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The School Mathematics Curriculum and the centrality of the cultural dimension
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Resumo

O objetivo deste texto é, do lugar de onde discursamos, identificar, no debate nacional
e internacional sobre o curriculo envolvendo as disciplinas escolares, a presenga e a
auséncia de um curriculo escolar de Matemdtica (uma obra) que possibilite mais
incluir do que excluir, mais resistir do que sucumbir a uma ideologia dominante que,
insiste, em silenciar as vozes dos menos afortunados. O ensaio tedrico proposto centra-
se menos nos curriculos prescritos e na sua produgdo e aplicacdo e mais nos
principios, ou seja, numa epistemologia do curriculo de Matematica, que favoreca as
emergéncias discursivas que sdo possiveis a partir da articulagdo entre o saber escolar
matematico, a cultura e algumas ideias do campo do curriculo, tais como poder,
resisténcia e politica.
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Abstract

The purpose of this text is to identify, in the national and international debate about the
curriculum involving the school disciplines, the presence and the absence of a school
curriculum of Mathematics (a work) that makes it possible to include more than
exclude, more to resist than succumb to a dominant ideology which insists to silence the
voices of the less fortunate. The proposed theoretical essay focuses less on the
prescribed curricula and their production and application and more on the principles,
that is, on an epistemology of the Mathematics curriculum, that favours the discursive
emergencies that are possible from the articulation between the mathematical school
knowledge, the culture and some ideas from the curriculum field, such as power,
resistance, and politics.
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Introducao

Segundo Serpa (2014), Lefebvre em seu livro “La presencia y la auséncia. Contribucion
a la teoria de las representaciones”, de 1983, no penultimo capitulo propde uma teoria
da obra, ressaltando que ndo se refere a estética normativa e pedagdgica, e sim de
“pratica criadora e ndo somente produtiva, que nos levaria a descobrir relagdes de
criagdo que ndo coincidem com as representacdes econdmicas € ou politicas” (Serpa,
2014, p. 491).

Para Lefebvre (1983), a obra esclarece as representagdes porque as atravessa, as utiliza
e as espera. A representacdo esclarece a obra porque € necessaria, porém nao suficiente,
superficial, ou seja, definida sobre e por uma superficie, remetendo a pratica, a
producdo, a criagdo. E a ldgica dialética exercendo sua funcao.

O termo obra, conforme frisa Lefebvre (1983), ¢ tomado em sua plenitude, ou seja, o
termo obra pode ter um carater mais restrito, quando relacionado as artes plésticas, a
poesia, a musica, a danga e ao teatro, a pintura, a escultura, a arquitetura, ou mais
amplo, quando referir-se a cidade, ao urbano e ao monumental. Como considera
Lefebvre (ibid.), o Estado, a sua maneira, ¢ uma obra.

O termo obra traz consigo outro conceito, o de producdo, que inclui as relagdes sociais,
produtos. Este conceito ¢ restituido plenamente, quer dizer, ele deixa de ser unicamente
relacionado a producao das coisas, das mercadorias. Lefebvre (ibid) dissocia a praxis da
poiesis (criagdo de obras), discernindo, porém, sem separar as obras dos produtos.
Poderia dizer que a linha que separa a obra de um produto, muitas vezes, ¢ muito ténue.
Em principio, a obra ¢ tinica, o que ndo a impede de ser “plural”, de uma multiplicidade
reunida em uma totalidade. A ser copiada, imitada, multiplicada e reproduzida, mesmo
assim, a obra ndo deixa de ter a sua unidade, sua originalidade. Portanto, produz-se de
varias maneiras: imitagdes, copias, representagdes, significacdes e sentidos. Enquanto
que o produto, por defini¢do, ¢ reprodutivo (repetitivo), pois a finalidade do dispositivo
de produgdo (isto &, a técnica) ¢ precisamente essa.

Refor¢ando, nem sempre ¢ tranquilo distinguir o produto da obra. Lefebvre (ibid)
considera que a obra tem uma presenga, que ndo se situa entre a presenca € a auséncia,
mas que as reune fazendo senhor da sua presenca, cumulando um vazio, ou seja, uma
virtualidade: uma auséncia. Enquanto o produto permanece em meio as representagdes,
a obra se situa além das representacdes. A obra, além das representacdes, ¢ a “pedra

angular”, a forma superior da pratica social.
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Para Lefebvre (ibid) nenhuma obra pode ser realizada, construida sem que todos os seus
elementos sejam reunidos, sem constituir uma totalidade. E nessa totalidade que
encontramos o carater organico da obra, pois ela se centra no fato de que cada aspecto
remete a todos os demais, simulando a concordancia das fun¢des de um organismo vivo.
Retomando a totalidade da obra, para Lefebvre (ibid), em qualquer obra encontramos
um momento técnico e um momento do saber, um momento do desejo € um momento
do trabalho, um momento do lidico e um momento da seriedade, um momento social e
um momento extra social. A obra implica o jogo e o que esta em jogo, porém ¢ algo
mais e € outra coisa que ndo a soma desses elementos, desses recursos, dessas condigdes
e circunstancias. Ela propde uma forma, que tem conteido multiforme — sensorial,
sensual, intelectual — com predominio de tal ou qual matiz da sensualidade ou da
sensibilidade, de tal ou qual sentido, de tal ou qual técnica ou ideologia, porém sem que
esse predominio esmague os demais aspectos ou momentos.

Segundo Serpa (2014, p. 492), “Lefebvre ressalta que manter simultaneamente as duas
faces da “obra”, a presenca e a auséncia, foi o que caracterizou o poder dos grandes
artistas”. Portanto, a acdo criadora avanga sem parar o mundo das representacdes e as
supera. “E a ineréncia do todo a cada parte ¢ de cada parte ao todo o que determina a
obra e assegura sua simultaneidade” (Serpa, ibid, p. 492).

A pergunta que caberia neste momento ¢ por que os autores deste artigo trouxeram
Lefebvre para iniciar um texto envolvendo a temdtica do curriculo da Matematica
escolar? Pois bem, o objetivo deste texto ¢, do lugar de onde discursamos, identificar,
no debate nacional e internacional sobre o curriculo envolvendo as disciplinas escolares,
a presenca e a auséncia de um curriculo escolar de Matematica (uma obra) que
possibilite mais incluir do que excluir, mais resistir do que sucumbir a uma ideologia

dominante que, insiste, em silenciar as vozes dos menos afortunados.

A Presenca e a Auséncia: as duas faces da obra

A Auséncia

A ideia a ser preconizada pressupde a construcdo de um curriculo da Matematica
escolar que privilegia, concomitantemente, os saberes matematicos institucionalizados e
os ndo institucionalizados (pela educacdo escolarizada) a partir da aproximag¢do com

aquilo que vem sendo discutido e realizado no campo do curriculo no Brasil. Neste
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sentido, consideramos que ainda ha uma auséncia de didlogo entre os campos da
Educagao Matematica e do Curriculo.

Os motivos da auséncia estdo associados a dicotomia entre o ensino pragmatico,
utilitdrio e o ensino formal, geral e a finalidade da Matematica escolar.
Consequentemente, as discussdes curriculares associadas a Matematica escolar
centralizaram as suas atengdes, mesmo que involuntariamente, para a legitimagdo deste
saber.

A Presenca

A Proposta da Presenca diz respeito a destituir a disciplina escolar Matematica do seu
status de conhecimento poderoso e privilegiar o debate em torno da questdo dos saberes
matematicos produzidos nas diferentes culturas.

A Construcio da Presenca passa pela aproximagdo, confrontacdo de ideias de dois
campos afins (Curriculo e Educagdo Matematica). Pelo campo do Curriculo, a
construcao da presenca, passa (atravessa) pela importancia da cultura para discutirmos
as questoes da contemporaneidade, isto €, pela centralidade da cultura. J& pelo campo da
Educacdo Matematica, a construcdo da presenca, passa por estudos e tematicas de
investigacdo que envolvem ndo somente formas enriquecedoras de se trabalhar a
Matematica em sala de aula, mas também formas vidveis e eficazes de se produzir
conhecimento matematico que sirva mais para incluir do que para excluir.

A Construcio da Presenc¢a pelo Campo do Curriculo

A Premissa da centralidade da cultura refere-se ao fato de que a cultura ¢ formada por
um conjunto de sistemas de significados que ddo sentido as a¢des humanas, sejam elas
as nossas ou as demais, possibilitando o entendimento de que qualquer acdo social é
cultural e que por isso, as praticas sociais que expressam, comunicam e produzem
significados sdo praticas de significacdo, discursivas. Dessa forma, sendo a politica, a
economia, a educagdo, o poder, entre outros, praticas sociais, produtoras de discursos e
significados, elas também possuem uma dimensao cultural.

O Impacto causado pela centralidade da cultura ao exercer sua influéncia no
pensamento escolar atingiu diretamente um componente crucial da educacdo, qual seja,
o curriculo, possibilitando toma-lo como uma arena de luta circundada pela significagdo

e pela identidade.
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O curriculo mantém uma relagdo muito préoxima com o social e o cultural, ou seja, o
curriculo ¢ um artefato escolar inventado a partir das ressignificagdes do mundo social
e, consequentemente, do mundo cultural (Neto, 2004).

A Filiagdo — O curriculo ¢ visto como um artefato cultural, pois, em termos
institucionais, ¢ uma inven¢ao social, uma pratica discursiva conectada a producdo de
identidades culturais e sociais; € em termos de contetido, ¢ uma construgao social pelo
fato de o conhecimento ser um produto criado e interpretado socialmente (Silva, 2000),
uma epistemologia social, conforme enunciado por Popkewitz (1997).

Ao posicionar o curriculo na perspectiva que situa a cultura como uma dimensao central
para discutir, interpretar, analisar e conjecturar as questdes educacionais, as diversas
formas de conhecimento sdo, de certa maneira, valoradas igualmente.

A Presenca pelo Campo do Curriculo

Olhar o curriculo escolar na perspectiva que adota a centralidade da cultura pode ser o
caminho para se conseguir montar o quebra-cabe¢a dos saberes que devem ser
privilegiados na educagdo escolarizada, quais sejam os saberes produzidos pelas
culturas do opressor e do oprimido (saberes hibridizados).

Objetivamente, a diminuicdo da fronteira entre os conhecimentos escolares e cotidianos
significa que “todo conhecimento, na medida em que se constitui num sistema de
significagdo, ¢ cultural, [...] estd estritamente vinculado com as relagdes de poder.”
(Silva, 2000, p. 144)

A relagdo dialética entre saber e poder ajuda a mensurar e compreender a dimensdo se
ndo exata, mas muito proxima disso, do valor e da importincia da sociedade
contemporanea - uma sociedade tecnolégica e informacional, em que o capital cultural®,
por intermédio do imaterial4, transforma cada vez mais as relagdes trabalhistas,
econdmicas, politicas, sociais e culturais.

A Construcio da Presenca pelo Campo da Educagao Matematica

A Premissa ¢ a de que a combinagdo dos estudos e das vertentes, dominios que em

conjunto com outros caracterizam (configuram) o campo da Educacdo Matematica,

*[...] as escolas recriam parcialmente as hierarquias sociais e econdmicas da sociedade por meio do que €
aparentemente um processo neutro de sele¢@o e instrugdo. Toma o capital cultural, o habitus, da classe
média como sendo algo natural e o empregam como se todas as criangas tivessem chances iguais de
acesso a ele. (APPLE, 2006, p. 67)

* O capitalismo moderno, centrado sobre a valorizagdo das grandes massas de capital fixo material, ¢ cada
vez mais rapidamente substituido por um capitalismo pés-moderno centrado na valorizagdo de um capital
dito imaterial, qualificado também de ‘capital humano’, ‘capital conhecimento’ ou ‘capital inteligéncia’.
(Gorz, 2003, p.15)
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considerados aqui — Etnomatematica, a Educa¢do Matematica Critica e a Modelagem
Matematica — aproxima e evidencia o carater politico, social e cultural da Matematica
escolar.

A Filiacdo — A Modelagem Matematica, como método, ¢ um instrumento valioso para
colocar em pratica o que ¢ preconizado como finalidade do ensino da Matematica pela
Etnomatematica e pela Educagdo Matematica Critica.

A Educagdo Matematica Critica pode ser utilizada como um potente instrumento
analitico para estudar as relagcdes envolvendo a Matematica Académica, a Matematica
escolar, a cultura e as relacdes assimétricas de poder presentes na sociedade
contemporanea.

A Etnomatematica possibilita um debate mais proximo aos estudos sobre as teorias do
curriculo, especificamente, quando a cultura se torna dimensdo central nas discussoes
do campo do curriculo.

A Presenca pelo Campo da Educacio Matematica

A 1ideia principal quando se utiliza a Modelagem Matemadtica em consonancia com a
Etnomatematica e com a Educagdo Matematica Critica ¢ adotar “praticas pedagdgicas
que permitam aos alunos analisarem criticamente os problemas que os rodeiam e que
também os auxiliem a promover a justica social [e cultural] na sociedade
contemporanea.” (Orey & Rosa, 2007, p. 197 e 198).

Em termos politicos, a Etnomatemdatica aproxima-se dos fatos e das praticas
marginalizadas, principalmente, dos oprimidos, dos vencidos, dos que vivem em guetos;
em termos formativos e educativos, a Etnomatematica vincula-se ao pensamento
matematico sofisticado com o intuito de desenvolver habilidades e competéncias
matematicas, bem como compreender os saberes-fazeres matematicos. (Orey & Rosa,
2003).

A Modelagem Matemadtica busca compreender o que ¢ a Matematica € como 0s seus
saberes-fazeres etnomatemadticos, por meio dos sistemas de representacdo, atuam na
subjetividade dos sujeitos das diferentes culturas, fortalecendo as suas identidades e
contribuindo para o desenvolvimento do respeito as diferencas e a ndo submissdo a
cultura dominante.

O papel desempenhado pela linguagem matematica, em diferentes estratos da sociedade,
¢ o principal elo entre a Etnomatemadtica, a Educacdo Matematica Critica e a
Modelagem Matemadtica. A linguagem ¢ uma ferramenta utilizada tanto para a

ampliagdo da visdo de mundo, quanto para o desenvolvimento do empowerment.
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O fortalecimento da identidade cultural dos individuos, como seres auténomos ¢
capazes, por meio do dispositivo etnomatematico’, em consondncia com a Modelagem
Matematica e com o desenvolvimento da Competéncia Democratica®, defendida pela
Educagdo Matematica Critica, traria contribui¢des significativas para um determinado
grupo social.

Desse modo, o pleno exercicio da cidadania em uma sociedade democratica, dar-se-ia,
por meio da atuagdo direta dos individuos, nessa sociedade, identificando, respeitando e
valorizando os diferentes estratos da sociedade em que os saberes matematicos estdo
presentes.

Com a intengdo de fortalecer as escolhas feitas, na sequéncia, traremos os elementos
que subsidiaram a construg¢do da Presenga tanto pelo campo do Curriculo como pelo

campo da Educag¢do Matematica.

Cultura e curriculo

Inicialmente, destacamos a importancia da cultura para discutirmos as questdes da
contemporaneidade, a partir da premissa de que a cultura ¢ formada por um conjunto de
sistemas de significados que dao sentido as acdes humanas, sejam elas as nossas ou as
demais, possibilitando o entendimento de que qualquer a¢do social ¢ cultural e que, por
isso, as praticas sociais que expressam, comunicam e produzem significados sdo
praticas de significacdo, discursivas. Dessa forma, sendo a politica, a economia, a
educacdo, o poder entre outros, praticas sociais, produtoras de discursos e significados,
elas também possuem uma dimensdo cultural. Do ponto de vista educacional, que ¢ o
nosso objeto de estudo, em consondncia com Neto (2004), consideramos que a escola
tanto produz quanto reproduz a sociedade em que esta inserida.

As préticas de significagdo e os sistemas simbolicos, constituintes de um sistema de
representacdo, atuam na constituicdo do sujeito, da sua subjetividade e identidade e na
fabricacdo de formas de diferencas entre os elementos de um mesmo ou distinto grupo
social. Essa sujeicdo ¢ responsavel pela producdo das diferencas, que sdo intrinsecas a
constitui¢do das identidades, regulando os sujeitos e as suas condutas.

A cultura como aqui entendida produz outras formas de regulagdo, tais como a

normativa, que molda, direciona a nossa conduta e as nossas praticas humanas, tornando

® «0 dispositivo etnomatematicos ¢ formado na conjungdo de varios tipos de formas de saber em que
condigdes, regras, relagdes de poderes e saberes, [...] estabelecem-se, sustentando relagdes de poder e
sancionando verdades”. (Bampi, 2003, p. 53)
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nossas agoes sociais claras para os outros; e os sistemas classificatérios, por meio da
classificagdo de acdes e comparagdo de condutas e praticas humanas.

A sujeicao por meio da cultura ¢ uma forma de poder, & medida que a cultura se torna
mais central no debate e na compreensdo das questdes contemporaneas, ou seja, as
questdes associadas a politica, ao poder, a economia, a educagao etc.

Como afirma Hall (1997, p. 15), “(...) seja o que for que tenha a capacidade de
influenciar a configuracdo geral da cultura, de controlar ou determinar o modo como
funcionam as instituicdes culturais ou de regular as praticas culturais, isso exerce um
tipo de poder explicito sobre a vida cultural”.

Consequentemente, aos que almejam influenciar na tomada de decisdes, na
contemporaneidade, deverdo, segundo Hall (1997), controlar a cultura.

As mudancas ocorridas nos campos social e cultural e, principalmente, na percepcao da
importancia da cultura para pensar o mundo contemporaneo, ao exercer sua influéncia
no pensamento da educagdo escolar, atingiram diretamente um componente crucial da
educacdo, qual seja o curriculo, possibilitando tomé-lo como uma arena de luta
circundada pela significag¢do e pela identidade. O curriculo mantém uma relagdo muito
proxima com o social e o cultural. De acordo com, Neto (2004), pode-se afirmar que o
curriculo ¢ um artefato escolar inventado a partir de ressignificagdes do mundo social e,
consequentemente, do mundo cultural, ou seja, ressignificacdes do espaco e do tempo.
O curriculo visto “como um espago-tempo de fronteira, permeado por relagdes
interculturais e por um poder obliquo [ndo linear] e contingente.” (MACEDO, 2006, p.
106)

O curriculo ¢ para nds, uma invengdo social, logo uma pratica cultural e, por isso,
segundo Macedo (2006) est4d envolto por relacdes ambivalentes de poder relacionadas
ao controle e a resisténcia, associa-se as praticas discriminatdrias, local em que as
diferengas sdo produzidas. Neste sentido, concordando com Macedo (2006) que o
curriculo € um lugar em que as culturas convivem com a diferenca.

Partilhamos da ideia de Neto (2002), de que o curriculo situa-se na intersec¢do entre a
escola e a cultura, pois ele ¢ uma parcela da cultura selecionada, por sua relevancia em
determinada época e que ¢ trazida para a educagdo escolar, ou seja, o curriculo, para
nos, faz parte da tradigdo seletiva.

Concordamos com Silva (2000), sobre o fato de que o curriculo passa a ser visto como
um artefato cultural, pois, em termos institucionais, ¢ uma inven¢ao social, uma pratica

discursiva conectada a producdo de identidades culturais e sociais; e em termos de
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conteudo, ¢ uma constru¢do social pelo fato de o conhecimento ser um produto criado e
interpretado socialmente, uma epistemologia social, conforme enunciado por
Popkewitz.

Em consonancia com Silva (2000), o curriculo e o conhecimento escolar sdo praticas
culturais em que a sujei¢do e a resisténcia estdo frequentemente presentes e que

distintos grupos sociais lutam por sua hegemonia.

Como toda a construgdo social, o curriculo ndo pode ser compreendido sem
uma analise das relagdes de poder que fizeram e fazem com que tenhamos
esta defini¢do determinada de curriculo e ndo outra, que fizeram e fazem com
que o curriculo inclua um tipo determinado de conhecimento e nio outro.
(S1LvA, 2000, p. 140)

Ao posicionarmos o curriculo na perspectiva que, situa a cultura como uma dimensao
central para discutir, interpretar, analisar e conjecturar as questdes educacionais
concordamos com o pensamento de Silva (2000), de que as diversas formas de
conhecimento sdo, de certa maneira, valoradas igualmente.

Olhar o curriculo escolar na perspectiva que adota a centralidade da cultura, para nos,
pode ser o caminho para conseguir montar o quebra-cabeca dos saberes que devem ser
privilegiados na educagdo escolarizada, quais sejam os saberes produzidos pelas
culturas do opressor e do oprimido, ou seja, saberes hibridizados.

Objetivamente, a diminuicdo da fronteira entre os conhecimentos escolares e cotidianos
significa que “todo conhecimento, na medida em que se constitui num sistema de

2

significagdo, ¢ cultural, [...] estd estreitamente vinculado com as relagdes de poder.
(SiLva, 2000, p. 144)

Os saberes escolares sdo uma forma legitima de criacdo de significados, de enunciados,
“ndo estdo soltos no mundo, e sim, mais ou menos ligados por outros enunciados, numa
série discursiva que institui um regime de verdade fora do qual nada tem sentido”.
(NETO, 2000, apud. GABRIEL, 2010, p. 239 e 240)

Na medida em que o saber, seja ele escolar ou ndo, mantém relacdo estreita com o
significado, ele ¢ uma pratica discursiva, logo cultural. Sendo assim, adotamos a
definicdo de Foucault sobre saber, qual seja, “o conjunto de elementos, formados de
maneira regular por uma pratica discursiva e indispensavel a constituigdo de uma
ciéncia, apesar de ndo se destinar necessariamente a lhe dar lugar”. (FoucauLT, 2007, p.
204)

Para Foucault (2007), um saber ¢ uma pratica discursiva caracterizada por um
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(...) dominio constituido pelos diferentes objetos que irfo ou ndo adquirir um
status cientifico; [...] espago em que o sujeito pode tomar posi¢ao para falar
dos objetos de que se ocupa em seu discurso; [...] campo de coordenagdo e de
subordinacdo dos enunciados em que os conceitos aparecem, se definem, se
aplicam e se transformam; [..] finalmente, um saber se define por
possibilidades de utilizagdo e de apropriacdo oferecidas pelo discurso.
(FOUCAULT, 2007, p. 204)

Conforme nos indica Foucault (2007), o saber ndo ¢ encontrado somente nas
demonstragdes, provas e teoremas, mas também em fic¢des, reflexdes, narrativas,
regulamentos institucionais e decisdes politicas. Para esse autor, ndo héd coincidéncia
entre a pratica discursiva e a elaboracdo cientifica, pois “o saber que ela forma ndo ¢
nem o esbo¢o enrugado, nem o subproduto cotidiano de uma ciéncia constituida. As
ciéncias (...) aparecem no elemento de uma formagdo discursiva, tendo o saber como
fundo. ” (Foucault, 2007, p. 206).

O saber, para Foucault (2007), ¢ o campo préprio de investigagdo, ndo havendo, por
isso, uma distingdo epistemolodgica entre ciéncia e pré-ciéncia.

Segundo Machado, (1979, p. VII), o objetivo da anélise, do ponto de vista da genealogia
foucaultiana, ¢ determinar relacdes entre os saberes “ (...) para que destas relacdes
surjam, em uma mesma ¢época ou em ¢épocas diferentes, compatibilidades e
incompatibilidades que ndo sancionam ou invalidam, mas estabelecem regularidades,
permitam individualizar formagdes discursivas”.

A genealogia de Foucault tem como ponto de partida a analise dos porqués dos saberes,
que pretendia “explicar sua existéncia e suas transformagdes situando-o como peca de
relacdes de poder ou incluindo-o em um dispositivo politico”. (MACHADO, 1979, p. X)
Segundo Machado (1979), Foucault, introduz nas anélises historicas a questdo do poder
como um instrumento analitico que tem a capacidade de explicar a producdo dos

saberes.

O poder ndo é um objeto natural, uma coisa; ¢ uma pratica social e, como tal,
constituida historicamente. [...] Poder este que intervém materialmente,
atingindo a realidade mais concreta dos individuos — o seu corpo — e que se
situa ao nivel do proprio corpo social, e ndo acima dele, penetrando na vida
cotidiana e por isso podendo ser caracterizado como micropoder ou sub-
poder. (MACHADO, 1979, p. X e XII)

A esséncia dessa andlise estd no fato de que, o saber e o poder implicam-se
mutuamente, pois de acordo com Machado (1979), ndo ha relagdo de poder sem a
fabricacdo de saberes, bem como todo saber produz novas relagdes de poder. Todo
ponto de exercicio do poder ¢, a0 mesmo tempo, um lugar de formagao de saber. [...] E,

em contrapartida, todo saber assegura o exercicio do poder. [...] O saber funciona na
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sociedade dotado de poder. E enquanto é saber que tem poder. (MACHADO, 1979, p.
XXII)

O conhecimento seja ele, cientifico ou ndo, segundo Machado (1979), tem a sua
existéncia condicionada ao poder, a fabricacdo de sujeitos e de dominio de saber.
Acreditamos que a relagdo dialética entre saber e poder ajuda a mensurar e compreender
a dimensdo se ndo exata, mas muito proxima disso, do valor e da importancia do
conhecimento, seja ele cientifico ou de outra natureza, na configuracdo da sociedade
contemporanea — uma sociedade tecnologica e informacional, em que o capital cultural,
por intermédio do imaterial, transforma cada vez mais as relagdes trabalhistas,
econdmicas, politicas, sociais e culturais.

Desse modo, tomando a premissa de que o saber ¢ politico e isento de neutralidade, na
sequéncia do nosso estudo, pretendemos colocar em cena o saber (ou conhecimento)
matematico que ao longo do século XX, independentemente da teoria curricular em
voga, sempre ocupou posicdo de destaque nas discussdes educacionais. Aceitamos o
fato de que o conhecimento matematico, por sua estreita relagdo com as ciéncias exatas
e bioldgicas, sempre foi visto como um conhecimento poderoso’, util para o
desenvolvimento tecnologico de uma sociedade e, por isso, em tempos em que ndo
existem mais coldnias para serem conquistadas, a possibilidade para que se mantenha,
sob o seu dominio, paises ainda em desenvolvimento seria por meio da dependéncia
tecnologica. Nao ¢ somente por esse motivo que o conhecimento matematico €
legitimado pelos governantes, mas também por ser “um conhecimento discreto, isolado,
independente [...] que se pode tanto ensinar quanto, o que ¢ fundamental, testar. ”
(APPLE, 2006, p. 70)

Contudo, tomando como referéncia tanto o fato de que o conhecimento, o saber sdo
praticas discursivas, logo culturais, quanto a epistemologia social de Popkewitz, em que
o conhecimento se entrelaca com o mundo institucional para produzir relagdes de poder,
consideramos que esse mesmo conhecimento que nutre relagdes de poder e pode estar a
servigo de forcas hegemonicas, nas disputas, também produz contrapoderes e

resisténcias.

7 O conhecimento poderoso refere-se [...] ndo a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o
legitima, embora sejam questdes importantes, mas ao que o conhecimento pode fazer, por exemplo, se
fornece explica¢des confidveis ou novas formas de se pensar sobre o mundo. [...] Conhecimento poderoso
nas sociedades modernas, [...] € cada vez mais, conhecimento especializado. (YOUNG, 2009, p.46)
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Por isso, na sequéncia, trataremos de estudos e temdticas de investigacdo dentro da
Educacdo Matematica que nos auxiliardo nas discussdes envolvendo ndo s6 formas
enriquecedoras de se trabalhar a Matematica em sala de aula, mas também formas
viaveis e eficazes de se produzir conhecimento matematico que sirva mais para incluir

do que excluir.

O lugar da Educacio Matematica e o debate sobre o curriculo de
Matematica

Estudos e investigagdes sobre a tematica do curriculo da Matemética, como o de Pires
(2008), entre outros, “revelam que o processo de organizacdo e desenvolvimento
curricular evidencia uma busca continua de formas mais interessantes de trabalhar a
Matematica em sala de aula” (Pires, 2008, p. 14). Consideramos ainda que tais estudos e
investigagdes privilegiam, sobremaneira os curriculos prescritivos organizados ao longo
do século XX, no Brasil, pela via comparativa com documentos curriculares de outros
paises e/ou documentos nacionais de outras épocas.

Posto isso, nos motivamos a realizar uma investigacdo de cunho teorico a respeito do
curriculo de Matematica da Educacdo Basica. Uma abordagem centrada menos nos
curriculos prescritos € na sua de producdo e aplicagdo e mais nos principios
(fundamentos), ou seja, numa epistemologia do curriculo de Matematica e nas
dimensdes que norteiam a organizacdo do curriculo de Matematica escolar; que
favorega as emergéncias discursivas que sdo possiveis a partir da articulagdo entre o
saber escolar matematico, a cultura e algumas ideias do campo do curriculo, tais como
poder, resisténcia e politica.

Neste ensaio, conversaremos um pouco acerca de alguns estudos associados a tematica
de investigacdo Contexto sociocultural e politico do ensino-aprendizagem da
matematica no ambito de uma abordagem que tem a cultura como central no debate
envolvendo as questdes da contemporaneidade.

Em um momento em que o debate sobre a necessidade de romper e mesmo eliminar as
barreiras disciplinares ganham espago; hd mais valorizagdo dos saberes ndo cientificos
no cotidiano; a cultura escolar cada vez mais busca distanciar-se da cultura dominante e
se aproximar das culturas das minorias; destituir a escolar Matematica do seu status de
disciplina privilegiada na organizacdo curricular da escola ¢ algo impensavel na

sociedade contemporanea e, neste sentido, o debate em torno da questdo de privilegiar
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os saberes matematicos produzidos nas diferentes culturas se apresenta como emergente
no debate vivenciado, principalmente nos estudos etnomatematicos.

A questdo que se apresenta ¢ como tratar o conhecimento matematico institucionalizado
em consonancia com o0s saberes matematicos ndo institucionalizados, numa sociedade
altamente tecnoldgica e que cada vez mais exigird, dos sujeitos, competéncias e
habilidades desenvolvidas pela Matemética institucionalizada. E quase uma relagio
dicotomica, ndo porque os saberes matematicos produzidos as margens das bacias
hidrograficas (metafora da bacia®) sejam insuficientes para produzir habilidades e
competéncias, mas porque nao temos dado o devido espago em nossas discussdes para
tratarmos deste conhecimento matemadtico, logo ndo temos elementos suficientes para
pensarmos tais transformagdes. Os conhecimentos matematicos difundidos nas escolas
estdo muito arraigados em docentes e mesmo na comunidade de Educacdo Matematica,
e fazer algo diferente seria uma transforma¢do nos moldes do Movimento Matematica
Moderna. Assim, serd que ndo estamos proximos de um novo Movimento da
Matematica, ndo Moderna, mas com uma nova feicdo, delineada pelas
cores/tons/matizes da interculturalidade, das questdes de género e raga, das relagdes de
poder, dos saberes e conhecimentos das culturas das minorias, nas historias dos
vencidos?

Ha urgéncia em discutir essas e outras questdes afins. Cumpre indagar como tém sido
incorporadas ao debate, as pesquisas e a formagdo da comunidade de educadores
matematicos, as ideias que vém sendo discutidas e difundidas no campo do curriculo
sobre a centralidade da cultura e sobre relagdes de poder?

As perguntas realizadas em épocas e contextos diferentes e que vém sempre a tona sdo
quais conhecimentos e saberes matematicos privilegiar na formacdo escolar das
criancas, jovens e adultos? E de quem sdo estes saberes? Os historicamente
legitimados? Ou os historicamente negligenciados? Sdo questdes inquietantes, com

multiplas e controversas respostas, e que deveriam, urgentemente, ser discutidas.

¥ Segundo D’Ambrésio (2009, p. 16) devemos reconhecer que aos paises periféricos é reservada uma
situacdo de serem n@o mais que afluentes do curso principal do atual desenvolvimento cientifico e
tecnologico. Nisso consiste a Metafora da Bacia, que considera que o conhecimento dos paises centrais
como a massa de dgua de uma grande caudal e a contribui¢do dos paises periféricos como as aguas dos
afluentes. As aguas da grande caudal ndo penetram afluente acima. O conhecimento chega ao destino, nas
margens dos afluentes, apos grandes transformagoes e é, em geral, deficiente. Enquanto o conhecimento
produzido pelas nagdes centrais segue seu curso, como a grande caudal, a contribui¢do dos afluentes &,
como um todo, trivial e marginal. Mas mesmo assim, as aguas dos afluentes incorporam-se ¢ ddo vida a
grande caudal.
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As pesquisas realizadas, no Brasil, sobre o curriculo da Matematica escolar ainda estdo
em grande parte presas as discussdes relacionadas aos curriculos oficiais e a historia da
Matematica escolar, faltando, do nosso ponto de vista, uma aproximacdo com aquilo
que vem sendo discutido e realizado no campo do curriculo no Brasil. Parece-nos que as
questdes relacionadas a dicotomia’ entre o ensino pragmatico, utilitario ¢ o ensino
formal, geral, e a finalidade da Matemadtica escolar, contribuiram, significativamente,
para este distanciamento. Tal distanciamento fez com que as discussdes curriculares
associadas a Matematica escolar centralizassem as atengdes, mesmo que
involuntariamente, para a legitimacao deste saber. Em que momento da nossa historia
recente no campo da Educacdo Matematica brasileira discutiu-se uma agenda para tratar
do ensino da Matemadtica escolar? Questionou-se a legitimagdo deste saber escolar?
Defendeu-se o ensino de Matematica nao excludente? Quantas vezes, em nossas salas
de aula, de Matematica nao justificamos a importancia do saber matematico para que os
menos afortunados ndo se tornassem mais excluidos?

Com o proposito de discutirmos algumas dessas perguntas, apresentaremos alguns
estudos, que consideramos pertinentes e subsididrios para o debate em questdo, e os
quais estdo relacionados a tendéncia tematica de investigacdo em Educagdo Matematica,
denominada por Kilpatrick (1994, apud, Fiorentini e Lorenzato, 2006), de “Contexto
sociocultural e o politico do ensino-aprendizagem da matematica” e por Santos (2003)
de “Contextos ambiental, sociocultural e educagdo matematica/transversalidade”.

Para Santos, (2003), os trabalhos associados a temética em questdo indicam uma nova
possibilidade de investigacdo, bem como fortalece a constituicdo da identidade da area,
uma vez que evidencia a relagdo, marcadamente, estreita entre Educagdo Matematica,
Cultura e Contexto Social, além de fundamentar uma nova possibilidade de organizagao
curricular que privilegie, sobretudo, a pluralidade cultural e étnico-racial que caracteriza
as sociedades contemporaneas. “Assim levam em conta temas que vém se fortalecendo
enquanto possibilidade de estudos e como campo que contém elementos capazes de
figurar nas atuais tendéncias curriculares no cendrio mundial da educacdo matematica”.
(Santos, 2003, p. 9).

Para Kilpatrick (1998), os estudos envolvendo o uso do conhecimento matematico
escolar, fora dos muros da escola, tém contribuido e revelado como as matematicas sdo

construidas socialmente e como o0s seus saberes e conhecimentos sdo escolhidos, pela
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sociedade, para fazerem parte dos programas curriculares. Conforme nos indica o
referido autor, “uma 4rea crescente da literatura de investigagdo esta se preocupando
com a relagdo entre a cultura das matematicas escolares e a cultura que a crianga traz
para a escola e a cultura dentro da qual o adulto faz matemadticas.” (KILPATRICK, 1998,

p. 13, traducdo nossa)

Uma das mudancas mais surpreendentes na investigagdo em educacdo
matematica desde os anos 70 tem sido o salto dos estudos sobre a
aprendizagem de estudantes individuais aos estudos que levam em conta, de
diversas maneiras, o contexto social dentro do qual tem lugar a instrugdo.
Professores e estudantes sio membros de varios grupos sociais; o ensino ¢ a
aprendizagem s3o processos sociais; e as matematicas que se ensinam estdo
determinadas socialmente. (KILPATRICK, 1998, p. 13, tradugdo nossa)

Em vista disso, os estudos em Educacdo Matematica t€ém comegado a incorporar
fortemente esses fatores e tomando como pressuposto basico que as dimensdes sociais €
culturais sdo tdo importantes quanto as dimensdes formativas e educativas no processo

de ensino e aprendizagem da Matematica escolar.

Situamos, assim, a nossa escolha por estes estudos, uma vez que hd uma relacao estreita
entre eles, pois todos explicitam que o desenvolvimento matemadtico tem suas raizes nos
aspectos cultural e social dos diferentes grupos e praticas sociais. Do nosso ponto de
vista, a Modelagem Matematica, como método, ¢ um instrumento valioso para colocar
em pratica o que ¢ preconizado como finalidade do ensino da Matematica pela
Etnomatemadtica e pela Educacdo Matematica Critica. Da mesma forma, a Educacgdo
Matematica Critica pode ser utilizada como um potente instrumento analitico para
estudar as relacoes envolvendo a Matematica académica, a Matematica escolar, a
cultura e as relagdes assimétricas de poder, presentes na sociedade contemporanea. Em
relacdo a Etnomatematica entendemos que ela possibilita um debate muito préximo aos
estudos sobre as teorias do curriculo, especificamente quando a cultura se torna
dimensdo central nas discussdes no campo do curriculo.

Neste ensaio ndo serd possivel discutir e aprofundar as ideias associadas a
Etnomatematica, Educacdo Matematica Critica e Modelagem Matematica, uma vez que
o espago nos limita, contudo, pretendemos alinhavar algumas ideias envolvendo estes
estudos. Devido a escolha destes e ndo de outros estudos em Educacdo Matematica,
consideramos que a Modelagem ocupa um espaco de destaque quando utilizada como
metodologia de ensino, justamente por sua forte relacdo tanto com a Etnomatematica

quanto com a Educacdo Matematica Critica.
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Para Caldeira (2009) a Modelagem Matematica ¢ mais do que um método de ensino-
aprendizagem, ¢ um novo conceito de Educacdo Matematica. Para nds, essa ideia se
evidencia quando utilizamos a Modelagem Matematica em consonancia com a
Etnomatematica e com a Educagdo Matematica Critica. A ideia principal ¢ adotarmos
“praticas pedagogicas que permitam aos alunos analisarem criticamente os problemas
que os rodeiam e que também os auxiliem a promover a justica social [e cultural] (grifo
nosso) na sociedade contemporanea”. (OREY & RosA, 2007, p. 197 e 198)

Conforme nos indicam Orey & Rosa (2003), em termos politicos, a Etnomatematica
aproxima-se dos fatos e das praticas marginalizadas, principalmente, dos oprimidos, dos
vencidos, dos que vivem em guetos; em termos formativos e educativos, a
Etnomatemadtica vincula-se ao pensamento matemadtico sofisticado com o intuito de
desenvolver habilidades e competéncias matematicas, bem como compreender os

saberes-fazeres matematicos.

Assim, se um sistema matematico ¢ utilizado constantemente por um
determinado grupo cultural como um sistema baseado numa pratica cotidiana
que € capaz de resolver situacdes-problema reais, este sistema de resolugdo
pode ser descrito como modelagem. Neste processo, ambos, a matematica
convencional e o sistema de pensamento matematico de um determinado
grupo cultural, podem ser utilizados. (OREY & ROsA, 2003, p. 2)

Assim como Orey & Rosa (2003), consideramos que a Modelagem Matematica € vista
como um processo etnomatematico, pois além de se preocupar com a resolucdo de
situacdes-problema, busca a compreensdo de como o estudante pode usar os saberes
matematicos nao institucionalizados para solucionar problemas da sua vida cotidiana. A
Modelagem também busca compreender o que ¢ a Matematica e como os seus saberes-
fazeres etnomatematicos, por meio dos sistemas de representagdo, atuam na
subjetividade dos sujeitos das diferentes culturas, fortalecendo as suas identidades e
contribuindo para o desenvolvimento do respeito as diferencas e a ndo submissdao a

cultura dominante.

Assim, o Programa Etnomatematica propicia o fortalecimento das raizes
culturais presentes nestes grupos enquanto que as técnicas da Modelagem
Matematica proporcionam a contextualizagdo da Matematica académica,
fortalecendo condi¢des de igualdade para que os individuos possam atuar no
mundo globalizado. (OREY & ROSA, 2003, p. 3)

De acordo com esses autores, a Etnomatematica ao privilegiar os saberes-fazeres
matematicos das culturas, ao modelar problemas, pde o aluno em contato, com a
Matematica institucionalizada e a Matematica ndo institucionalizada. “Neste contexto, a

modelacdo matematica atua como uma ponte entre a Etnomatemadtica e a Matematica
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académica, que sera requerida nas atividades que estdo presentes na sociedade
contemporanea”. (Orey & Rosa, 2003, p. 13)

Acrescentemos ao debate envolvendo a Etnomatematica e a Modelagem Matematica a
Educagdo Matematica Critica, por entendermos que essa combinagao traz beneficios ao
ensino de Matematica, pois aproxima e evidencia o carater politico, social e cultural da
Matematica escolar.

Segundo Passos (2008), o papel desempenhado pela linguagem matematica, em
diferentes estratos da sociedade, sejam eles culturais, politicos ou sociais ¢ o principal
elo entre a Etnomatematica e a Educagdo Matematica Critica, e também a Modelagem
Matematica, conforme a concebemos neste estudo. A linguagem ¢ uma ferramenta
utilizada tanto para a amplia¢do da visdo de mundo, quanto para o desenvolvimento do

empowerment.

Segundo meu ponto de vista, os significados subjacentes a palavra
empowerment, que estdo relacionados a capacidade de ter uma visdo critica
do mundo a partir de seu potencial criativo, no sentido de dinamizar a
potencialidade do sujeito, representam, igualmente, a sua capacidade de
ampliar a visdo de mundo, direcionando novos angulos a realidade e,
consequentemente, novas posturas frente aos conhecimentos matematicos.
(PASSO0s, 2008, p. 74)

Acreditamos como Passos, que o fortalecimento da identidade cultural dos individuos,
como seres autdbnomos e capazes, por meio do dispositivo etnomatematico, em
conformidade com a Modelagem Matematica e com o desenvolvimento da Competéncia
Democratica, defendida pela Educacdo Matematica Critica, traria contribuigdes
significativas para um determinado grupo social. Desse modo, o pleno exercicio da
cidadania em uma sociedade democratica, dar-se-ia, por meio da atuacdo direta dos
individuos, nessa sociedade, identificando, respeitando e valorizando os diferentes
estratos da sociedade em que os saberes matematicos estdo presentes.

Considerando essas premissas, a articulagdo do carater politico da Etnomatematica e da
Educagdo Matematica Critica pode subsidiar a discussdo sobre como o ensino da
Matematica atua na inculcacdo de ideias que fortalecem o papel formatador e, muitas
vezes, ndo critico do conhecimento matematico. Nessa perspectiva, o conhecimento
matematico deveria ser entendido como um conhecimento que, ao modelar situagdes,
experimentos ¢ fendomenos da vida cotidiana, traz para o ambiente da sala de aula,
questdes importantes da sociedade contemporanea e, por consequéncia, pde em contato
e prepara os alunos para lidarem com essas questdes, com criticidade, ao se depararem

com elas, em um futuro proximo e fora dos muros da escola.
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Concordamos com Passos de que hd uma complementaridade envolvendo a abordagem
politica desenvolvida pela Etnomatematica e pela Educacdo Matematica Critica e que
conduzem ao desenvolvimento de um cidaddo mais critico em relacdo as questoes

pulsantes da sociedade em que vive.

Na medida em que os diferentes contextos culturais [e sociais], ao se
fortalecerem a partir do aspecto politico [da Etnomatematica e da Educacédo
Matematica Critica] (grifos nossos) fornecem subsidios para o fortalecimento
[ou seja, para a mudanca de postura dos individuos em suas relagdes com a
sociedade] da estrutura social na qual estdo inseridos. (PASSOS, 2008, p. 76)

Reforcamos a ideia de que as atividades de Modelagem Matematica, quando
desenvolvidas a partir da perspectiva da Educacdo Matematica Critica sdo um
instrumento de indagagdo e questionamento de situacdes-problema do mundo real
intermediados pelos métodos matematicos, que explicitam o cardter cultural, social e

reflexivo do conhecimento matematico.

Relacionando ideias afins

A centralidade da cultura nas préticas sociais, no curriculo etc. nos ajuda a pensar a
educacdo escolarizada privilegiando mais as identidades do que as diferencas, trazendo
para as discussdes nas salas de aulas, das diferentes disciplinas, a questdo da pluralidade
cultural, religiosa, racial, sexual, econdmica, politica etc. Essa possibilidade, para nos,
pode ser concretizada se tomarmos o curriculo escolar também como uma pratica
cultural, marcada pelo embate, afastamentos, aproximacdes entre posicoes
contraditorias, quer de controle, quer de resisténcia. Considerar o curriculo escolar na
perspectiva da centralidade da cultura pode ser o caminho para se montar o quebra-
cabeca dos saberes que devem ser privilegiados e mobilizados na educagdo
escolarizada, procurando estreitar as fronteiras ndo so6 entre os conhecimentos das
diferentes disciplinas escolares, mas entre esses saberes e os saberes produzidos fora da
cultura escolar.

Particularmente, neste trabalho, o nosso interesse foi trazer essas questdes para o
curriculo da Matematica escolar, com o auxilio de alguns estudos dentro da area de
Educacdao Matematica,

No que tange aos estudos, eles sdo marcadamente estruturados pelas dimensdes social,
politico e cultural, as quais estdo relacionadas tanto ao processo de ensino e
aprendizagem quanto a organizacdo curricular da Matematica escolar, essa ultima, foco
principal de nossa atencao.
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Tratam-se para nds de estudos que se correlacionam fortemente, pois ndo sdo, em
hipdtese alguma, excludentes, podendo ser trabalhados simultaneamente quando da
organiza¢do do curriculo de Matematica escolar. Nao partilhamos da ideia de que exista
uma receita redentora para se construir um curriculo escolar de Matematica que seja
isento de aspectos negativos e positivos e tampouco acreditamos que somente estes
estudos devam fazer parte de um curriculo, pois, tem lugar de destaque, na organizagdo
curricular da Matematica escolar, a Epistemologia, a Historia, a Didatica da Matematica
e as disciplinas de Psicologia, Sociologia e Pedagogia.

O que nos propomos a fazer aqui foi, a partir destas escolhas, quais sejam, da
Etnomatemadtica, da Educa¢do Matematica Critica e da Modelagem Matematica, refletir
sobre a organizacdo curricular da Matematica escolar com o apoio de algumas ideias,
(que ndo nascem nas teorias de curriculo), tais como, poder, resisténcia e politica, (mas
que foram devidamente apropriadas por elas) e das discussdes recentes envolvendo a
cultura.

Acreditamos que o cendrio foi cuidadosamente arquitetado e que nos resta, por ora,
finalizarmos as nossas discussdes e deixarmos para que outros pesquisadores,
interessados na tematica em questdo, possam construir e desconstruir em cima do nosso
cenario.

A partir do lugar de onde discursamos ¢ que nos propomos a esbogar o retoque final do
nosso ensaio, pois, ao longo do percurso tracado, procuramos, pautados em nossas
escolhas, identificar principios da Etnomatematica, da Modelagem Matematica e da
Educacdo Matematica Critica, destacando-se as aproximagdes entre esses trés dominios
de modo a afirmar que h4 uma perspectiva orientadora do curriculo centrado na cultura,
nas praticas sociais de grupos sociais e culturais distintos.

Partimos da ideia de que os conhecimentos oriundos das disciplinas escolares sempre
veicularam capital cultural, porém com a sutileza de que, em um momento, este capital
cultural foi visto como tradicdes publicas, “conjuntos de conhecimentos, artes,
habilidades, linguagens, normas e valores” (STENHOUSE, 1991, p. 31, traducgdo nossa) e,
noutro momento, como tradi¢do seletiva, “a partir de um universo inteiro de
conhecimento possivel, somente uma parte limitada ¢ reconhecida como oficial, como
conhecimento “digno” de ser transmitido as futuras geragdes”. (APPLE, 2006, p.51)

A escola, conforme Young (2009) ¢ uma agéncia de transmissdo cultural ou de
conhecimento, conhecimento este poderoso, oriundo das disciplinas escolares, sejam

elas quais forem; e legitimo (Apple, 2006), oriundo das disciplinas escolares,
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Matematica e Ciéncias. Esses conhecimentos caminham juntos, pois representam, de
qualquer forma, o conhecimento do poderoso, dos que controlam o poder.

J&4 o conhecimento legitimo, produzido na escola, reproduz a cultura e a ideologia dos
grupos dominantes. O conhecimento escolar, de acordo com Apple (2006) ¢ visto como
uma forma de distribuicdo de bens e servigos de uma sociedade, e o seu estudo ¢
ideologico, isto €, “a investigacdo do que determinados grupos sociais e classes, em
determinadas instituicoes e em determinados momentos historicos consideram

conhecimento legitimo”. (APPLE, 2006, p. 83)

E [..] uma forma de investigagdo orientada criticamente, no sentido que
escolhe concentrar-se em como esse conhecimento, de acordo com sua
distribui¢@o nas escolas, poder contribuir para um desenvolvimento cognitivo
e vocacional que fortalega ou reforce os arranjos institucionais existentes (e
em geral problematicos) na sociedade. (APPLE, 2006, p. 83)
O poder e a acdo interagem para promoverem as praticas sociais nas escolas, praticas
essas que representam tanto a condigdo como resultado da dominacdo como da
contestacdo. Com isso, a partir do instante em que se aceita que, em qualquer sociedade,
escola, espaco social, ha relacdes especificas de poder, a teoria educacional passa a
questionar a neutralidade da instituicdo, do conhecimento e dos atores escolares,
iniciando-se a busca pela significacdo de como a escola e o que ¢ produzido por ela
contribui, direta ou indiretamente, para a manutencdo da ideologia e do poder
dominante.
Essa ideia coloca a escola como um importante agente da reproducdo cultural e
econdmica, armazena um capital cultural visto como um mecanismo eficaz de filtragem
na reproducdao de uma sociedade hierarquica, segundo Bourdieu (2009), e na producdo
de uma sociedade mais justa, igualitiria e democratica.
Ao diferenciarmos as disciplinas escolares em termos de status elevado e ndo elevado e
ao vulgarizarmos os conhecimentos oriundos da vida cotidiana, estamos perpetuando o
modelo educacional responséavel pela reproducdo da cultura e da ideologia dominante,
pois as escolas, além de produzirem conhecimento também produzem pessoas,
ampliando e legitimando recursos que fomentam a desigualdade, seja ela qual for. Para
mudarmos essa situagdo, precisamos tratar, as disciplinas escolares no mesmo status e
privilegiar, na mesma propor¢do dos saberes escolares, os saberes cotidianos, ao
pensarmos o curriculo escolar.
O curriculo, a educacdo e a escola sdo reguladoras da sociedade e de nds mesmos, pois

sdo os meios pelos quais o Estado educa e sanciona os conhecimentos que devem ser
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aprendidos pelos estudantes. Tanto os conceitos quanto os processos de escolarizagdo
sdo praticas sociais historicamente constituidas, pois se referem ao modo como o
conhecimento se entrelaca com a sociedade produzindo relacdes simétricas e
assimétricas de poder (o poder se relaciona mutuamente com o opressor € com quem
sofre a opressao).

Assim, o curriculo, entendido como uma tecnologia disciplinadoralo, bem como os
saberes produzidos pelas disciplinas escolares sdo uma pratica de regulacao social (ou
uma pratica social de regulacdo). Entendemos com isso que os saberes escolares estdo
envoltos por relagdes de poder, se ndo pela ideia de Foucault, em que “ndo ha relagdo de
poder sem constituicdo de um campo de saber, como também, reciprocamente, todo
saber constitui novas relacdes de poder” (FOUCAULT, 2007, p. XII), entdo pelo conceito
de tradicao seletiva, referido anteriormente.

O curriculo ¢ um conjunto de métodos e estratégias que incluem principios para a agao,
que circula entre as praticas culturais e sociais por meio de regras e padroes —
conduzidos pelas escolhas de quais conhecimentos valem a pena ser ensinados ou
sancionados — mediante os quais se constroi a razdo e a individualidade. Individualidade
essa que deveria ser combalida em prol da constru¢do de uma identidade coletiva, que
privilegiasse, sobremaneira, o respeito pelas diferencas, sejam elas quais forem.

O curriculo ¢ visto como uma pratica de significacdo, por conseguinte o seu estudo e a
sua pratica situam o local e os alicerces sobre os quais as aprendizagens acontecem, ou
seja, o curriculo pode ser desenhado tanto para ajudar os estudantes a conhecer seus
proprios discursos, a saber, de que maneira o conhecimento e o poder se criam e
recriam, mutuamente; quanto pode se centrar na aceitagdo de discursos pré-existentes
condicionados e opressivos.

Neste caso, as disciplinas escolares, a0 mesmo tempo em que sdo técnicas de
adestramento, também sdo produtoras de resisténcia, de contrapoderes e, por isso, 0

conhecimento escolar ndo pode ser tratado como uma entidade monolitica e muito

10 Popkewitz et al. (2003) conceitua o curriculo como um conhecimento particular, historicamente
formado, que inscreve regras e padrdes mediante os quais refletimos sobre o mundo e nés “mesmos”
como membros produtivos desse mundo. No entanto, as regras de “dizer a verdade” no curriculo ndo se
referem somente a construgdo de objetos para nosso exame e observacdo minuciosos. O curriculo é uma
tecnologia disciplinar que diz como deve o individuo atuar, sentir, falar e ver o mundo e a si mesmo.
Como tal, o curriculo e o problema do conhecimento e do raciocinio (da argumentag@o) nas escolas, ou
seja, as formas mediante as quais dizemos a verdade sobre nds mesmos e os demais sdo uma pratica de
regulagdo.
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menos como um fendmeno universal, mas como uma poderosa ferramenta na formacao
da regulacdo social ou na resisténcia dela.

Ao tratarmos das disciplinas escolares, dos conhecimentos poderosos, legitimos, de
status elevados e ndo elevados, da relacdo mutua entre saber e poder, do curriculo como
pratica de significagdo, ideias essas que dao sentido as nossas agdes € nos permitem
interpretar agdes alheias e que quando tomadas em seu conjunto formam as nossas
culturas, estdivamos pensando, em demasia, na Matematica escolar nos conhecimentos e
saberes matematicos institucionalizados ou ndo. Matematica escolar essa que como uma
pratica social, cultural e politica deveria privilegiar e dar mais atencdo aos menos
favorecidos, fazendo ecoar as suas vozes. E por essa Matematica escolar, mais
igualitiria e menos representativa do pensamento hegemonico, que pensamos construir
nossa proposta, alicercada em conceitos-chaves estruturados em teorias curriculares e
educacionais. Na trama desse tecido tedrico por nds explorado, ressaltam-se os
conceitos de:

Etnomatemdtica, que ¢ a Matemdtica praticada por grupos culturais, tais como
comunidades urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais, criangas
de uma determinada faixa etaria, sociedade indigenas etc. A Etnomatematica, além do
seu carater antropoldgico, tem um indiscutivel foco politico, pois ¢ embebida de ética
focalizada na recuperacao da dignidade cultural do ser humano; ela ajuda a fortalecer a
ideia de que o conhecimento matematico ¢ hibridizado e fundamenta-se, sobretudo, na
reestruturacdo e fortalecimento das raizes das vozes silenciadas, tendo como papel
reconhecer e respeitar a historia, a tradi¢do, o pensamento em outras culturas, excluindo
a pratica seletiva e individual que comumente tem servido de caracterizagdo a
pertinéncia da Matematica em nossa sociedade.

Educaciao Matemadtica Critica, que tem como caracteristica principal abordar os
aspectos politicos da Educagdao Matematica, ou seja, com as questdes ligadas a tematica
do poder. A relagdo marcadamente forte entre a Matemadtica escolar e a questdo do
poder pode ser evidenciada a partir do estreitamento entre a Educacdo Matematica e a
questdo da democracia dentro de uma sociedade tecnologica que tem nos termos-chave

A i P iy . e 11
de competéncia critica, distdncia critica e engajamento critico , bem como nos

' Os trés termos-chave estdo, respectivamente, ao envolvimento dos estudantes no controle do processo
educativo; a ideia de que tanto o professor como o estudante estabelecerdo uma distancia critica do
conteido da educagdo (ou seja, os principios que aparentemente sdo objetivos e neutros serdo
investigados e avaliados); e ao fato de que a educacdo deve ser orientada para problemas contextualizados
por situagdes vivenciadas fora da sala de aula.
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argumentos sociais e pedagdgicos da democracia, conceitos e argumentos caros para se
construir uma sociedade justa, igualitaria e democratica.

Neste sentido, o conhecimento matematico, mais do que ferramenta para se construir o
conhecimento tecnoldgico, ¢ objeto no desenvolvimento do conhecimento reflexivo,
principalmente pelo fato de ser o pensamento reflexivo, parte importante dos saberes
matematicos, sejam eles da Matematica académica ou da Etnomatematica.
Acrescentamos a discussdo o fato de que o conhecimento matemdtico ¢ um recurso
usado nas relagdes de poder, uma vez que ele faz parte da propria linguagem do poder,
visto que a Matematica d4 a palavra final em intimeras discussdes, amparada por uma
ideologia da certeza, ideologia essa que ¢ “uma estrutura geral e fundamental de
interpretacdo para um numero crescente de questdes que transformam a Matematica em
uma linguagem de poder” (BORBA & SKOVSMOSE, 2001, p. 129), que torna a
Matematica um sistema perfeito, neutro e a prova de erros e que, se for bem usada,
contribui para o controle e a manutencao das vozes dos opressores, justificando, assim a
ideia de Apple (2006) sobre o conhecimento de status elevado e isentando, de uma vez
por todas, o conhecimento matematico tido como neutro. Na medida em que isso
ocorre, a Matematica, nesta sociedade tecnolodgica, fortalece o seu poder formatador.
Modelagem Matemadtica, que, como ilustrado anteriormente ¢ uma importante pega
constituinte das discussdes envolvendo a Matematica escolar e as relagdes de poder,
pois € por meio dela, como metodologia de ensino, que podemos empoderar os alunos —
usando problemas matematicos inseridos em situacdes sociais — para construir uma
visdo critica do mundo e nele engaja-los, possibilitando que orientem suas agdes para
intervirem na realidade que os circundam.

Se juntarmos a ideia de Bishop (1999) de que a Matematica ¢ um tipo de tecnologia
simbodlica, com 0 nosso ponto de vista que a trata como uma pratica de significagdo,
entdo o conhecimento matematico, socializado nas escolas, atuard como componente na
constitui¢do do sujeito, da sua subjetividade e identidade e na fabricacdo de formas de
diferencas entre os elementos de um mesmo ou distinto grupo social, essa sujeicdo que
responde pela producdo das diferencas, inerentes a constituicdo das identidades,
regulam tanto os sujeitos quanto suas condutas.

Ao tomarmos o curriculo como um artefato cultural — pois, institucionalmente, ¢ uma
invencdo social, uma pratica discursiva atrelada a producao de identidades culturais e
sociais — e seu conteudo também como uma constru¢do social, uma vez que o

conhecimento ¢ um produto criado e interpretado socialmente, uma epistemologia social
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— acreditamos que ele possa mais incluir do excluir, mais unir do que separar os saberes

cotidianos e ndo cotidianos, mais respeitar do que destacar as diferengas.
A Obra

Neste ensaio, procuramos articular ideias de campos afins (Curriculo e Educacdo
Matematica) a partir das duas faces da “obra”, a presenga e auséncia, com o intuito de
pensar num curriculo escolar de Matematica (uma obra) que contribua para além de
incluir, resistir a uma ideologia dominante que insiste em silenciar as vozes dos menos
afortunados. Neste sentido, a articulagdo do carater politico da Etnomatematica e da
Educagcdo Matematica Critica pode subsidiar a discussdo sobre como o ensino da
Matematica promove a inculcagdo de ideias que fortalecem o papel formatador e,
muitas vezes nao critico do conhecimento matematico.

Nessa perspectiva, o conhecimento matematico deveria ser entendido como um
conhecimento, que ao modelar situagdes, experimentos e fenomenos da vida cotidiana,
traz para o ambiente da sala de aula, questdes importantes da sociedade contemporanea
e, por consequéncia, pde em contato e prepara os alunos para lidarem com essas
questdes, com criticidade, ao se depararem com elas, em um futuro préximo e para além

da escola.
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