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Resumo

O artigo promove uma discussdo sobre a dimensdo multicultural no processo de ensino/aprendizagem da
Matematica tendo como texto-base para reflexdo uma Conferéncia proferida por Jean-Claude Forquin em que
esse autor aborda a questdo do relativismo e do universalismo no curriculo.
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Abstract

This paper promotes a discussion about the multicultural dimension on the teaching/learing process of
Mathematics, having the text: A Conference made by Jean-Claude Forquin, as a reflection, where the author talks
about themes as the relativism and universalism on the resume.
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INTRODUCAO

Em 17 de junho de 1997, Jean-Claude
Forquin proferiu uma Conferéncia como parte do
Seminario Internacional comemorativo aos 25
anos dos Cursos de P6s-Graduagdo da Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal do Rio de
Janeirol.

Embora a Conferéncia seja de 1997 (e
publicada em 2000), ressalta-se, pela forca de
seus argumentos que, ainda que passados 10 anos
(ou 07 anos se considerado a data de sua
publicacdo) trata-se de trabalho académico de
suma validade e pertinéncia como referéncia para
a reflexdo sobre o tema “Escola e Cultura” no
ambito da Educacdo Matematica, objeto da
pesquisa em questao.

2007 em Belo Horizonte/MG.

UNESP/Campus de Bauru.

bibliografia).

Forquin, em sua Conferéncia, aborda

[...] a questdo da natureza e da justificativa
possivel daquilo que ¢ suscetivel de ser
ensinado nas escolas, utilizando como
referéncia dois principios contraditorios de
interpretagdo ¢ de orientagdo que sdo o
relativismo e o universalismo (FORQUIN,
2000, p.47).

Forquin afirma ser a escola, nas sociedades
modernas “uma institui¢do de natureza universalista
por exceléncia” (FORQUIN, 2000, p.52). E
esclarece:

A cultura escolar ¢ uma cultura geral, ndo
no sentido de que seja uma amostra ou um
amontoado de tudo (nfo ¢ uma cultura

Parte deste trabalho foi apresentado no IX Encontro Nacional de Educagio Matematica (IX ENEM) realizado em julho de
Professor Assistente Doutor do Departamento de Educag@o da Faculdade de Ciéncias da Universidade Estadual Paulista —

O teor da Conferéncia foi publicado pela Revista “Educacao e Sociedade, volume 21, numero 73, de dezembro de 2000 (ver
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dispersa, eclética), nem no sentido de que
pretenda desenvolver ‘idéias gerais’ que
ndo favorecam conhecimentos precisos ou
competéncias especificas (ndo ¢ uma
cultura de verbalismo abstrato), mas sim
no sentido de ser responsavel pelo acesso
a conhecimentos e a competéncias
estruturalmente fundamentados, isto é,
capazes de servir de base ou de
fundamento, isto é, capazes de servir de
base ou de fundamento a todos os tipos
de aquisicdes cognitivas “cumulativas”.
[...] Podemos ver, entdo, na generalidade, o
carater fundamental da cultura escolar, a
razao primeira de seu universalismo. O que
a cultura escolar traz ela traz
potencialmente para todos, porque se trata
dos fundamentos de toda atividade
intelectual e de todo desempenho
cognitivo possiveis (FORQUIN, 2000,
p.58, grifos nossos).

Nota-se grande afinidade com a concepgao de
“Educagdo Escolar” apresentada por Saviani (1991,

p-23),

[...] é a exigéncia de apropriagdo do
conhecimento sistematizado por parte das
novas geragdes que se torna necessaria a
existéncia da escola. A escola existe, pois,
para apropriar a aquisi¢cdo dos instrumentos
que possibilitam o acesso ao saber
elaborado (ciéncia), bem como o proprio
acesso aos rudimentos desse saber.

O progressivo avango da sociedade capitalista
determinou a criacdo de uma instancia propria para

realizacdo da educagdo sistematica, formal: a
escola.
Em Saviani (1991), ¢é possivel encontrar

algumas consideragdes que retratam esse processo
histérico. A educacgao escolar, de forma secundaria
nos modos de producdo escravagista e medieval,
com a modernidade, passa a forma dominante de
educacdo. Tornou-se necessidade para a formagéo
universalizante dos individuos em todos os
dominios da cultura letrada.

Na época hodierna, portanto, o acesso a cultura
letrada passa a ser entendido como “um elemento
necessario ao desenvolvimento cultural, que
concorre para o desenvolvimento humano em geral”
(SAVIANI, 1991, p.105).

Justamente por conta do nivel de complexidade
atingido pelo género humano, a formagdo do
homem singular ndo mais se restringe ao seu meio

de vida mais imediato com os demais homens nas
relagdes de trabalho e convivéncia social. A
existéncia da escola, tal como hoje € constituida, se
justifica pela impossibilidade de sistematizagdo do
conhecimento (um saber metodico, cientifico,
elaborado, sistematizado) produzido pelo homem
em outras instancias da vida social fora da escola.

A escola € o espago proprio em que se realiza o
processo de ensino-aprendizagem dos conteudos
das ciéncias, bem como a sensibilidade artistica, a
postura filos6fica e a analise politica a partir de
atividades  intencionalmente  dirigidas  pelo
professor. A escola, portanto, revela-se como um
legado historico que a faz instituicdo formativa
necessaria e imprescindivel a todo o individuo
inserido no contexto social em que vivemos.

Defende-se aqui uma rica formagao cultural que
seja instrumento de critica para que o individuo
possa entender as contradigdes da realidade,
visando sua transformagdo. “Ndo ¢ possivel ser
critico a margem da apropriagio do saber”,
conforme Saviani, 1991, p.82. A apropriacdo do
saber escolar torna-se, portanto, uma necessidade,
uma vez que mediante a elevacdo cultural dos
individuos esta-se criando a possibilidade de
transformacdo da sociedade por meio da
transformacao das consciéncias (OLIVEIRA, 1994).

A andlise de Forquin parte da educacao escolar.
Trata-se, concretamente, de uma tarefa a ser
realizada, a saber, a formagdo escolar dos
individuos, frente aos problemas das diferengas
culturais, considerando a nossa sociedade, dita
globalizada. Os individuos tém a sua frente um
legado humano: a apropriagdo de conhecimentos
sistematizados, socialmente democratizados via
institui¢do escolar. Se tal legado deva ser
questionado quanto a sua necessidade, que se
explicitem os pressupostos filosoficos, historicos e
epistemoldgicos que sustentam  propostas
educacionais de tal natureza.

Dando continuidade a Conferéncia, Forquin
afirma:

A idéia de respeito as culturas supde a
existéncia de um ponto de vista exterior
as proprias culturas e a adocio de
critérios com carater de universalidade.
Assim, uma educagdo intercultural s6 pode
conceber a atengdo e 0 respeito que
individuos de diferentes culturas merecem
se ela for capaz, antes de tudo, de
reconhecé-los como seres humanos
genéricos, que apresentam uma vocagio
transcultural para a racionalidade. S6 posso
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respeitar verdadeiramente a alteridade do
outro se eu reconhego essa alteridade como
outra modalidade possivel do humano. Dai
porque, conforme Paul Zec, em um
contexto de multiculturalismo, os materiais
de ensino devem ser escolhidos mais em
funcdo  de  critérios  propriamente
educacionais do que em fung¢do do
pertencimento dos alunos a esta ou aquela
cultura. Se o professor pode escolher seus
exemplos pedagogicos neste ou naquele
universo cultural, pode também destacar
o0 que ha de verdadeiramente humano
em cada uma dessas manifestacoes
culturais e apreciar o que é particular
segundo os parimetros do que ¢é
universal (FORQUIN, 2000, p.63, grifos
Nnossos).

Forquin aponta uma perspectiva universalizante
de cultura humana implicita nos conteudos
escolares. A idéia de Forquin é extrair, olhar, nas
diferentes culturas, o que acreditamos que Duarte
(1993) denomina como “nticleo valido™, a saber, um
elemento comum, implicito e revelador da
universalidade do conhecimento. Em nosso ponto
de vista, para a matematica escolar trata-se de
“evidenciar as similaridades entre as ‘diferencas’ de
sorte a descortinar na universalidade implicita a
matematica escolar, a riqueza dessa similaridade”
(GIARDINETTO, 2005).

Tendo como objeto de investigacdo a historia
dos numeros em diversas civilizagdes, Ifrah (1989)
acaba percebendo a “riqueza da similaridade” ai
presente ao afirmar:

E impressionante observar como, em suas
buscas e tentativas, homens muito distantes
no tempo € no espaco tomaram as vezes
os mesmos caminhos e desembocaram
em resultados inteiramente similares.
Mas seria absurdo pensar que estes povos
copiaram uns aos outros: como vimos, eles
simplesmente foram colocados diante de
condigdes iniciais rigorosamente idénticas.
O que explica por que sociedades sem
nenhum contato entre si tenham chegado,
simultaneamente ou em épocas diferentes,
a resultados semelhantes: dominio do
fogo, descoberta dos nameros,
progresso do urbanismo e da tecnologia,
desenvolvimento da agricultura,
tratamento e liga dos metais, invengéo
da roda ou do arado (IFRAH, 1989, p.
180, grifo nosso).

Forquin prossegue em sua Conferéncia,
afirmando que a dificuldade de ver realizada sua
idéia de “destacar o que ha de verdadeiramente
humano em cada uma dessas manifestacoes
culturais e apreciar o que € particular segundo os
pardmetros do que ¢ universal” (FORQUIN, 2000,
p.63) reside no fato de que as propostas
multiculturais t€m associado o universalismo ao
etnocentrismo:

Com a recente emergéncia (particularmente na
Franca) de uma “esquerda diferencialista”
(talvez  correspondendo a época da
descolonizagdo, ao desenvolvimento do
Terceiro Mundo, a redescoberta das “culturas
minoritarias” no interior dos estados-nagio),
operou-se, entretanto, uma espécie de
“inversdo dos signos”: o universalismo
passou a ser suspeito de apenas
corresponder 2 mascara do etnocentrismo
dos grupos ou dos povos historicamente
dominantes. O respeito as diferencas e o
culto das especificidades tornaram-se,
entio, os temas mobilizadores da
“consciéncia progressista® (FORQUIN,
2000, p.64, grifo nosso).

A critica ao universalismo, em sua forma mais
radical, legitima as concepcdes relativistas de
conhecimento implicitas nas propostas
multiculturais, concepgdes repudiadas por Forquin
(2000)

No contexto das sociedades multiculturais
contemporaneas, se ¢ verdade que a escola
ndo pode mais ignorar a diversidade dos
publicos a ela confiados, também ¢&
verdade que s6 poderd desempenhar de
modo coerente sua tarefa de formagdo
intelectual e de integracdo civica e
simbolica se¢ repudiar a tentacdo do
relativismo (FORQUIN, 2000, p.63, grifos
Nnossos)

Conforme o autor, por conta de concepgdes
relativistas de conhecimento perdemos a dimensao
formativa implicita na esfera escolar gerando um
esvaziamento da funcdo pedagdgica de garantia da
apropriagdo dos conteudos escolares. Esse
esvaziamento ¢ objeto de preocupagdo por parte de
Forquin quando afirma:

Considerando os problemas que hoje
desafiam  mais direta e  mais
cotidianamente o modelo francés de
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escolarizacdo, parece-se que ¢ sem
duvida menos a guerra das culturas, ou
como dizia Max Weber no Le savant et
le politique (1959), “a guerra dos
deuses”, que nos ameaga (isto é, o
conflito insuperavel e inexplicavel dos
sistemas de valores e dos referenciais
identitarios), e mais o empobrecimento
ou a falta de vitalidade do conteudo
cultural das transmissdes escolares.
Noés  estariamos, assim, menos
ameacados pelo excesso e pelo caos do
que pela indiferenca e pelo vazio
(FORQUIN, 2000, p. 65, grifos nossos)

Um aspecto fundamental que legitima a
“indiferenca” e o “vazio”, referidos por Forquin, ¢ o
excesso de valorizagdo do conhecimento cotidiano
(o contexto cultural vivido) implicito em propostas
multiculturais, inclusive, no Ensino da Matematica
(GIARDINETTO 1997, 1999).

O esvaziamento da fungdo pedagdgica de
garantia da apropriacdo dos conteidos escolares
pelo excesso de valorizagdo do conhecimento
cotidiano retrata também uma desvalorizacdo do
exercicio teorico-abstrato, necessario no processo
educativo de apropriagdo do conhecimento escolar
(incluindo ai, o matematico).

Para Moraes (2001), trata-se de um “recuo da
teoria”: os conteidos escolares passaram a ser
reféns do efémero, do imediato numa dimensdo
empobrecedora do papel da escola e da ciéncia.
Para a autora, o que determinou esse processo
esvaziador foi o surgimento da critica a “razéo
moderna de corte iluminista” gerando uma forte
desestruturagdo “de tudo o que referenciava a
soberania de tal concepgao de racionalidade” (2001,
p.05). Afirma:

Como definir padrdes epistemologicos,
educacionais, éticos ou politicos se nao se
dispde mais da chancela da concepgdo
moderna e iluminista de racionalidade?
Como pensar a €tica ou o conhecimento
sem o suporte de uma subjetividade livre,
racional, consciente e responsavel, capaz
de justificar seus atos e responder por eles?
Como e o que ensinar se todas as
interpretacdes e  perspectivas sao
igualmente validas e sem referente? Como
e 0 que ensinar se a mudanga conceitual
repousa na persuasdo € nao na razao? Se
conceitos cientificos sdo apenas mais um
entre multiplos jogos de linguagem?’[...]
Procedeu-se, entdo, a uma verdadeira

sanitarizacdo na tal  “racionalidade
moderna e iluminista”. E, em tal nivel, que
se verteu fora ndo sO6 as impurezas
detectadas pela inspecdo critica. Mas o
proprio objeto da inspegdo; ndo apenas os
métodos empregados para validar o
conhecimento sistematico e arrazoado, mas
junto com a 4gua e o balde, a verdade, o
racional, a objetividade, enfim, a propria
possibilidade de cogni¢do do real
Instaurou-se,  entdo, um  mal-estar
epistemologico que, em seu profundo
ceticismo e desencanto, motivou-se a se
pensar além de si mesmo, propondo uma
agenda que abriga todos os “pds”, os
“neo”, os “anti” e que tais, que infestam a
intelectualidade de nossos dias (MORAES,
2001, p. 06)

Segundo Duarte (2004), o relativismo hoje
presente no campo epistemoldgico é conseqiiéncia
do projeto da pés-modernidade em que o pluralismo
conduz ao relativismo das verdades cientificas
implicito ao lema “aprender a aprender” defendido
para a educagdo escolar.

Hobsbwan ¢ severo na critica ao relativismo do
conhecimento quando afirma:

Nas ultimas décadas, tornou-se moda,
principalmente entre pessoas que se julgam
de esquerda, negar que a realidade objetiva
seja acessivel, uma vez que o que
chamamos de “fatos” apenas existem como
uma fung¢do de conceitos e problemas
prévios formulados em termos dos
mesmos. O passado que estudamos ¢é so
um construto de nossas mentes. Esse
construto ¢, em principio, tdo valido
quanto outro, quer possa ser apoiado pela
logica e por evidéncias quer ndo. Na
medida em que constitui parte de um
sistema de crengas emocionalmente fortes,
ndo ha, por assim dizer, nenhum modo de
decidir, em principio, se o relato biblico da
criagdo da terra ¢ inferior ao proposto pelas
ciéncias naturais; apenas sdo diferentes.
Qualquer tendéncia a duvidar disso ¢
“positivismo”, e nenhum termo
desqualifica mais do que este, exceto
empirismo. [...] Na verdade, poucos
relativistas estdo a altura plena de suas
convicgdes, pelo menos quando se trata de
responder, por exemplo, se o Holocausto
de Hitler aconteceu ou ndo. Porém, seja
como for, o relativismo nao faré na historia
nada além do que fez nos tribunais. Se o
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acusado em um processo por assassinato ¢
ou ndo culpado, depende da avaliagdo da
velha evidéncia positivista, desde que se
disponha de tal evidéncia. Qualquer leitor
inocente que se encontra no banco dos réus
fara bem em recorrer a ela. S3o os
advogados dos culpados que recorrem a

linhas pos-modernas de defesa
(HOBSBAWN apud DUARTE, 2000, p.
88).

Segundo Arce (2000), tendo como referéncia os
estudos de Chaui (1993), Evangelista (1997),
Frederico (1997) e Duarte (2000), as caracteristicas
do universo ideoldogico poés-moderno ¢é ser
irracionalista, subjetivista e relativista.

Para Evangelista (1997, p.35)

[...] quando o fragmentario, o microcosmo
e o factual, que abundam na cotidianidade,
ndo sdo vistos como produzidos pela
reificagdo das relagbes sociais no
capitalismo, instala-se a irrazdo. O mediato
foge a percepcdo da consciéncia, restando,
exclusiva ou principalmente, o imediato.
Essa ¢, no essencial, a origem do
irracionalismo contemporaneo.

Neste universo ideologico pds-moderno:

A idéia de um desenvolvimento universal
da  humanidade ¢ acusada de ser
eurocéntrica, colonialista, centrada na
cultura, na ciéncia e na tecnologia
ocidentais. Tal nogdo de desenvolvimento
ou de progresso humano seria, segundo os
pés-modernos, uma das maiores, sendo a
maior responsavel pela destruicdo de outras
culturas, pelo desequilibrio ecologico e pelo
racismo. Isso tem repercussdes fortes no
campo da educacdio, bastando citar como
exemplo a idéia de educagio ‘pds-colonialista’
¢ ‘multicultural’ que se oporia ao principio de
que existam conhecimentos universais a serem
transmitidos pela escola. Critica-se a propria
comparagdo entre conhecimentos e nega-se
que um determinado conhecimento seja mais
desenvolvido ou mais correto do que outro.
Nessa perspectiva, o conhecimento € apenas e
tdo somente aquilo que ¢é ‘tido como
verdadeiro’ num especifico contexto cultural.
A escola seria entdo nada mais do que um
espago, entre muitos outros, de troca e de
compartilhamento de crencas culturalmente
estabelecidas (DUARTE, 2004, p. 226).

Rossler (2004, p. 83) considera interessante
observar que em propostas educacionais dessa
natureza aparecem com freqiiéncia lemas como
“ensino centrado no aluno”, ‘“valorizacdo do
cotidiano do aluno”, “aprender a aprender”, “saber
cultural proprio do aluno”, “respeito a cultura do
individuo”. Ocorre que, se no plano dos discursos,
tais lemas seduzem o educador a acreditar estar
realizando propostas educacionais “progressistas”,
na pratica, acabam realizando, sem que tenham
consciéncia do fato, uma educagdo restrita as
necessidades locais, com énfase ao cotidiano vivido
e, 0 que ¢ mais sério, uma educagdo adaptativa,
“pragmatica a realidade cultural imediata e alienada
dos alunos”.

O que se V&, ¢ a interpretacdo da realidade ao nivel
do imediatamente captado (GIARDINETTO,1999).
Nao se percebe que o conjunto das objetivacdes
apropriadas pelo individuo ao longo de sua vida, é a
apropriacdo daquilo que ¢ determinado  pelas
circunstancias de sua vida social alienada,
particularmente a partir de seu meio social imediato
(GIARDINETTO, 1999, p.21 e DUARTE, 1993, p.41).
Apontar o “respeito & vida do aluno” € reiterar os
limites dados pela alienagdo na vida social. A “cultura
do aluno” ¢ a cultura possivel.

Importante observar que a “desconfianca”
imprimida aos conteudos escolares revela uma
identificagdo equivocada entre universalidade e
neutralidade do conhecimento, consequéncia da
associacdo entre universalismo e etnocentrismo,
como aponta Forquin (2000, p.63).

Nesse sentido, Giardinetto (2004), tendo como
referéncia  Saviani (1991), aponta para a
necessidade de se fazer a critica a neutralidade do
conhecimento matematico sem, entretanto, associar
essa critica a uma negacdo da objetividade e da
universalidade do conhecimento matematico. Como
afirma o autor, a objetividade do saber ndo denota
neutralidade do saber por que a neutralidade do
saber ¢ uma questdo ideologica e a objetividade do
saber ¢ uma questdo gnosioldgica.

Importa, pois, compreender que a questdo
da neutralidade (ou nd3o neutralidade) ¢é
uma questao ideolodgica, isto é, diz respeito
ao carater interessado ou ndo do
conhecimento, enquanto que a objetividade
(ou ndo objetividade) é uma questdo
gnosiologica, isto ¢, diz respeito a
correspondéncia ou ndo do conhecimento
com a realidade a qual se refere. Por ai se
pode  perceber que ndo  existe
conhecimento desinteressado; portanto, a
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neutralidade ¢ impossivel. Entretanto, o
carater sempre interessado do
conhecimento nao significa a
impossibilidade da objetividade. Com
efeito, se existem interesses que se opdem
a objetividade do conhecimento, ha
interesses que ndo s6 ndo se opdem como
exigem essa objetividade. E nesse sentido
que podemos afirmar que, na atual etapa
historica, os interesses da burguesia
tendem cada vez mais a se opor a
objetividade do conhecimento encontrando
cada vez mais dificuldades de se justificar
racionalmente, ao passo que os interesses
proletarios exigem a objetividade e tendem
cada vez mais a se expressar objetiva e
racionalmente. E facil de se compreender
isso, uma vez que a burguesia, beneficiaria
das condi¢oes de exploragdo, ndo tem
interesse algum em desvenda-la, ao passo
que o proletariado que sofre a exploragdo
tem todo o interesse em desvendar os
mecanismos dessa situacdo que ¢ objetiva
SAVIANI, 1991, p. 62).

Se por um lado, a wuniversalidade do
conhecimento foi se dando através do
desenvolvimento do mundo ocidental, por outro
lado, questionar a visdo eurocéntrica ai implicita,
ndo significa necessariamente questionar a sua
universalidade. A universalidade implicita ao
conhecimento  matematico  escolar foi  se
constituindo historicamente a luz de nossa historia
que se manifesta de forma eurocéntrica. Trata-se,
portanto, de negar a visdo eurocéntrica sem ter que
negar a universalidade e objetividade.

Através da investigacdo historica da produgdo
do conhecimento matematico em contextos sociais,
¢ possivel captar tragos do conhecimento ja
sistematizado via forma escolar.

Nas palavras de Forquin (2000, p. 12) trata-se
de realizar um “universalismo aberto e tolerante:

Também podemos opor um universalismo
etnocéntrico e dominador a um
universalismo aberto e tolerante. Este
ultimo ¢é perfeitamente compativel com o
reconhecimento e a valorizagdo das
diferengas, precisamente na medida em
que s6 se pode reconhecer e respeitar
aquilo que se percebe como uma outra
modalidade ou uma outra expressdo
possivel do humano.

A universalidade do saber é o fio condutor que
estd implicito ao processo de sistematizacdo do
conhecimento hoje constituido, processo sintese das
varias formas de produgdo desse conhecimento ao
longo de um processo historico especifico. Nesse
sentido:

[...] pode-se questionar o “Teorema de
Pitagoras” como sendo uma apropriagdo
indébita de resultados ja desenvolvidos por
outros povos (BASTIAN e
ALMOULOUD, 2003, p.45), alguns nao
considerados pela histéria  ocidental
(GERDES, 1992), mas ndo se pode negar a
sua apropriagdo. Da mesma forma, o
conhecido “Tridngulo de Pascal” ndo foi
conceituado apenas por Blaise Pascal
(1632-1662), pois, ja era de conhecimento
dos chineses no século XIv
(BOYER,1974, p.151) e dos arabes desde
o século XI (IFRAH, 1989, p.301).
Entretanto, o fato desse conteudo
matematico ndo ser sistematizado apenas
por Pascal ndo implica sua ndo
apropriagdo. O mesmo para outros
sistemas de numeragdo possiveis em
relagdo & hegemonia do sistema numérico-
posicional de  origem  hindu-arabe
(GIARDINETTO, 2004, p. 06).

Diante do exposto, ¢ possivel conceber uma
dimensdo multicultural que negue o eurocentrismo
(ao evidenciar a contribui¢do de diferentes povos no
processo de elaboracdo do conhecimento hoje
constituido) sem necessariamente negar a
universalidade e objetividade do conhecimento (no
caso, matematico) de forma a ndo perder de vista a
necessaria tarefa de apropriagdo da matematica
escolar.

Diante dessas consideracdes, entendemos que
um ensino de Matematica que verdadeiramente
contribua para a emancipagdo do homem visando
sua universalizagdo, ndo é aquele que se restrinja a
valorizar o conhecimento local mas, pelo contrario,
¢ aquele que considera esse conhecimento como
ponto de partida possivel para superagdo da
marginalidade cultural que lhe ¢ infringida
garantindo-lhe, do ponto de vista da Matematica,
aquilo que o género humano ja elaborou e que,
através da escola, se torna um legado possivel de ser
ofertado a todos.

Apresentadas essas consideragdes acerca do
artigo de Forquin, cumpre tecer algumas
consideragcdes dai decorrentes para a reflexdo de
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como a questdo cultural na area da Educagdo
Matematica tem sido implementada nos Encontros e
Congressos dessa area de conhecimento a partir de
um olhar da légica organizadora desses eventos.

Verifica-se em mesas redondas e/ou
apresentacdes de trabalhos organizadas em torno da
tematica “Educacdo Matematica e Cultura” uma
grande énfase na exposi¢do de pesquisas em
contextos indigenas. Os organizadores dessas
mesas-redondas sempre convidam pesquisadores
que desenvolvem pesquisas entre populagdes
indigenas e os trabalhos a serem apresentados,
posteriores ao(s) convidado(s) sdo, na sua ampla
maioria, relatos de experiéncias com povos
indigenas. Nesses relatos, o pesquisador expde a
logica, os conceitos da matematica produzida nessa
comunidade. A exposicdo ¢ frequentemente
acompanhada de um forte discurso sobre as mazelas
da cultura ocidental e da “matematica ocidental”
que ¢ “imposta” em nossas escolas.

Consideramos que tal postura remete a
necessidade de se esclarecer dois aspectos:

a) se a “nossa” matematica ndo € “importante” a
determinada comunidade indigena sob quais
pressupostos filosoficos e historicos se encontra
a justificativa desta constatacdo ?

b) se a “nossa” matematica ¢ “inutil” ao contexto
indigena sob quais pressupostos se encontra a
justificativa para respaldar a idéia de que a
exposicdo da natureza e especificidade da
educacdo indigena ¢ para nods importante, e
portanto, legitima o fato de, na pratica, ter que
ser o assunto mais apresentado nessas mesas-
redondas e/ou trabalhos académicos dada a
tematica “Educacdo Matematica e Cultura” ?

Quanto ao primeiro aspecto cumpre observar,
que, em primeiro lugar, toda a linha de
argumentagdo aqui apresentada parte do fato de que
o individuo indigena vive isolado de nossa
sociedade industrializada. O que ¢ um fato cada vez
mais raro, verdadeiras excecgdes considerando o
processo historico (alienado e alienante) de
desenvolvimento da sociedade ocidental.

Entretanto, admitindo esse fato, € preciso
observar que a complexidade atingida pela nossa
sociedade decorre do crescente  progresso
conquistado. E a complexidade da educacdo
responde as demandas do progresso social atingido.
Em sentido proximo, Leontiev (1969, p.29) afirma:

Cuanto mas progresa la humanidad, cuanto
mas ricos son los resultados acumulados

por la practica social-histdrica, tanto mas
crece el peso especifico de la educacion y
tanto se complican las tareas que se
presentan em su avance. Por esto, cada
nueva etapa en el desarrollo de la
humanidad, asi como em el desarrollo de
ciertos pueblos, plantea inevitablemente
uma nueva etapa en el desarrollo de la
educacion de la generacion siguiente, se
prolonga el tiempo que la sociedad le
dedica a su enseflanza, surgen nuevas
instituciones  docentes, la ensefianza
adquiere nuevas formas de especializacion
y em relaciéon com ello la profesion del
educador, del maestro, se diferencia; los
programas de ensefianza son mas y mas
completos, se perfeccionan los métodos
pedagodgicos y se desarrolla la pedagogia.
Esta ligazion entre el progreso historico y
el progreso educativo es tan intima, que
por el nivel general del desarrollo histdorico
de la sociedad podemos determinar, sin
equivocacion, el nivel de desarrollo de la
educacion y, al contrari, por el nivel de
desarrollo de la educacidén, determinar
igualmente el nivel de desarrollo
economico y cultural de la sociedad.

Pensando a crianga na sociedade, Markus
(1974, p.54) afirma o seguinte:

Para a crianca, o ambiente humano ¢ algo
dado, mas ndo os objetos em sua qualidade
humana: esses, enquanto objetos humanos,
sdo apenas indicados como uma tarefa a
levar a cabo. Para que o menino possa
entrar em relagdo com esses objetos
enquanto  objetivagdes  das  forgas
essenciais do homem, para que possa,
portanto, utiliza-los de um modo humano,
deve desenvolver também em si proprio as
mesmas faculdades ¢ as mesmas forgas.
Naturalmente, nesse caso, ocorre um
processo que ja ndo ¢ mais espontdneo,
pois se realiza apenas através da mediacdo
dos adultos e, por conseguinte, da
sociedade: o que explica o tempo
inacreditavelmente breve no qual esse
processo pode ocorrer (italico do autor).

A tarefa dada a crianca inserida na sociedade
capitalista moderna denota um grau de apropriagdo
conceitual muito maior do que aquela pertencente a
uma comunidade indigena, considerando a
complexidade das objetivacdes atingidas por essas
sociedades. Se o nivel de transformacdo na natureza
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pelo indio é menos complexo que o nivel de
transformacao na sociedade industrializada, menor ¢
a quantidade de objetivagdes apresentadas como
“tarefa a levar a cabo”, como indica Markus (1974,
p.54). Entretanto, no ambito da relacdo entre o
individuo singular e as objetiva¢des que se colocam
a sua vida, ndo importa de qual individuo estejamos
falando, quer seja de uma sociedade mais complexa
que de outra, a particularidade da “tarefa a levar a
cabo”, exigira o desenvolvimento de “faculdades” e
de “forgas” complexas para a apropriagdo da fungéo
social implicita a essas objetivagoes.

Nesse sentido, o termo “mais complexo” nao
estda aqui depreciando o grau especifico de
complexidade atingido pela sociedade indigena (as
relagdes entre os individuos, seus produtos, sua
linguagem, seus costumes, etc). E “menos”
complexa com referéncia a transformacgdo de sua
realidade natural em realidade humanizada. O nivel
de transformagdo das forgas produtivas é de maior
grau na sociedade industrializada que em
determinada comunidade indigena. Vem dai o uso
do termo “mais complexo” com referéncia a
sociedade industrializada. Para isso, basta observar
o grau de transformagdo da realidade natural em
realidade humanizada impressa em nossa sociedade
industrializada e em uma determinada comunidade
indigena.

Dado o enorme avango das forgas produtivas, o
conhecimento na sociedade globalizada se
complexifica em escalas infinitas. Com a
complexidade do conhecimento foi se criando a
necessidade de divulgacdo e apropriagdo desse
conhecimento. A  forma  capitalista  hoje
desenvolvida requer o dominio de um conhecimento
minimo para todos, de grau de complexidade muito
maior que o necessario na época medieval, por
exemplo. A necessidade de alfabetizagdo cientifica
(ndo s6 a matematica) e de alfabetizagdo da lingua
materna ¢ um resultado de nosso tempo. A
instituicdo escolar surge como uma necessidade de
escolarizagdo para todos. Todos os individuos da
sociedade capitalista. Todos da sociedade dita
“moderna”.

Assim, para o aluno inserido na sociedade
globalizada, a formagdo escolar ai necessaria ¢
aquela que responde as necessidades de sua
inser¢do nessa sociedade globalizada industrializada
e informatizada.

E o individuo das populagdes indigenas
“isoladas”? A sociedade do individuo indigena lhe
faz exigéncias proprias de seu modo de produgdo,

dado o nivel de transformacao das for¢as produtivas
alcangado. Neste caso especifico, trata-se, muitas
vezes, de uma educagdo no ambito da vida
cotidiana. A educagdo ¢ aquela “da vida” através da
insercdo da crianga nas atividades dos adultos.

Na sociedade industrializada, “a escola da vida”
se diferencia da escola enquanto “institui¢do social”
em decorréncia do nivel exigido pela relagdo do
individuo com as objetivagdes ja atingidas. A
propria necessidade de institucionalizacdo da escola
¢ resultado disto (SAVIANI, 1991, p.22).

A apropriagdo das objetivagdes atingiu tamanha
especificidade que, segundo Heller (1977, p.227), se
apresenta em dois niveis: as objetivagcdes em-si (a
linguagem, os costumes e os utensilios) e as
objetivagOes para-si (a ciéncia, a filosofia, a arte, a
moral, etc). A funcdo especifica da escola ¢
propiciar o acesso as objetivagdes para-si e, dado
que imprime no individuo a necessidade de uma
relagdo intencional, ndo-espontdnea para a
apropriacao dessas objetivacdes (ao contrario do
que ocorre na apropriagdo das objetivacdes em-si), a
tarefa educativa escolar ¢ intencional, sistematica e
deliberada.

A crianga de nossa sociedade ¢ exigida essa
tarefa: a de apropriacdo via escola das objetivagdes
para-si (a ciéncia, a filosofia, a arte, a moral, a ética,
etc). A crianga indigena ndo lhe compete realizar
essa tarefa. Seria, portanto, 6bvio perceber que nao
interessa ao indio o acesso as “nossas” objetivagdes,
pois, a sociedade a qual ele pertence apresenta
objetivagdes de outra ordem.

Entretanto, assinalamos novamente que toda a
argumentagdo apresentada por certo grupo de
pesquisadores parte do fato de que o individuo
indigena vive isolado de mnossa sociedade
industrializada. Esse ¢ um fato cada vez mais raro,
como afirmamos anteriormente. Naquela linha de
argumentagdo nao se considera a possibilidade do
indio ser obrigado a conviver com nossa sociedade
e as implicagdes dai decorrentes quanto a sua
formacao escolar. Essa possibilidade, cada vez mais
real e inevitavel, dado o fendmeno da globalizacdo
do capital (independentemente de aceita-lo ou nao),
remete ao individuo singular indigena a tarefa de
também se apropriar das objetivacdes produzidas
por nossa sociedade. Os conhecimentos da escola da
sociedade moderna seriam também a esse
individuo, imprescindiveis.

A dindmica transformadora que garante a
crescente complexidade de nossa sociedade, seu
progresso, seu nivel de transformagao da natureza e

r

da sociedade, ¢é feita através do conhecimento
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cientifico e tecnolédgico atingido, instrumentos para
a realizagdo dessa complexidade. Para o indio poder
usufruir dos resultados imprimidos pela crescente
transformacdo da natureza pelo homem moderno,
precisa fazer parte do género humano. O desafio
estd em mediar o contexto local (ponto de partida
do trabalho educativo) com o contexto universal
(objetivo ultimo a ser garantido pelo trabalho
educativo) de sorte a garantir, inclusive, que o indio
se defenda da exploragdo de que tem sido vitima.

Consideramos que essa mediacdo € o maior
desafio para os pesquisadores que trabalham com a
formagdo do professor de matematica para a
atuacdo em escolas indigenas. Com esse sentido,
sugerimos que, inclusive, nos Congressos de
Educagdo Matematica sejam criados Grupos de
Trabalho especifico para a tematica “Educagdo
Matemadtica Indigena” (onde seria inserida ndo
apenas a questdo da producdo “dessa matematica”,
mas também a formagdo de professores para essas
sociedades).

Fica, portanto, respondida a primeira questdo
(se a “nossa” matematica ndo ¢ “importante” a
determinada comunidade indigena sob quais
pressupostos filosoéficos e historicos se encontra a
justificativa desta constatagdo?).

Quanto a segunda questdo, isto €, a busca de
justificativas para respaldar a idéia de que a
exposi¢ao da natureza e especificidade da educacao
indigena ¢ para nos importante, chegando mesmo a
ser prioritaria, pois se torna, na pratica, o assunto
mais apresentado nessas mesas-redondas e/ou
trabalhos académicos nesses Grupos de Trabalhos,
cumpre observar que por parte de quem organiza os
Grupo de Trabalho sobre a tematica “Matematica e
Cultura” e, por parte de quem expde, ndo ha nada a
questionar. A exposicdo de trabalhos que versam
sobre experiéncias de educagdo nas sociedades
indigenas ¢ tomada como algo incontestavel, de
suma importancia em si mesma. Esse fato ¢ para
eles uma obviedade. Questionar para qué?

O que aqui pretendemos ¢ romper com o 6bvio,
pois, como afirma SAVIANI (1991, p.23), “como ¢
freqiiente acontecer com tudo o que ¢ obvio, ele
acaba esquecendo ou ocultando, na sua aparente

\

simplicidade, problemas que escapam a nossa

atengdo”.
De imediato, cumpre esclarecer que
consideramos  relevantes  as  investigagdes

matematicas em povos indigenas. Questionar sua
importancia ndo significa por em julgamento a
necessidade de tais trabalhos (pesquisas). Nao se
trata aqui, portanto, de condenar tais pesquisas ou

de deprecia-las. Queremos explicitar os aspectos
que permitem atribuir a essas pesquisas o sentido
valorativo de serem “importantes” no contexto do
Grupo de Trabalho (no ambito da temaética
“Matematica e Cultura”) especifico em que essas
pesquisas recebem enorme destaque. Por que sdo
importantes para este especifico Grupo de
Trabalho?

A posicdo aqui defendida é que, no contexto
desses Grupos de Trabalho, as pesquisas sobre
educacdo indigena sdo importantes na medida em
que propiciem a relacdo com a matematica escolar.
A matematica indigena é um tipo proprio de
producdo da matematica em contexto social
especifico que permite detectar a caracterizacdo do
“cerne fundamental”, da “estrutura basica da
matematica ja elaborada histoérica e socialmente”
(GIARDINETTO, 1999, p.107) que ¢ sistematizada
na versdo escolar. Assim como em outros contextos
sociais, a matematica ai produzida apresenta
caracteristicas antropomorficas na gé€nese dos
conceitos de nimero e medida. E a caracterizacdo
desta “estrutura basica” que pode, e deve, quando
possivel, ser elemento motivador para a apropriacdo
da matematica escolar.

Estamos diferenciando "produgio” do saber (no
caso, da matematica) de "sistematizacdo" do saber
(no caso, sistematizagdo da  matematica),
diferenciacdo muito bem esclarecida por Saviani
(1991, p.81) quando afirma:

Elaboragdo do saber n3o ¢ sindnimo de
producdo do saber. A produgdo do saber ¢é
social, se di4 no interior das relagOes
sociais. A elaboragdo do saber implica em
expressar de forma elaborada o saber que
surge da pratica social. Essa expressdo
elaborada supde o dominio  dos
instrumentos de elaboracao e
sistematizagdo. Dai a importancia da
escola: se a escola ndo permite o acesso a
esses instrumentos, os trabalhadores ficam
bloqueados e impedidos de ascenderem ao
nivel da elaboragdo do saber, embora
continuem, pela sua atividade pratica real,
a contribuir para a produgdo do saber.

Assim, sem perder de vista a necessaria tarefa
de apropriagio da matematica escolar, ¢
imprescindivel captar nas diferentes producdes da
matematica aquilo que é o cerne, “o nucleo valido”,
presente na matematica escolar. Nesse sentido, a
importancia da escola estd na decodificacdo
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possivel, via sistematizagdo, da producdo do saber
em contextos sociais diversos.

E a importincia de apropriagdo dessa
sistematizagado coloca uma perspectiva
universalizante da cultura humana. Perspectiva,
esta, esquecida nos debates culturais na medida em
que a perspectiva hegemodnica defendida pelo
ideario multiculturalista é restrita a constatacdo das
diferentes producdes sem entendé-las enquanto
“partes” possiveis de um “todo”, ou seja, a sua
universalidade.

O que explica o fato de haver em sua maioria
somente trabalhos de pesquisa em contextos sociais
indigenas nos Grupo de Trabalho “Matematica e
Cultura” parece ser o carater de resgate dado a
essas “matematicas”. Os trabalhos ganham destaque
porque a concepcao hegemonica que
subliminarmente estd presente é a concepgdo
relativista de cultura e matematica. Cumpre,
portanto, nesse sentido, resgatar o que € esquecido,
negado, a saber, a matematica de povos indigenas,
frente a “outra” matematica que para a maioria
deles, é entendida como sendo uma matematica
“imposta”, a dita matematica “ocidental”.

Ao contrario, consideramos que ndo se trata de
apresentar “mais uma” matematica, mas sim de
buscar evidenciar relacdes desta forma distinta de

produgdo com a forma sistematizada na versdo

escolar na medida em que o ponto de chegada da
escola ¢ a apropriacdo da matematica escolar, ndo
da matematica indigena. O objetivo do professor de
matematica que trabalha em nossas escolas ¢
ensinar matematica aos individuos que estdo
inseridos na sociedade globalizada. A exposi¢do de
experiéncias com “a matematica” indigena so6 tem
sentido se relacionada com a matematica escolar
“ocidental”.

Contudo, o pesquisador expositor de trabalhos
sobre matematica indigena ndo tem possibilitado ao
professor instrumentos que relacionem “essas
matematicas” (indigena e escolar) o (que
possibilitaria entender a apropriagdo da matematica
escolar como uma superacdo por incorporagdo (via
“nucleo validos™) da matematica local. Assim como
as coisas estdo, resta ao professor atribuir a
exposicao desse tipo de trabalho um carater de
“curiosidade” a ser objeto de comentario em sala de
aula.

Sem realizar o desafio de buscar tais relagoes,
“a matematica” indigena aparece ao professor como
algo mais a “chamar a atencdo” dos alunos,
interpretacdo essa que possivelmente niao ¢ a

esperada pelos pesquisadores que apresentam tais
trabalhos. Enquanto que para o pesquisador, sua
exposicdo ¢ “obviamente” relevante, pois ¢ seu
objeto de pesquisa, a produgdo da matematica no
contexto indigena (o seu aluno ¢ o aluno indigena),
para o professor de matematica, nem tanto. A
preocupacdo do professor de matematica ndo ¢ a
“matematica indigena”, pois ele ndo leciona para os
indios.

Toda a dindmica e riqueza da relagdo entre a
matematica universal e a matematica produzida em
contextos sociais diversos ¢ perdida. Por essa razao,
parece-nos urgente realizar nos Grupos de Trabalho
sobre “Matematica e Cultura”, uma reflexdo sobre a
relacdo entre a matematica escolar e a matematica
de contextos sociais diversos, inclusive, o contexto
indigena.
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