos anos, mostrando as regularidades e também o que é particular de muitos trabalhos dessa vertente da Educação Matemática. Nos segundo e terceiro capítulos, discutimos resultados de pesquisas que desenvolvemos no âmbito do GIPEMS-Unisinos. Com essa discussão, queremos exemplificar como temos concebido nossa perspectiva etnomatemática. No último capítulo, que intitulamos “Palavras finais”, dedicamo-nos a refletir em maior intensidade sobre as implicações de nossos estudos para as práticas escolares, em especial, na área da Matemática.





	Capítulo I

	Etnomatemática em movimento

	Percurso, características e críticas à Etnomatemática

	O percurso da Etnomatemática como campo de conhecimento teve início com as ideias de D’Ambrosio, inspiradas em seu trabalho como orientador do setor de Análise Matemática e Matemática Aplicada, junto no Centre Pédagogique Superieur de Bamako, na República do Mali, em 1970 (D’Ambrosio, 1993). Foi precisamente em 1975, ao discutir, no contexto do Cálculo Diferencial, o papel desempenhado pela noção de tempo nas origens das ideias de Newton, que o educador se referiu à expressão Etnomatemática pela primeira vez. Ao mencionar esse episódio, D’Ambrosio enfatiza que, já na ocasião, utilizou o prefixo “etno” com um significado mais amplo do que o restrito à etnia: “Estava claro que, apesar de raça poder ser um dos fatores intervenientes na formação do conceito e da medição do tempo, tal noção era somente parte das práticas etnomatemáticas que configuravam a atmosfera intelectual onde as ideias de Newton floresceram” (D’Ambrosio, 1987, p. 3).

	Se D’Ambrosio é posicionado como aquele que instituiu a Etnomatemática como uma perspectiva da Educação Matemática, Eduardo Sebastiani Ferreira (1991; 1993; 1994) foi o pioneiro, no Brasil, em trabalhos de campo nessa área, quando realizou e orientou investigações cujas pesquisas empíricas se desenvolveram em regiões da periferia urbana de Campinas e em comunidades indígenas do alto Xingu e do Amazonas. O educador, a partir de suas atividades de capacitação de professores indígenas para atuarem em suas comunidades, contribuiu para o aprofundamento teórico de questões relativas à Educação Indígena, especialmente enfocando as conexões entre a “Matemática do branco” e a “Matemática-materna”, expressão que utilizou (em homologia a “língua materna”) para “expressar o conhecimento etno da criança, [...] [que ela] traz para a escola” (Ferreira, 1994, p. 6).

	Entre os trabalhos de educadores brasileiros que vinculamos a uma primeira fase de pesquisas relacionadas à Etnomatemática, destacamos os realizados por Borba (1987; 1990; 1993), com crianças da favela Vila Nogueira-São Quirino, em Campinas, que se constituiu na primeira dissertação na área; o de Carvalho (1991), com os índios Rikbaktsa, que vivem na região Centro-Oeste; o de Nobre (1989), sobre o jogo do bicho; o de Pompeu (1992), sobre as influências nas atitudes de professores de um trabalho que buscou introduzir no currículo escolar a Etnomatemática, e os de Knijnik (1988; 2006a), envolvendo pesquisas empíricas em regiões da periferia urbana de Porto Alegre e no meio rural do Rio Grande do Sul, junto a movimentos sociais camponeses.

	Ainda no que estamos denominando de uma primeira fase das pesquisas nacionais que, de algum modo, se aproximam da Etnomatemática, destacamos os trabalhos na área da Psicologia Cognitiva de Nunes (1992); Schlieman, Carraher, Carraher (1988) e Carraher (1991) e seus orientandos que, naquele período, integravam o Programa de Mestrado em Psicologia Cognitiva da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Seus estudos examinavam as conexões entre conhecimentos obtidos e praticados em atividades cotidianas da vida social fora da escola e aqueles ensinados pelo processo de escolarização. Assim, Abreu (1988; 1991), por exemplo, investigou as estratégias usadas pelos agricultores na solução de problemas matemáticos relacionados com a adubação da cana-de-açúcar, apontando para a influência do contexto sociocultural nas habilidades cognitivas dos canavieiros, e Acioly-Regnier (1994) que, em sua tese de doutorado, analisou “as competências matemáticas de trabalhadores da cana-de-açúcar do nordeste do Brasil no domínio da medida”. 

	Em âmbito internacional, cabe destacar o trabalho de Paulus Gerdes em Moçambique. O autor, em meados da década de 1970, após a independência do país, integrou a equipe internacional de docentes responsável pelo primeiro curso de formação de professores de Matemática para o ensino secundário, o que foi decisivo para o surgimento de seu projeto “Etnomatemática em Moçambique”. Gerdes (2010) relata que os estudantes participantes do curso, embora aspirassem se aprofundar em outras áreas do conhecimento – Medicina, Engenharia, Advocacia – e não gostassem da Matemática, aceitaram ser professores por algum tempo, tendo em vista as prioridades nacionais daquele momento. Significavam a Matemática como uma disciplina ensinada com o propósito de selecionar e excluir, impedindo que os discentes moçambicanos progredissem nos estudos. Assim, o corpo docente internacional que ministrava as disciplinas do curso estava diante do desafio de motivar tais estudantes a se tornarem professores da temida disciplina. 

	Um dos espaços importantes do curso era a disciplina denominada “Aplicações da Matemática na vida corrente das populações”, que possibilitou aos estudantes compreender como conhecimentos vinculados à Matemática poderiam ser produtivos para melhorar as condições de vida da população (Gerdes, 2010). 

	Já nessa primeira fase de seu desenvolvimento, críticas ao pensamento etnomatemático foram formuladas, entre as quais se encontram as de Dowling (1993) e Millroy (1992). Dowling argumentou que a Etnomatemática era uma das manifestações do que ele chamou por “ideologia do monoglossismo”. Millroy (1992), por sua vez, apontou para o (por ela denominado) “paradoxo” da Etnomatemática, que mais tarde discutiremos. 
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