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A INVESTIGACAO EM ETNOMATEMATICA E OS LIMITES DA
CULTURA

Alexandre Pais*

Resumo
Neste artigo discuto alguns aspectos problematicos da investigacdo em etnomatematica,
especificamente no que concerne as suas implicaces educacionais. Certas pressuposicdes da
pesquisa em etnomatematica, ao nivel epistemologico, pedagogico e politico, carecem de uma
sustentacdo teorica forte que permita a este campo de pesquisa situar-se na sua relagdo com o
conhecimento local e com a escola regular. Como consequéncia, a investigacdo em
etnomatematica é facilmente domestificada e acaba reproduzindo na pratica aquilo que

explicitamente critica.
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1 INTRODUCAO

Durante a modernidade, a matematica assumiu-se como exemplo de neutralidade,
universalidade e verdade cientifica, além de instrumento privilegiado para ler o mundo fisico
e social. Esta matematica, desenvolvida na academia por matematicos, e disseminada nas
escolas por professores, é frequentemente encarada, tanto no discurso cientifico como no
discurso publico, como sendo a prova de humanidade, transcendendo culturas, vélida
independentemente dos lugares e usos que dela se fazem. A matematica assim construida tem
sido determinante ndo s6 em termos cientificos — fornecendo o necessario rigor para a
solidificacdo de outras ciéncias — como também em termos sociais — estando por detras de
muitos dos avangos tecnoldgicos e governamentais que caracterizam as sociedades atuais.

Esta posicdo de certeza que a matematica ocupa no imaginario social oferece
resisténcias a uma compreensdo cultural da matematica como uma constru¢do humana, e a

uma interpretacdo sociologica do modo como a matemaética e, em particular, a matematica
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escolar, estd envolvida em processos que extravasam em muito a benevoléncia que
normalmente se associa a esta ciéncia. Um dos momentos que marcam o inicio de uma
postura critica em relacdo, por um lado, a alegada aculturalidade da matematica e, por outro
lado, a sua intrinseca benfeitoria, ¢ o programa de etnomatematica. O prefixo “etno” desloca a
matematica dos lugares onde tem sido erigida e glorificada (a universidade e a escola) e
espalha-a pelo mundo das pessoas, nas suas diversas culturas e atividades mundanas. A
etnomatematica contamina a matematica de fator humano; ndo um ser humano abstrato, mas
um ser humano situado num tempo e num espago que requere diferentes conhecimentos e
diferentes praticas. Ao mesmo tempo, a etnomatematica surge como uma critica sem
precedentes a0 modo como o conhecimento matematico, e a hegemonia que o alimenta, tem
servido ao longo da modernidade como um suporte para praticas de dominacéo e colonizacao.

O trabalho de investigadores como Ubiratan D’Ambrosio, Arthur Powell, Marylin
Frankenstein, Alan Bishop, Gelsa Knijnik, Mariana Ferreira, entre outros, ttm mostrado que a
matematica, longe de ser o estandarte de uma sociedade universal baseada num conhecimento
neutro e verdadeiro, € uma maneira muito particular de entender o tempo e o espaco, de
classificar e ordenar o mundo, e de compreender as relagfes sociais e politicas. Vista desta
forma, a etnomatematica apresenta-se ndo tanto como uma matematica étnica, que
suplementaria a matematica académica, mas como uma critica a0 conhecimento que é
valorizado como sendo conhecimento matematico. Mais do que a pesquisa do conhecimento
matematico de povos culturalmente distintos, ou do conhecimento usado por pessoas em suas
atividades diarias, a pesquisa em etnomatematica € importante pela critica epistemoldgica que
faz da matematica académica. A importancia do programa de pesquisa em etnomatematica
nao esta somente relacionada com o estudo e a valorizacdo de “outras” matematicas, mas
também com a critica que a etnomatematica faz da propria matematica, através de uma analise
social, histdrica, politica e econémica de como a matematica acabou sendo o que é hoje.

No entanto, a investigagdo em etnomatematica nos Ultimos quinze anos tem-se focado
primordialmente no estudo de ‘“culturas locais” e em matematicas “ndo-escolares”. A
premissa que justifica este tipo de investigacdo pode ser enunciada da seguinte forma: antes
de entrarem na escola os alunos possuem algum tipo de conhecimento protomatematico; este
conhecimento deve ser tido em consideracdo pelo professor na organizacdo do processo de
ensino e aprendizagem da matematica escolar; desta forma garante-se que as diferencas
culturais sejam valorizadas, abrindo-se 0 espaco para uma aprendizagem mais eficiente (visto

que os estudantes ndo comecam do nada, mas de suas proprias experiéncias). Nesta
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perspectiva, a ethomatematica torna-se numa das muitas “ferramentas didaticas” disponiveis
para ensinar matematica. Isto €, a etnomatematica deixa de ser uma reflex&o critica sobre as
raizes sociopoliticas da matematica académica, para passar a Ser um instrumento de
aprendizagem.

Esta domestificacdo da ethomatematica é problemaética se tivermos em consideracao o
potencial emancipatério que o programa de etnomatematica comporta relativamente a
matematica escolar.? Neste artigo discutirei alguns dos problemas envolvidos nas implicacées
educacionais da etnomatematica, no seguimento do estudo ja por mim realizado a respeito das
criticas e contradigdes da etnomatematica (Pais, 2011). Embora eu concorde com D’ Ambrosio
(2002) na afirmacdo de que a investigacdo em educacdo matemética pode fornecer uma
compreensdo mais profunda da histéria e filosofia da matematica, contesto a ideia de que as
implicacdes pedagdgicas da etnomatematica sdo Obvias. Essa contestacdo assenta-se, em
primeiro lugar, na critica a ideia de que a matematica “estd em todo o lado”, com base na
filosofia contemporanea. Em segundo lugar, na ideia de que as pessoas transferem
conhecimento de e para a escola. E em terceiro lugar, no modo ideolégico como o “outro” ¢é
construido na investigacdo em etnomatematica. Em jeito de conclusdo, enaltecerei o papel
econdmico da escola como pano de fundo para percebermos a etnomatematica ndo como uma
for¢a transformadora, mas como o que Paulo Freire (1998) chamou de “transformacdes
superficiais” (p. 508) as quais, longe de combaterem o status quo, contribuem para a sua

fortificacéo.

2 ONDE ESTA A MATEMATICA?

Apesar de divergirem em varios aspectos, existe uma dimensdo na qual ambos
matematicos e etnomatematicos estdo de acordo: a matematica esta em todo o lado. Apesar de
serem matematicas diferentes — a dos matematicos é a matematica das abstracGes formais que
Ihes permite modelar cada centimetro de realidade, enquanto que para 0s etnomatematicos é a
matematica das préaticas culturais — existe a ideia de que ndo sé a realidade pode ser descrita
em termos matematicos, como qualquer pratica humana envolve de alguma maneira, mais ou

menos rudimentar, conhecimento matematico. Para um etnomatematico a matematica é

? Evidente, por exemplo, na critica que D’ Ambrosio (2003) faz da educacio escolar actual.
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universal ndo porque é a mesma em todos os diferentes universos culturais, mas porque cada
pessoa, quer reconheca ou ndo, usa e explora matematica na sua vida diéria.

O ato de posicionar a matematica na realidade, quer seja a realidade fisica quer seja a
realidade das pessoas em suas atividades, leva a que uma das tarefas da investigacdo em
ethomatematica consista no reconhecimento (Adam, Alangui & Barton, 2003) ou
descongelamento (Gerdes, 1995) dessa matematica de forma a que possa ser usada em termos
educacionais. E como se um aluno, antes de entrar para a escola, ja esteja a usar matematica;
na escola ele apenas reconhece o que fazia como sendo matematica. O mesmo se passa com
0s estudos em etnomatematica de povos culturalmente distintos. Com vista a sua
emancipagdo, povos indigenas, por exemplo, ganhariam ao reconhecer como sendo
matematica aquilo que sempre fizeram em todas as suas vidas, sem qualquer referéncia a
matematica. Ambos 0s casos pressupdem a ideia de que a matematica sempre esteve 14,
mesmo que as pessoas que l& estavam ndo a tenham reconhecido.

Porém, uma outra maneira de perceber a pratica etnomatematica de reconhecimento ¢é
dizer que a matematica ndo estd na realidade, mas sim no olhar do etnomatematico. Uma
situacdo necesssita do olhar treinado do etnomatematico para que seja identificada como
sendo matematica. Nesta perspectiva, a matematica néo esta na realidade, mas sim no olhar. E
0 proprio ato de reconhecimento que a posteriori cria a ilusdo de que a matematica sempre
esteve la. Contra a ideia de que nossas palavras, textos, linguagem ou discursos descrevem
uma certa realidade, filésofos como Jacques Lacan, Jacques Derrida ou Slavoj Zizek
argumentam que ao invés de descrever a realidade, nossas palavras constituem a realidade

como tal:

E 0 mundo das palavras que cria 0 mundo das coisas. (Lacan, 2001, p. 155)

A exterioridade de fora, “espacial” e “objectiva”, que nods acreditamos conhecer
como a coisa mais familiar do mundo, como familiaridade em si, ndo apareceria sem
a gramatica. (Derrida, 1976, p. 42)

O discurso da ontologia ¢ portanto sustentado por um “acto de discurso indirecto”: a
sua superficie assertiva, o afirmar que o mundo “é assim”, esconde uma dimensao
performativa, i.e., a ontologia é constituida pelo desconhecimento de que é a prépria
enunciagio que possibilita o seu contetido proposicional (Zizek, 1992, p. 4).

Isto € 0 que em filosofia contemporénea se chama o poder performativo da palavra: a
realidade € algo que se constitui a partir de uma posicao subjetiva. Quando dizemos que o
mundo esta escrito em linguagem matematica ndo estamos afirmando nenhuma verdade

ontoldgica sobre 0 mundo ou sobre a matematica, mas é por meio desta declaracdo que o
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mundo se torna escrito em linguagem matematica. A verdade de uma afirmacdo ndo depende
do seu contetido, mas sim do préprio ato de enunciacdo. O ato de reconhecer matematica na
realidade é performativo. Alunos, povos indigenas ou grupos profissionais, ndo reconhecem
como sendo matematica algo que eles sempre fizeram. Ao invés, eles percebem como sendo
matematica o que sempre fizeram a partir do momento em que alguém — o etnomatematico —
descreve como sendo matematica o que eles estao fazendo.

Este deslocamento, da realidade para o olhar, tem implicagdes no modo como a
etnomatematica se percebe como uma forca emancipatoria. Aparentemente, o reconhecer
como sendo matematica o que certas pessoas fazem resulta numa valorizagdo dessas praticas.
Tal reconhecimento possibilita que essas pessoas sejam valorizadas na medida em que
também elas, e ndo s6 os matematicos, usam e exploram algo tdo inacessivel como a
matematica. Contudo, tal como refere o linguista Wilmar D’Angelis (2000), tal
reconhecimento carrega um preconceito: o de que as praticas mundanas dessas pessoas s6 sdo
valorizadas porque sdo reconhecidas como sendo matematica. Em ultima instancia, o que este
discurso emancipatorio carrega € a ideia de que uma certa pratica — a construcdo de casas
numa comunidade indigena, um jogo tradicional ou o oficio de carpinteiro — é valiosa na
medida em que involve matematica. E a matematica que certifica a riqueza do que essas
pessoas estdo a fazer (e ndo a pratica em si).

Vaérias questdes emergem desde deslocamento: Porque necessitamos de caracterizar
uma pratica como sendo matematica para que esta seja valorizada? Porque uma pratica ndo é
valorizada por aquilo que é: carpintaria, construcdo de casas, jogos? N&o estaremos
implicitamente a dizer que certas praticas sdo meritérias de serem estudadas apenas porque
nds vemos matematica nelas? Porque é que essas praticas ndo merecem ser estudadas como
aquilo que sao? Porque é que é necessario o olhar treinado do etnomatematico para valorizar o
que certas pessoas sempre fizeram todas as suas vidas?

Estas questBes raramente sdo colocadas pelos etnomatematicos. A matematica esta em
todo o lado a partir do momento em que nos, pessoas treinadas em matematica, a colocamos
la. N&o hé& nada na realidade que possa, em si, ser chamado de matematica. E o préprio ato de
declarar que a matematica esta em todo o lado que cria a ideia de que a matematica esta de
facto em todo o lado. Mas ela apenas esta no nosso olhar. E é uma questdo de higiene social

ser cuidadoso quando impomos nosso olhar sobre outros.

3 ETNOMATEMATICA COMO ENTRADA E PRATO PRINCIPAL
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A investigacdo em educacdo matematica assume que um ensino de qualidade
possibilita aos alunos se tornarem participantes ativos num mundo altamente matematizado.
Por outro lado, a investigagdo em etnomatematica assume que 0s alunos ja possuem algum
tipo de conhecimento matematico antes de entrarem na escola, conhecimento esse que deve
ser usado como ponto de partida para a aprendizagem da matemaética escolar. Em resumo, é
assumido que as pessoas transferem conhecimento da e para a escola. Contudo, esta suposi¢do
de linearidade no modo como as pessoas transferem conhecimento tem sido questionada por
recentes pesquisas sobre 0s aspectos sociais e culturais do conhecimento e da aprendizagem
(Lave, 1998; Abreu, Bishop & Presmeg, 2002; Jurdak, 2006). A investigacdo desenvolvida
por Jean Lave (1998) por um lado, ou as recentes aplicacdes da Teoria da Atividade em
educacdo matematica (Jurdak, 2006; Williams & Wake, 2007), por outro, ttm mostrado que
todo o conhecimento é situado nos contextos onde € usado, quer esses sejam uma escola, um
local de trabalho ou uma tribo indigena. O significado de uma pratica e o conhecimento nela
envolvido estdo profundamente enraizados na comunidade de pratica onde sdo exercitados e
desenvolvidos (Lave & Wenger, 1991). Ndo ha nada que nos garanta uma transferéncia de
conhecimento de uma pratica para outra sem que haja certo grau de “desentendimento”.

A matematica escolar, apesar de poder explorar situagdes “reais”, serd sempre um
conhecimento escolar, aprendido num determinado lugar chamado “escola”, onde os
estudantes ndo estdo necessariamente preocupados em aprender.’

Estas pesquisas — geralmente denominadas de socioculturais — enfatizam e mostram o
carater situado de toda a aprendizagem.* Elas mostram que as pessoas ndo transferem o que
aprenderam na escola para situac@es extraescolares. Ao inves, as pessoas aprendem in situ o
gue necessitam para o desempenho de uma determinada atividade, quer se trate de uma
atividade mundana ou uma atividade profissional. Por outro lado, quando trazemos o
conhecimento local para a escola, quer se trate de algum tipo de conhecimento “pratico” ou de
um conhecimento “étnico”, 0 que acontece € uma descontextualizacdo das condicbes que
justificam a emergéncia e o0 uso desse conhecimento. Se o conhecimento e a aprendizagem

ndo Sdo processos puramente cognitivos acontecendo na cabega de individuos, mas sim

% para uma compreensdo de como os estudantes na escola estdo primariamente preocupados em passar e nio em
aprender ver Baldino and Cabral (1998).

* Também no ambito da filosofia da matematica existem pesquisas que apontam no mesmo sentido. Ver por o
trabalho de Gottschalk (2004) e Ernest (2007).
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praticas socialmente situadas, profundamente enraizadas no contexto, entdo a ideia de ligar
conhecimento local e escolar tem que ser problematizada.

Quando investigadores em etnomatematica se deslocam para tribos indigenas com o
intuito de pesquisar como essas pessoas usam matematica, por exemplo, na construcdo de
casas, e em seguida trazem esse conhecimento para a escola — quer se trate de uma escola
regular ou de uma escola indigena — de modo a usa-lo na aprendizagem da matematica
escolar, algo ja esta irremediavelmente perdido. A construgdo de casas numa tribo indigena é
uma atividade comunitaria, que envolve rituais e conhecimentos sé identificados como sendo
matematicos por pessoas de fora da comunidade. Quando esse conhecimento é trazido para a
escola para ensinar, por exemplo, a relagcdo entre os lados de um tridngulo rectangulo, os
alunos estdo num contexto completamente diferente e somente de maneira forcada e artificial
se pode dizer que o conhecimento prévio sobre construcdo de casas vai ser Util para os alunos
aprenderem o teorema de Pitagoras na escola. Se, por outro lado, se optar por incorporar esse
conhecimento no curriculo escolar tal como ele € — i.e., como construcdo de casas tal como é
feita pela comunidade — acabamos permitindo aos alunos a aprendizagem de conhecimentos e
competéncias que sO lhes serdo Uteis no contexto da comunidade, a qual tem outros
mecanismos educativos de transmissdo desses conhecimentos que nada tém a ver com escola.
D’Angelis (2000) defende a ideia de que uma escola indigena deve se preocupar em ensinar
ndo o que sempre foi ensinado dentro da comunidade com seus proprios métodos, mas sim o
que as populacBes indigenas querem: a matematica e a lingua do branco (SCANDIUZZI,
2004, p. 373). De acordo com D’Angelis, o conteudo das disciplinas escolares ndo deve
interferir com as particulares e especificas formas de educacdo de uma certa comunidade
(quer se trate de uma vila indigena ou uma comunidade profissional). Isto é, a escola ndo deve
colonizar espacos que pertencem a outras formas de cultura, por meio de uma escolarizacédo
de conteudos que sao especificos de um ambiente ndo escolar.

Deste ponto de vista, ndo ha nada de intrinsecamente benéfico em trazer conhecimento
local para a escola. Por um lado, temos a posicao defendida pela maioria dos etnomatematicos
de que o conhecimento etnomatematico pode ajudar os estudantes na aprendizagem da
matematica escolar, por meio de sua incorporacdo no curriculo. Por outro lado, temos
investigadores que criticam esta insercdo de conhecimento local no curriculo. Seu argumento
é 0 de que a escola deve ser o lugar para aprender a matematica académica, devendo deixar-se
a aprendizagem de outros conhecimentos no seio das comunidades onde eles emergem e séo

usados. Esta discussdo esta presente no seio da etnomatematica. Enquanto alguns
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etnomatematicos defendem a importancia de estabelecer uma ponte entre o conhecimento
local e o conhecimento escolar®, outros contestam esta ligagdo ou o modo como ela tem sido
estabelecida. Por exemplo, Knijnik (2004) argumenta que ndo se trata de estabelecer conexdes
entre a matematica escolar e a matematica tal como € usada por determinados grupos, com o
propdsito de alcangar uma mais eficiente aprendizagem da matematica escolar. Pesquisadores
como Knijnik, Monteiro (2004) e Duarte (2004) tém feito notar a maneira usualmente
folclorica como ideias etnomatematicas aparecem nos curriculos. Estas sdo usadas como

entradas para o prato principal que é a matematica formal:

Esta distancia tem sido frequentemente mantida quando, nos curriculos, ao resgatar
saberes de grupos subordinados, os tratamos como algo exo6tico, como um souvenir
ou simplesmente como “ponto de partida” para o conhecimento matematico. Neste
sentido, o0 resgate de saberes populares torna-se uma armadilha que acaba por
produzir e reforcar, ainda mais, as desigualdades sociais. (Duarte, 2004, p. 188)

Contudo, tomar a ethomatematica como prato principal também é problemaético. Se
tivermos em consideracdo que parte da funcdo da escola é preparar os alunos para uma
sociedade onde o que vale é o conhecimento matematico académico, na medida em que € este
que possibilita 0 acesso a estudos superiores e a profissdes privilegiadas, devemos perguntar-
nos sobre qual o lugar na escola atual para o conhecimento etnomatematico? Decorre do que
eu tenho vindo a explorar que as implicagdes educacionais da etnomatematica acabam
facilmente sendo cooptadas por uma escola que esta acima de tudo preocupada com a
uniformizacdo do conhecimento. Neste sentido, tal como ja foi analisado por Skovsmose and
Vithal (1997) no contexto Sul-Africano, privilegiar o conhecimento etnomatematico numa
escola formal pode ser um factor de exclusdo social. Mas o problema néo reside somente na
etnomatematica, mas também na propria escola. Monteiro (2004) coloca uma questdo que
deveria servir de orientacdo para todos os estudos em etnomatematica com aspiracfes
educacionais: “€ possivel desenvolver um trabalho na perspectiva da Etnomatematica no atual
modelo escolar?” (p. 437). Segundo esta investigadora, uma educacdo baseada em ideias
ethomatematicas requer uma profunda transformacdo no modo como a escola estd

actualmente organizada.

> Por exemplo, Adam et al (2003).
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4 A CONSTRUCAO IDEOLOGICA DO OUTRO

H& mais de uma década atras, quando estava comecando meu trabalho como professor
de matematica numa escola da periferia de Lisboa, experienciei um episodio curioso que
ilustra o que o filésofo Sloveno Slavoj Zizek apelida de desubstancializacdo do Outro. Uma
das minhas alunas, chamemos-lhe Y, necessitava de um par de oculos. Infelizmente, seus pais
ndo tinham posses que fossem além da satisfacdo das necessidades basicas de sobrevivéncia
numa cidade: casa, comida e higiene. Com o intuito de resolver esta situacdo, um grupo de
professores juntou-se e coletou dinheiro para que a Y pudesse comprar os Oculos de que
necessitava. O dinheiro foi entregue a Y que em vez de comprar 0s o6culos, comprou um
telemovel, tal como aqueles que suas colegas tdo orgulhosamente exibiam diariamente. A
reacdo dos professores foi a esperada. Surpresos pela falta de responsabilidade de Y,
prontamente manifestaram sua indignacdo. Como é que uma rapariga como a Y, pobre, com
grande necessidade de Oculos para poder participar nas aulas e estudar, usa o dinheiro
coletado pelos professores com toda a boa vontade, para comprar um objeto tdo supérfluo?
Ela ficou marcada como uma pessoa ingrata, ndo merecedora da gratiddo dos professores.

Este episddio ilustra como o Outro resulta do nosso olhar. N6s estamos dispostos a
aceitar o Outro (o pobre, o indigena) na medida em que é o Outro que queremos ver. NOs
amamos o alheio, o exdético precisamente porque ele é pobre, oprimido, indefeso,
necessitando protecdo. O problema comeca no momento em que esse Outro se aproxima
demasiado de nos, quando comegamos a sentir sua sufocante proximidade — neste momento,
quando o Outro se expde demasiado, 0 amor pode subitamente se transformar em 6dio. Foi
precisamente isto que aconteceu na reacao dos professores a compra da Y. O seu amor por ela
transformou-se em 6dio no momento em que eles se aperceberam de que a Y néo era diferente
deles: ela também queria consumir todas as coisas supérfluas de que todos nés gozamos. A Y
ndo € diferente das suas colegas, nem de seus professores. E é essa semelhanca — ndo a
diferenca — que assusta na proximidade com o Outro. O que nos choca quando encontramos o
Outro real ndo sdo suas propriedades estranhas, mas a nossa prépria decrépita realidade. No

Outro nds vemos a nossa prépria decadéncia, e isso assusta.
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A mesma légica est4d em jogo em muitos estudos em etnomatematica.® Quando
apregoamos que se deve “dar voz” ao oprimido (alunos pobres, alunos étnicos, minorias, etc.)
corremos o risco de, por detras da aparéncia de uma vontade legitima de valorizar as vozes
oprimidas, terminar estipulando como essa voz deve ser. O Outro é posicionado na nossa
ordem simbdlica, construido como alguém inocente, necessitado, oprimido, visto como uma
vitima da nossa sociedade consumista e racista. O Outro tem voz na medida em que é uma
voz oprimida, uma vez que pede por ajuda, a voz que esperamos ouvir. Quando o estudante
pobre admite que apenas quer ser rico, ou que o estudante “étnico” demonstra s6 querer
aprender a matematica hegeménica do branco, nés nos sentimos decepcionados porque nesse
momento encontramos o Outro real, encontramo-nos a nés mesmos. E como se houvesse um
desejo subliminar de manter alguém no estatuto de vitima de forma a que possamos gozar em
no6s proprios o desejo de ajudar. Tal como refere Zizek (1997, p. 101), “a pessoa santa usa o
sofrimento dos outros para satisfazer sua pulsdo narcisistica de ajudar aqueles em
dificuldades”. Este espirito “santo”, em tudo similar ao da caridade e filantropia, endossa por
completo o espirito do capitalismo. Permite as pessoas aliviar suas consciéncias, a0 mesmo
tempo que, assegura que nenhuma transformacao fundamental nas escolas ou na organizagéo

econdmica da sociedade possa ocorrer.

5 ETNOMATEMATICA E OS LIMITES DA CULTURA

Isto leva-nos a refletir sobre os limites da cultura quando pensamos numa mudanca
radical no modo como a escola estd organizada. O mundo atual é caracterizado por uma
grande diversidade de espectros sociais, culturais e politicos. A cultura e sociedade europeia,
por exemplo, é muito diferente da norte-americana, como se nota claramente em campos
como a literatura, cinema ou filosofia. Isto para ndo falar nas diferencas provavelmente ainda
maiores relativamente as culturas africanas ou asiaticas. Também em termos politicos, temos
hoje no mundo os mais diversos sistemas governamentais: 0 modelo anglo-saxdnico
neoliberal, a social-democracia na Europa, o comunismo capitalista na China, estados
religiosos em paises arabes, etc. Contudo, quando falamos de economia a diversidade

desaparece. Podemos dizer que temos hoje no mundo uma grande diversidade de modelos

® Mas também na educacéo indigena em geral. Ver por exemplo a investigagdo realizada por Kincheloe and
Steinberg (2008).
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econdémicos? N&o, o modelo global de economia presente em toda a multiplicidade de
formacBes sociais e culturais assenta no capitalismo.” Mesmo o comunismo, quer nos
estejamos a referir ao comunismo de estado como na China ou aos dispersos partidos de
indole comunista que ainda subsistem em democracia, desenvolve sua atividade dentro do
modelo capitalista de economia. O capitalismo veste diferentes roupagens e segue Seu
caminho independente das diferentes politicas organizativas (monarquia, socialismo,
fundamentalismo religioso, ditaduras, neoliberalismo, etc.). O que é comum em todas estas
formagdes politicas é que, apesar das diferentes roupagens, as relacbes humanas seguem
sendo baseadas no capital. Aqui reside o que podemos chamar de Real® do mundo atual: a
economia capitalista € o nlcleo permanente que se mantém apesar de toda a multiplicidade
cultural, social e politica que caracteriza o0 mundo atual.

No que diz respeito a educacdo, ndo ha duvida de que as escolas séo diferentes, e que
tanto professores quanto estudantes experienciam uma diferente multiplicidade de problemas.
Cada escola, professor e estudante comportam constelacbes Unicas de experiéncias de vida.
Contudo, deveremos indagar sobre o que se mantém imutadvel em todas estas diferentes
realidades? Apesar das escolas serem diferentes, o que em nelas se mantém igual? Qual é o
Real das escolas? Como tenho vindo a desenvolver na minha pesquisa (Pais, 2012a, 2012b), o
Real das escolas é o sistema mundial de acreditacdo que segue seu caminho, indiferente a
inovacBes didaticas, curriculares ou mesmo culturais, perpetradas de igual forma por
pesquisadores, governantes e professores. O que se mantém igual em todas as escolas € o fato
de que a cada professor é pedido que materialize numa nota, num crédito, o trabalho do
estudante. Essa nota, como todos sabemos, tem sérias implica¢fes futuras na vida de cada
estudante, e faz com que a escola desempenhe um papel econdmico determinante na
sociedade atual (Vinner, 1997; Baldino & Cabral, 2006; Lave & McDermott, 2002). A escola

é uma instituicdo aberta no que diz respeito a inovagdes didaticas e pedagogicas, desde que,

’ Nem todas as sociedades estdo no mesmo nivel de desenvolvimento capitalista e, obviamente, algumas ainda se
regem por sistemas econémicos pré-modernos. Contudo, com a transformagdo do capital numa forca global e
multinacional, a Unica maneira de entrar no “mercado” € por intermédio de uma economia capitalista. Por
exemplo, podemos dizer que muitas das tribos amazonicas ndo vivem uma economia capitalista. Contudo,
quando as trocas com o “mundo exterior” se tornam necessarias (e elas sdo crescentemente necessarias pois 0
processo de neocolonizagdo provocado pela expansdo capitalista obriga essas pessoas a procurarem por
productos que ndo podem ser produzidos na comunidade), elas ficam automaticamente involucradas no processo
de producéo capitalista. A escolha é entre aceitar o modo capitalista de producéo ou definhar.

8 Aqui estou me baseando na nocdo Lacaniana do Real, como aquilo que permanece 0 mesmo nos mais
diferentes universos simbélicos. Zizek tem vindo a desenvolver esta e outras nogdes da psicanalise Lacaniana
numa analise sociopolitica do mundo actual.
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no final de cada ano, a cada estudante seja atribuida uma marca que o situa no universo
econdmico do crédito escolar. Neste sentido, os limites da mudanca educacional sdo os limites
da cultura. A partir do momento em que alguém sugere uma mudanca no papel econémico
das escolas, as coisas ficam “impossiveis”: quem se atreve a sugerir hoje em dia que os
professores devam parar de classificar estudantes?

Como o papel econémico das escolas ndo pode mudar, os pesquisadores tendem a se
concentrar no que Paulo Freire chama de “transformagdes superficiais”. Muitas dessas
transformacdes séo feitas sobre a alcada de areas de pesquisa como a etnomatematica.’ O
sistema satisfaz a demanda social que apela a valorizacdo de outras culturas, atraves da
insercdo de conhecimentos matematicos locais no curriculo, enquanto assegura que tal
“inser¢do” nao mudara em nada as condi¢des fundamentais do sistema. Tal como tem vindo a
ser explorado por Zizek em diversas situacdes da sociedade contemporanea, o sistema
capitalista necessita de constantemente promover reformas e inovacoes de forma a dissimular
a crua realidade de que as mudancas fundamentais — tal como uma mudanca no sistema de
crédito escolar — ndo estdo disponiveis. Sem divida que nds — gente alimentada, lavada e
cheirosa — vivemos num mundo onde o leque de escolhas é numeroso, em praticamente todas
as dimensfes da vida. No que diz respeito a educacdo e a etnomatematica, existe j& uma
consideravel variedade de conhecimento e propostas didaticas destinadas a estabelecer uma
educacdo multicultural. De facto, se tomarmos os diversos trabalhos presentes num site como
o Ethnomathematics Digital Library (um programa com o objetivo de desenvolver recursos
para 0 ensino e aprendizagem da matematica), podemos sem dificuldade elaborar um
curriculo de matematica completo baseado na exploracdo de usos e conhecimentos locais. Na
Africa do Sul, por exemplo, existe toda uma industria didatica desenvolvida a partir de
conhecimentos indigenas, o Indigenous Knowledge System, do qual a etnomatematica € um
dos componentes. O poder do capitalismo em produzir variedade esta bem presente nas
aplicacdes educacionais da ethomatematica.

Aqui reside o perigo e a incerteza de trazer ideias poderosas, como a critica seminal
feita pela ethomatematica ao conhecimento matematico institucionalizado, para um contexto
escolar. O que ao nivel das intengdes expressas e “oficiais” ndo apresenta problemas —

praticamente ninguém contestaria a importancia da diversidade cultural — quando atualizado

® Mas também dentro de outras 4reas tais como a educagio matematica critica (Pais, Fernandes, Matos & Alves,
2012), dos estudos em equidade (Pais, 2012a) e os estudos sobre o valor de uso da matematica escolar (Pais,
2012b).
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numa pratica concreta (no nosso caso, a préatica escolar) facilmente encontra uma série de
obstéaculos que terminam pervertendo os intuitos iniciais. Desta forma, um campo que poderia
parecer potencialmente emancipatorio, tal como a etnomatematica, acaba sendo transformado
— domestificado — no que Zizek (1997) apelida de uma “transgressdo inerente” (p. 76), isto é,
uma transformagao que ndo so é de antemao prevista, mas também promovida — relembremos
que muitos curriculos de matematica um pouco por todo o mundo j& contemplam a
possibilidade de trazer culturas e conhecimento local para a sala de aula — pelo mesmo
sistema que tenta transformar.

Ao se colocar a matematica como “uma arma na luta” (Gutstein, 2012) para um
mundo melhor, ou como um caminho privilegiado para a Paz (D’Ambrosio, 2007), acaba
reforgando ainda mais a “f¢” na ideia de que uma melhor educacdo matematica ¢ a solugao
para problemas que, pela sua propria natureza, sao econdmicos e politicos. Em vez de se
posicionarem como parte do problema, os pesquisadores acabam criando uma ideologia cujo
proposito € precisamente negar a funcdo econémica das escolas. Se o propoésito maior da
educacdo sdo os ideais da paz, democracia, justica social e equidade, entdo a via do
conhecimento matematico, na qual hoje investimos tanto, € um beco sem saida. H& que
encontrar outros caminhos que posicionem os problemas que alunos e estudantes vivem nas

escolas ao nivel ndo do conhecimento, mas da economia politica.

6 CONCLUSAO

Uma das razdes que me levou a escrever este texto foi minha participagdo no IV
Congresso Nacional Brasileiro em Etnomatematica, que teve lugar em Belém. Pela primeira
vez tive oportunidade de apresentar meu trabalho para uma audiéncia de etnomatematicos, e
também pela primeira vez senti por dentro o ambiente, as diferentes investigacOes, as ideias e
também as davidas de quem trabalha em etnomatematica. Estes encontros sdo sempre um
barémetro privilegiado para auferir o estado de um campo de investigacdo. Olhando para as
atas do encontro, e lendo os resumos das centenas de comunicagOes apresentadas neste
congresso, hd algo que sobressai. A grande maioria dos trabalhos apresentados usa a
etnomatematica como um dispositivo didatico. As investigagcdes reportam situacdes onde €
explorado conhecimento local, e algum tipo de insercéo escolar é sugerida. H4 muito poucos
trabalhos preocupados em teorizar problemas e contradi¢cfes da propria investigacdo em

etnomatematica. S8o praticamente inexistentes as investigacfes que reportem situacdes de
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fracasso educacional, e explorem o porqué desse fracasso. A ideia que se tem ao ler estes
trabalhos é que a ethomatematica ¢ uma forca educacional poderosa, e apresenta o caminho
para uma emancipacgao escolar mais vasta.

Contudo, este retrato contrasta com dois aspectos importantes. O primeiro tem que ver
com a analise que procurei fazer neste artigo, e em mais detalhe em Pais (2011), onde se torna
evidente que a etnomatematica ndo é tanto uma for¢a de mudanca educacional, mas, no modo
como estd sendo domestificada, uma forca que reafirma o status quo educacional. De pouco
vale dizer que a etnomatematica quer o bem para o mundo. Mais importante é perceber como
a etnomatematica e suas ideias estdo sendo operacionalizadas tanto na academia como na
escola, muitas vezes de um modo que contradiz o seu discurso oficial. O segundo aspecto tem
que ver com 0 modo como muitos dos etnomatematicos presentes no congresso posicionam a
etnomatematica. Parece ser aceite que a etnomatematica ndo ¢ uma matematica do “étnico”.
Também parece ser aceite que a etnomatematica nao € apenas um dispositivo didatico.

Sebastiani Ferreira posiciona a etnomatematica como uma filosofia. Uma filosofia é
um espaco de discussdo e duvida. Uma filosofia ndo pode ser dogmatica, e tem que estar
aberta a refletir sobre seus préprios fundamentos e sua relagdo com o mundo. Uma filosofia
necessita ser constantemente alimentada por novas ideias, mais do que praticas de retificagéo.

A investigagdo em etnomatematica ganha ao se colocar em ddvida, ao exercitar a
critica daquilo que faz. A etnomatematica ndo pode ser reduzida a investigacdo didatica. Ao
sé-lo perde todo o potencial emancipatorio de critica que a fez surgir, e torna-se cega ao seu

papel no mundo.

THE RESEARCH IN ETHNOMATHEMATICS AND THE LIMITS OF
CULTURE

Abstract

In this article | discuss some problematic issues concerning ethnomathematics research,
namely the ones related with its educational implications. Certain ethnomathematical
assumptions at the level of epistemology, pedagogy and politics, lack a theoretical basis, thus
making difficult for Ethnomathematics to posit itself in relation to local knowledge and
school. As a consequence, Ethnomathematics research can be easily domesticated, ending up

reproducing in practice what is criticized at a discursive level.
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LA INVESTIGACION EN ETNOMATEMATICAS Y LOS LIMITES DE
LA CULTURA

Resumen

En este articulo el autor analiza algunos aspectos problematicos de la investigacion en
etnomatematica, especificamente en lo que se refiere a sus implicaciones educativas. Algunos
supuestos epistemolégicos, pedagodgicos y politicos de la investigacion en etnomatematica,
carecen de un fuerte apoyo tedrico que permita que este campo de investigacion situarse en
relacién al conocimiento local y a la escuela regular. Como resultado de ello, la investigacion
en etnomatematica es facilmente encuadrada, reproduciendo en la practica un rol en sentido

de lo que explicitamente critica.

Palabras clave: Etnomatematicas, Cultura; Ideologia; Economia
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