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RESUMO

Este artigo tem o objetivo de compreender como os saberes e praticas de grupos socioculturais distintos vem
sendo difundidos nas escolas, por meio de a¢des pedagodgicas orientadas pela Etnomatemética (apoEs). Para isso,
apresentarei alguns rastros tedricos encontrados em trabalhos que tratam sobre Didatica da Matematica e sobre
a relacao entre Etnomatematica e transposicdo didatica, e, posteriormente, apresentarei algumas compreensées
analiticas obtidas em minha tese doutoral, ao analisar, por meio de uma analitica discursiva, numa perspectiva
foucaultiana, algumas pesquisas que desenvolveram apoEs. Como resultado geral, percebe-se que tanto os saberes
e praticas socioculturais quanto os préprios sujeitos que participam das apoEs ndo estdo totalmente imunes de
serem capturados pedagogicamente por uma pratica escolar disciplinar e disciplinadora, sendo que um dos desa-
fios é garantir que, na transposicao didatica dos saberes e préticas socioculturais em saberes a serem ensinados e
aprendidos na escola, ndo sofram processos de descontextualizacdo, dessignificacdo/distorcdo e des-historizacao.
Palavras-chave: Etnomatematica; Acdo Pedagodgica; Saberes e Praticas Socioculturais; Transposicdo Didatica;
Pedagogizacéo.

ABSTRACT

This article aims to understand how the knowledge and practices of distinct sociocultural groups have being dis-
seminated in schools, through pedagogical actions guided by Ethnomathematics (apoEs). To this end, | will pre-
sent some theoretical traces found in works that deal with Didactics of Mathematics and the relationship between
Ethnomathematics and didactic transposition, and, subsequently, | will present some analytical understandings
obtained in my doctoral thesis, by analyzing, through a discursive analysis, from a Foucaultian perspective, some
research that developed apoEs. As a general result, it is clear that both sociocultural knowledge and practices and
the subjects themselves who participate in apoEs are not completely immune from being pedagogically captured
by a disciplinary and disciplinary school practice, and one of the challenges is to ensure that, in the didactic trans-
position of sociocultural knowledge and practices into knowledge to be taught and learned at school, they do not
suffer processes of decontextualization, designification/distortion and de-historicization.

Keywords: Ethnomathematics; Pedagogical Action; Sociocultural Knowledge and Practices; Didactic Transposition;
Pedagogization.

RESUMEN

Este articulo tiene como objetivo comprender cémo los conocimientos y practicas de diferentes grupos sociocul-
turales han sido difundidos en las escuelas, a través de acciones pedagdgicas orientadas por la Etnomatematica
(apoE). Para ello, presentaré algunas huellas tedricas encontradas en trabajos que versan sobre la Didactica de la
Matematica y la relacién entre Etnomatemadtica y transposicion diddactica, y, posteriormente, presentaré algunas
comprensiones analiticas obtenidas en mi tesis doctoral, al analizar, a través de un analisis discursivo. , Desde una
perspectiva foucaultiana, algunas investigaciones que desarrollaron apoE. Como resultado general, es claro que
tanto los conocimientos y practicas socioculturales como los propios sujetos que participan en los apoE no son
totalmente inmunes a ser capturados pedagégicamente por una practica escolar disciplinadora y disciplinadora,
y uno de los desafios es asegurar que, en el la transposicion didactica de saberes y practicas socioculturales en sa-
beres para ser enseflados y aprendidos en la escuela, no sufren procesos de descontextualizacién, designificaciéon/
distorsion y deshistorizacion.

Palabras clave: Etnomatematicas; Accién Pedagdgica; Conocimientos y Practicas Socioculturales; Transposicion
Didéctica; Pedagogizacion.
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CONSIDERACOES INICIAIS

D’Ambrosio (2005, p. 27) apresenta a Etnomatematica como “um programa de pes-
quisa em histéria e filosofia da matematica, com obvias implicacdes pedagdgicas’, cujo ob-
jetivo é compreender os processos de geracao, organizagao social e intelectual e a difusao
do conhecimento (D’Ambrosio, 1998; 2005). Knijnik (2002) explicita que este objetivo se tra-
ta do préprio objeto de estudo da Etnhomatematica.

D’Amore (2007) considera a existéncia de dois modos diferentes de compreender a
Didatica da Matematica:

- Didéatica A: Didatica da Matematica como ars (arte), como “divulgacao das ideias, fixan-
do a atencao na fase do ensino” (D’Amore, 2007, p. 37)

- Didatica B: Didatica da Matematica como epistemologia da aprendizagem matematica,
como “pesquisa empirica, fixando a atencao na fase da aprendizagem”

Segundo Brousseau (1989)? citado por D’Amore (2007, p. 78), a Didatica da Mate-
matica é uma “ciéncia que se interessa pela producao e comunica¢ao dos conhecimentos
matematicos, e no que essa producao e essa comunicacao possuem de especifico”, cujos
objetos especificos de estudo sao:

As operacoes essenciais da difusdo dos conhecimentos, as condicées dessa di-
fusdo e as transformacoes que ela produz tanto sobre os conhecimentos como
sobre quem os utiliza;

As instituicdes e as atividades que tém como objetivo facilitar essas operacgoes.
(ibidem, p. 78)

Por estas consideragdes iniciais, vemos que um ponto possivel de didlogo entre a
Etnomatematica e a Didatica da Matematica estd em compreender as operacdes e as con-
dicdes da difusdao do saber e do conhecimento e por quais transformacoes passam estes
saberes/ conhecimentos e os préprios sujeitos envolvidos. Como os grupos socioculturais
difundem seus saberes para as proximas geragdes? Como estes saberes especificos sao ou
podem ser difundidos nas escolas, localizadas em espacos urbanos (centrais e periféricos),
quilombolas, indigenas, ribeirinhos, dentre outros?

Este artigo trata particularmente da segunda questao, tendo como objetivo compre-
ender como os saberes e praticas de grupos socioculturais distintos vem sendo difundidos
nas escolas, por meio de acdes pedagdgicas orientadas pela Etnomatematica (apoEs). Para
isso, mobilizo alguns elementos analiticos de minha tese doutoral, assim como o conceito
de transposicao didatica de Yves Chevallard. Este movimento é fruto de algumas provoca-
¢Oes, em particular a seguinte: quanto uma pratica sociocultural adentra a escola ela deixa
de ser uma pratica sociocultural?

Neste sentido, podemos nos indagar sobre como fazer para que um saber/pratica
sociocultural, ao adentrar a sala de aula, ndo se torne um saber escolar descaracterizado
de suas raizes e significados da cultura original. Ou seja, como evitar que a cultura escolar
possa transformar esses saberes e praticas de grupos socioculturais distintos, por um certo

2 Brousseau, Guy. La tour de Babel. Etudes em didactique des mathémaques. 2, IREM de Bourdeaux, 1989.
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processo de transposicao didatica, apenas em meros saberes a serem ensinados, de modo
formalista e generalista, descaracterizando suas raizes e significados culturais originais.

Para isso, apds apresentar alguns rastros tedricos encontrados em trabalhos que tra-
tam sobre Didatica da Matematica e sobre a relacao entre Etnomatematica e transposicao
didatica, apresentarei, por meio de uma analitica discursiva, numa perspectiva foucaultiana,
minhas compreensdes sobre algumas pesquisas de mestrado e de doutorado que desen-
volveram agdes pedagdgicas orientadas pela Etnomatematica (apoE), de modo que, neste
movimento para a sala de aula, os saberes matematicos de grupos socioculturais distintos,
enquanto saberes a serem ensinados e aprendidos, e os proprios sujeitos envolvidos, passa-
ram por um processo que denominei de pedagogizacao.

RASTROS TEORICOS

Neste tépico apresentarei algumas concepcodes tedricas mobilizadas em minha pes-
quisa doutoral e também alguns rastros teéricos deixados por alguns trabalhos em Didati-
ca da Matematica e trabalhos cujas discussdes remetem direta ou indiretamente a ligacao
entre Etnomatematica e Didatica da Matematica, em particular o conceito de transposicao
didatica de Yves Chevallard, no sentido de compor uma compreensao sobre uma possivel
pratica de transposicao didatica em acbes pedagdgicas orientadas pela Etnomatematica.

Etnomatematica como pratica de contraconduta

Em Fonseca (2020), ao analisar pesquisas que desenvolveram uma acao pedagdgica
orientada pela Etnomatematica (apoE), explorei o que chamei de propésito subjetivo-posi-
cional de tais pesquisas, relativo a uma“certa pratica de conducao das acdes dos sujeitos nas
apokEs [...] que faz funcionar certas posicdes-sujeito” (Fonseca, 2020, p. 159). Esse aspecto ob-
tido da analise tem como base tedrica o estudo de Foucault (2008) sobre o pastorado cristao
na sociedade ocidental moderna. Ao tratar sobre os movimentos identificados, inicialmente,
como “revoltas de conduta”— denominados posteriormente pela palavra “contraconduta” -,
como um tipo de poder que tem por objetivo a conduta dos homens, o autor considera que

correlativamente a isso, apareceram movimentos tao especificos quanto esse poder
pastoral, movimentos especificos que sao resisténcias, insubmissoes, algo que pode-
riamos chamar de revoltas especificas de conduta, aqui também deixando a palavra
‘conduta’toda a sua ambiguidade (Foucault, 2008, p. 256).

Esta ambiguidade da palavra “conduta” refere-se tanto ao sentido de atividade de
condugdo quanto ao sentido de modo/maneira como uma pessoa se conduz ou como se deixa
ser conduzida. De ambos os modos, seja no exercicio pastoral das instituicdes religiosas ou
no exercicio da governamentalidade nas instituicoes politicas, Foucault diz que estas revol-
tas de conduta objetivam outra conduta, ou seja

[..] querer ser conduzido de outro modo, por outros condutores e por outros pastores,
para outros objetivos e para outras formas de salvacdo, por meio de outros procedi-
mentos e de outros métodos. Sdo movimentos que também procuram, eventualmen-
te em todo caso, escapar da conduta dos outros, que procuram definir para cada um a
maneira de se conduzir (Foucault, 2008, p. 257).

Revista de Matematica, Ensino e Cultura—REMATEC, Belém/PA, n. 54, €2025008, 2025 3



Acdes pedagogicas orientadas pela Etnomatematica: transposicao didatica e pedagogizacao dos saberes e praticas...

Monteiro e Mendes (2015), fundamentadas nesta nocao de contraconduta de Fou-
cault, vao apresentar o movimento da Etnomatematica enquanto movimento de contra-
conduta que emerge do interior do campo do saber da Matematica Académica, mas que, no
entanto, ndao rompe totalmente com este, mantendo o que as autoras consideram como al-
guns residuos metanarrativos deste campo; como, por exemplo, a manutencao de questoes
essencialistas do tipo “O que é Etnomatematica?”. Quanto a isto, as autoras expressam que

O que se destaca do discurso que emerge desse lugar denominado por Etnomatema-
tica é que ele questiona algumas das principais estruturas do campo Matematico, em
especial a universalidade e seu poder de verdade Unica e absoluta. Desse modo, nds
entendemos, neste trabalho, que essa outra formacéo discursiva que emerge desse
campo apresenta-se como uma resisténcia aos modos de governamento (im)posto
pelo campo da matematica formal, uma resisténcia que ndo nega a matematica, tdo
pouco pretende instituir uma revolucéo nesse campo do saber, mas, busca novas for-
mas de pensar esse saber, novas condutas e normas de constituicao desse saber, por
isso estamos aqui entendendo como um movimento de contra-conduta (Monteiro;
Mendes, 2015, p. 05).

Em outras palavras, a Etnomatematica é considerada, pelas autoras, como uma con-
tra-conduta “uma vez que ndao rompe com a Matematica nem mesmo se coloca contra os
principios de campo do saber, mas, reclama por outra forma de pensar e de se fazer mate-
matica” (ibidem, p. 06).

Apesar de algumas diferencas entre o foco analitico de Monteiro e Mendes (2015)
e a analitica discursiva empreendida em minha pesquisa doutoral, apontadas em Fonseca
(2020), ao tomar emprestada a no¢ao de contraconduta de Foucault, como conceito referen-
cial para se compreender o movimento da Etnomatematica, pelas autoras, e/ou o movimen-
to das acdes pedagdgicas orientadas pela Etnomatematica, por mim, vamos ao encontro do
que as autoras apresentam como sendo uma necessidade da Etnomatematica:

[.] entendemos que a Etnomatematica, é antes de mais nada € um movimento de
contraconduta a alguns dispositivos de conduta que sustentam os modos de gover-
no da metanarrativa do campo da Matematica. Desse movimento para uma acédo no
campo da escolarizacdo, é necessario pensar nos sujeitos e nas formas com que estes
se apropriam e significam essa acdo discursiva dessa contraconduta. (ibidem, p. 08,
grifo meu)

Sendo assim, em Fonseca (2020, p. 164), concluo que

por meio da possibilidade da criacdo de outras formas de conduta que perpassam o
campo pedagdgico e curricular que as autoras defendem, poderia considerar que as
acoes pedagdgicas orientadas pela Etnomatematica possibilitam a existéncia dessas
‘outras formas de conduta’, ndo no sentido estrito de uma condugdo meramente me-
todoldgica das atividades da agdo pedagdgica. Também néo se trata de olhar para
uma conducdo meramente metodoldgico-epistemoldgica dessas atividades em sua
finalidade de desenvolver ou aplicar/utilizar ou produzir saberes (matematicos). Trata-
-se, sim, dos modos de producdo e funcionamento de certas posi¢des-sujeito — sendo
que as apoks funcionariam como um tipo de dispositivo discursivo-pedagdgico.

Neste artigo, o empreendimento é compreender, para a realizacao de “outras formas
de conduta” dos sujeitos no interior das apoEs, como os saberes e praticas socioculturais
adentram a aula de Matematica, se de forma pura, tal como sao produzidas e mobilizadas
em seus contextos originais, ou se sofrem transformagdes para tornarem-se saberes (mate-
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maticos) escolares legitimos de serem ensinados. Para isso, buscarei tecer algumas relacbes
entre Etnomatemadtica e transposicao didatica, a partir de rastros deixados em diferentes
trabalhos dos campos da Didatica da Matematica e da Etnomatematica.

Etnomatematica e transposicao didatica: tecendo algumas relacoes

Quiais os didlogos possiveis entre Etnomatematica e Didatica da Matematica? Fazen-
do uma busca no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, no dia 30 de novembro de
2024, pela expressao-chave “etnomatematica + didatica da matematica’, o sistema iden-
tificou 25 pesquisas, sendo 22 dissertacdes de Mestrado e 03 teses de Doutorado. Destas
25 pesquisas, apenas a dissertacao de Costa (2009) foi apontada pelo sistema ao inserir a
expressao-chave “etnomatematica + transposicao didatica”. Fazendo, na mesma data, uma
busca no Scielo pela expressao-chave “ethomatematica + didatica da matematica’, o sistema
retornou apenas 01 resultado: um artigo de Lopes, Alves e Ferreira (2015). Para a expressao-
-chave “etnomatematica + transposicao didatica’, o sistema nao retornou nenhum resultado.

Ao buscar no Google Académico, também na mesma data, pela expressao-chave
“etnomatematica + didatica da matematica’, o sistema retornou 5.630 resultados — parame-
tros: qualquer momento, ordenados por relevancia, qualquer idioma, qualquer titulo. Para
a palavra-chave “etnomatematica + transposicao didatica”, o sistema retornou 1.120 resulta-
dos. Desta busca, alguns trabalhos publicados em periédicos foram considerados relevantes
para o debate deste artigo.

Com base em alguns autores (D’Amore, 2007; Pais, 2011; 2012), o conceito de trans-
posicao didatica, construido por Yves Chevallard no inicio dos anos 1980, considera que o
saber ensinado na escola basica tem como principal referéncia o saber cientifico que, por
meio de algumas transformacdes realizadas por especialistas, professores, politicos, autores
de livros didaticos, torna-se um saber possivel de ser ensinado as criancas e jovens da Edu-
cacao Basica.

Segundo D’Amore (2007, p. 226), a transposicao didatica “consiste em extrair um ele-
mento de saber do seu contexto (universitario, social etc.) para recontextualiza-lo no am-
biente sempre singular, sempre Unico da prépria classe”. Acrescenta ainda que, para esta
recontextualizacao, ocorre outros dois movimentos: a descontextualizacao e a des-historiza-
¢ao do saber matematico, digamos, original. Sendo assim, podemos indagar: quando toma-
mos como referéncia os saberes matematicos de contextos socioculturais distintos, como
ocorre nas agoes pedagogicas orientadas pela Etnomatematica (apoEs), também corremos
o risco de fazer uma descontextualizacao, des-historizacao e recontextualizacao destes sa-
beres e praticas socioculturais?

Considero que uma possivel contribuicao a esta indagacao esta em Pais (2012), quan-
do chama a atencdo para a transposicao didatica das praticas sociais, fazendo um alerta
para a necessidade de uma “interacao do conhecimento popular com o saber escolar” (Pais,
2012, p. 43-44), superando duas posicoes extremas: uma que tenta reduzir o saber escolar a
uma validacao do senso comum; outra que busca isolar o ensino apenas em sua dimensao
cientifica, distante da realidade dos alunos. Deste modo, estariamos a proporcionar “uma
educacdo mais proxima da realidade e [a] minimizar os efeitos impositivos de uma ‘cultura
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escolar’ nem sempre legitima do ponto de vista social” (ibidem, p. 44). No entanto, Lopes,
Alves e Ferreira (2015), ao considerarem a Historia da Matematica e a Etnomatematica como
opcoes para a (re)contextualizacao do saber, com base em Pais (2011), alertam que: “esse
contexto reconstituido nao é o mesmo daquele onde o saber foi inicialmente elaborado”
(Lopes; Alves; Ferreira, 2015, p. 552).

Estas consideracdes de Pais (2012) e de Lopes, Alves e Ferreira (2015) podem con-
tribuir significativamente para uma reflexao sobre as acdes pedagdgicas orientadas pela
Etnomatematica, que, ao realizarem uma certa transposicao do saber/pratica sociocultural
para a sala de aula de Matematica, buscam promover a interacao entre o saber escolar e o
saber dos grupos socioculturais distintos, promovendo assim uma educagao matematica
mais préxima da realidade dos alunos e minimizando os efeitos de uma cultura escolar que
geralmente silencia os saberes e praticas socioculturais ou que os consideram inferiores aos
saberes matematicos escolares.

No entanto, surgem algumas indagacdes complementares a anterior: até que ponto
as apoEs conseguem fazer com que os saberes e praticas socioculturais mantenham seus
significados, seus valores, sua historicidade quando adentram a sala de aula de Matematica,
sem deixar de serem capturados/pedagogizados pela cultura escolar, que busca recontextu-
alizar e generalizar® os saberes? Podemos afirmar que nas apoEs se pratica uma transposicao
didatica dos saberes/praticas de grupos socioculturais distintos para um saber escolar ou
saber a ser ensinado, tal como definido por Chevallard?

D’Ambrosio, numa entrevista feita por Nuno Vieira em 2008, ao ser questionado se
a Matematica Ocidental e a Etnomatemadtica sdao concorrentes, responde que nao, que sao
complementares.

Néo se deve falar em concorrentes. Alguns aspectos da Educacdo, principalmente o
reconhecimento, pelo aluno, de sua identidade cultural e historicidade, sdo alcanca-
dos pela Etnomatematica, mas a sua insercdo no mundo atual, dominado por ciéncia
e tecnologia, necessita Matematica Académica (Vieira, 2008, p. 165).

E, ao serindagado sobre a contribuicao da Didatica da Etnomatematica para o fracas-
so escolar na disciplina de Matematica, chama atencao o seguinte trecho de sua resposta:

[..] A Didatica da Etnomatemadtica visa Educacéo, visa a formacdo integral do individuo,
resumida na afirmacdo de auto-confianca, na facilitacdo de aquisicdo dos elementos
necessarios para o exercicio da cidadania e no estimulo ao desenvolvimento da criati-
vidade. A Didéatica da Matemdtica Académica, como disciplina escolar tradicional, vem
sendo, com crescente intensidade, um processo de treinamento para ter sucessos
em testes padronizados, muitas vezes minimizando ou mesmo ignorando as fungdes
primordiais da Educacédo, que sdo resumidas na afirmacéo de auto-confianca, na fa-
cilitacdo de aquisicdo dos elementos necessdrios para o exercicio da cidadania e no
estimulo ao desenvolvimento da criatividade. [...] (Vieira, 2008, p. 165)

Apesar de D’Ambrosio reforcar a complementaridade entre a Etnomatematica e a
Matematica Ocidental/Académica — considerada por ele préprio como uma etnomatema-
tica (D’Ambrosio, 2004) —, cada uma com objetivos e didaticas diferentes, em nenhuma de

3 Segundo D'’Amore (2007, p. 228) a transposicdo didatica se aproxima do conceito de generalizagdo e de transferibilidade: "A transposicado
conduz entdo ao problema da transferibilidade daquilo que foi aprendido, ao enraizamento do que foi apreendido no interior dos saberes ja
possuidos, em vista de uma generalizagdo e, portanto, de uma transferibilidade”
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suas obras encontraremos orientacoes didaticas especificas para a realizacao de um dialogo,
de uma interacao entre ambas etnomatematicas. Assim como nao encontramos nesta en-
trevista e qualquer outro lugar, orientacées de como proceder a uma transposicao didatica
de uma determinada etnomatematica para o contexto da sala de aula.

Em outras palavras, Ubiratan D’Ambrosio nao deixou em seu legado orientacdes me-
todoldgicas para o desenvolvimento de uma acao pedagdgica etnomatematica. Tanto que
em minha pesquisa doutoral (Fonseca, 2020), ao entrar em contato com dezenas de apoEs,
percebi que cada professor(a)-pesquisador(a) desenvolveu sua acao pedagdgica de manei-
ras diferentes, a ponto de nao ser possivel identificar algo comum ou uma esséncia que
represente todas e cada uma delas.

Passando agora para os trabalhos que tratam da relacao entre Etnomatematica e
transposicao didatica, vou apresentar e tecer algumas compreensoes sobre dois casos: pro-
posta de apoE de Costa (2009) e proposta de apoE de Martins et al. (2018).

Em sua dissertacdao de Mestrado, Costa (2009), com base na teoria de Yves Chevallard,
apresenta que o processo de transposicao didatica consiste numa etapa denominada de
transposicao diddtica externa, que transforma o saber de referéncia em saber escolar/a en-
sinar, e uma etapa posterior, transposicdo diddtica interna, que transforma o saber a ensinar
em saber ensinado, informando que sua pesquisa foca esta segunda etapa, levando em con-
ta a abordagem etnomatematica de D’Ambrosio. Somado a isso, como a autora apresenta
que a transposicao didatica corresponde ao “processo de conversao entre o saber cientifico
e o saber a ser ensinado” (Costa, 2009, p. 44), sem considerar nenhuma outra fonte de refe-
réncia principal, é provavel que isso tenha influenciado sua proposta pedagdgica apresenta-
da as professoras de matematica da escola investigada, assim como as sequéncias didaticas
produzidas por elas.

Faco estas consideracdes, pois, mesmo com o curso de capacitacao para o estudo dos
conceitos de registros de representagao semiética, Etnomatematica e transposicao didatica,
desenvolvido com os professores antes da apresentacao da segunda sequéncia didatica, nas
propostas dos dois grupos de professoras os saberes e praticas do contexto sociocultural em
que a escola estava situada — uma comunidade do interior de um municipio da regido sul do
estado de Santa Catarina, cujo desenvolvimento econdmico é baseado na agricultura e na
pecudria —, foram considerados apenas como uma fonte de referéncia secunddria para uma
aplicacdo “contextualizada” dos conceitos de fracao e de formas geométricas.

A prépria pesquisadora, ao analisar a proposta da segunda sequéncia didatica do
grupo um, considera ter havido uma melhoria no processo de ensino e aprendizagem, pois
0 grupo passou a ter “uma preocupagao em aproximar o conteudo matematico exposto a
realidade sécio-cultural dos alunos, por meio de “entrevistas” e de “visita a campo”, com o
intuito de mostrar a aplicabilidade do objeto matematico simulado na situacao-problema”
(ibidem, p. 70).

No caso da situacao-problema sobre a producdo de fumo, elaborada pelo primeiro
grupo de professoras, mesmo que a pesquisadora tenha analisado cuidadosamente em ter-
mos da complexidade do problema para criancas de 52 Série (atual 6° Ano) do Ensino Funda-
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mental, em momento algum é discutido sobre o estudo de situagdes do contexto sociocul-
tural tendo “como referéncias categorias proprias de cada cultura” (D’Ambrosio, 2004, p. 45).
Ja na situacao-problema que aborda a producao de leite, elaborada também pelo primeiro
grupo, a pesquisadora observa em sua andlise a falta de correspondéncia com o contexto
local. Mesmo assim, ela considera que esta estratégia didatica facilitaria a compreensao do
conceito de fracao:

Seja como for, ao colocarem as imagens dos litros de leite lado a lado, as docentes pro-
movem a criacdo de um modelo mental que facilita a apreensao do conceito de intei-
ro e fragbes de um inteiro. A sequéncia sugere uma pratica que poderia ser facilmente
trabalhada em sala. Por exemplo, poder-se-ia solicitar que os alunos trouxessem garra-
fas pet, obtendo inUmeras formas de manipulacdo das divisdes. (ibidem, p. 80)

Uma compreensao que emerge desta andlise da pesquisadora é que na transposicao
didatica de um saber/pratica sociocultural para um saber a ser ensinado na aula de Matema-
tica, vale um processo de facilitacdo, de adaptacao daquela pratica a uma resolucao produ-
zida didaticamente no contexto escolar. Podemos ver também que este processo também
esta presente na segunda sequéncia didatica do segundo grupo de professoras, como na
proposta da brincadeira “amarelinha’, de modo que os saberes e praticas socioculturais sao
diluidos no interior do saber matematico escolar, a serem ensinados, ambos, de modo re-
contextualizado e generalista. Percebemos isso na analise da pesquisadora:

Apesar de a equipe procurar desenvolver uma sequéncia didatica desvinculada de
modelos pré-estabelecidos nos livros didaticos e planos de aula tradicionais, obser-
va-se que a estruturacdo dessa sequéncia didética nao reflete a realidade das praticas
pedagdgicas que ocorrem no cotidiano escolar. (ibidem, p. 101)

[.] O jogo da amarelinha é usado apenas como uma estratégia motivacional para a
abordagem dos contetidos. Deduz-se que a estratégia-alvo é uma aula expositiva. Em-
bora ndo constando nos objetivos, a apresentagao das formulas algébricas é o ponto
central de toda sequéncia didatica.

No texto da problematizacéo, observou-se que equipe recorre ao tragado do jogo da
amarelinha e, em parte, estd em consonancia com os objetivos propostos. Porém elas
exigem mais que isso, quando solicitam aos alunos que efetuem calculos algébricos.
Durante a operacionalizacdo da aula, no primeiro momento, nota-se a presenca de
um discurso etnomatematico, no qual as docentes buscam uma aproximagao entre o
objeto matematico e o conhecimento inerente ao aluno por meio do resgate cultural
por meio de questionamentos referentes ao tracado do jogo da amarelinha. Contudo,
o que ficou ausente foi o conteldo sobre sistema de medidas, essencial para efetuar
calculos de area. (ibidem, p. 102)

Ainda no sentido de uma compreensao da transposicao didatica presente na elabo-
racao de uma sequéncia didatica orientada pela Ethomatematica, apresentada na pesquisa
de Costa (2009), segundo a autora, “a etnomatematica visa traduzir o ensino de matematica
desenvolvido nas escolas formais, cujo fundamento estd alicercado no conhecimento cien-
tifico, buscando um elo entre este conhecimento e o saber informal inerente aos alunos
oriundos de diversas culturas” (Costa, 2009, p. 30). Ainda neste sentido, diz que

Para D’Ambrosio, todo o saber cotidiano matematico trazido para a escola deverd pos-
sibilitar uma visdo critica da realidade. Para isso, é necesséria a contextualizacdo do
saber fazer matematico. Contudo, o ensino da matematica na escola se faz de modo
fragmentado e descontextualizado da necessidade cotidiana dos alunos. O fazer ma-
tematico de cada cultura ndo é traduzido pelos professores no repasse e elaboracéo
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de conceitos matematicos, desencadeando um distanciamento entre a proposta de
ensino traduzida pelos livros didéticos e pela bagagem intelectual do professor e o
saber informal do aluno. O aluno, por sua vez, precisa partir da realidade concreta para
entdo emancipar-se cognitivamente, abstraindo o conhecimento matematico formal.
(ibidem, p. 31)

A necessidade deste processo de traducao dos saberes e praticas socioculturais é
defendida principalmente pelos pesquisadores ethomatematicos Milton Rosa e Daniel Orey,
desde o final da década de 1990. Segundo Orey e Rosa (2018, p. 179),

a abordagem pedagdgica que conecta os aspectos culturais da matematica com seus
aspectos académicos é denominada etnomodelagem, que é um processo de tradu-
¢ao e elaboragao de problemas e questoes retiradas de sistemas que constituem parte
da realidade dos membros de um determinado grupo cultural.

Para uma transposicao didatica dos saberes e praticas socioculturais para a escola,
seria realmente sempre necessario este processo de traducao? Estes saberes socioculturais
precisam sofrer transformagdes para tornarem-se saberes escolares ou saberes a serem en-
sinados e aprendidos de modo recontextualizado e generalista? E, nestas transformacoes,
que considerei como um processo de pedagogizacao (Fonseca, 2020), corre-se o risco de tais
saberes e praticas socioculturais perderem seus significados originais e sua historicidade?

Em Osorio et al. (2024), num certo momento da conversa, os autores discutem sobre
a questao da generalizagao praticada na Ciéncia (e na Etnomatemética), apresentando uma
critica ao procedimento generalista que busca “racionalizar o dogma” e “dogmatizar a razao”.
Nas falas de Gobaagadi e de Oninitibeci, hd uma colocacao importante sobre os efeitos de
um “desejo de transposicao e de generalizacdo” das praticas socioculturais nas pesquisas em
Etnomatematica.

Gobaagadi - Tem uma questdo a qual eu quero retornar, a partir desta tua fala. Ela
se refere aos modos de se praticar a pesquisa no campo da etnomatematica. Uma
das atitudes que podem ser evidenciadas nos exemplos aqui j& postos é a ideia de
se identificar, na “realidade’, nas praticas de uma certa comunidade, as matematicas
para explica-las. Ditas explicagées assumem como ponto de partida uma forma de
“descricado” que me parece empirico-verificacionista. Isso porque, tais “descricdes” bus-
cam identificar o que de matematica disciplinarizada se manifesta nas praticas. Com
isso, eu penso que essas "descricoes” carregam ainda um certo desejo de transposicao
e de generalizacdo que acaba descaracterizando, ou mesmo, distorcendo as praticas
a0 projetar nelas elementos e ideias que estdo fora delas, que lhes sdo estranhos. Na
literatura mobilizada em pesquisas etnomatematicas, encontramos, muitas vezes, ex-
pressdes como “descricdo densa” e “descricdo profunda” SO que esses modos de se
praticar a "descricdo” ndo se desvinculam da busca por referéncias que, no caso, € a
matemdtica disciplinar. E como se existisse uma relacao dialdgica prévia entre aquilo
que o jogo geométrico-euclidiano de linguagem produz e aquilo que acontece em
outros campos de atividade humana.

Oninitibeci — Penso que néo se trata de relacdo dialdgica prévia. Melhor seria dizer
tratar-se de subordinacdo dos campos vitais de atividade humana a jogos geométri-
co-euclidianos de linguagem. Aciona-se sempre a teoria légico-axiomatica euclidiana
como narrativa referencial para se descrever as praticas que se realizam em diferentes
campos vitais de atividade humana, e nunca o contrério, como deveria ser o caso. E
daf, a“descricdo densa”nao pode jamais atingir, sem distorcé-la, a densidade das vidas
e das formas de vida. E nem a descricdo profunda consegue atingir a superficie das
formas de vida. (Osorio et al., 2024, p. 63-64, grifo meu)
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Mesmo nao sendo referido explicitamente sobre uma transposicao didatica da pra-
tica sociocultural para a sala de aula de Matematica, vejo que poderia estender estas colo-
cagdes nao somente para 0 momento da descricao etnogréfica de uma pesquisa etnoma-
tematica, mas também para as apoEs realizadas em diferentes contextos escolares. Estas
preocupacoes de Gobaagadi e de Oninitibeci vao ao encontro de minhas indagacdes apre-
sentadas acima, de modo que uma transposicao didatica de saberes e praticas de grupos
socioculturais distintos, corre o risco de assumir como principal e Unica referéncia a teoria
l6gico-axiomatica euclidiana, relegando as categorias préprias da cultura como referencial
secunddrio e meramente complementar ou compensatério ou valido para aplicacdes da
Matematica, o que pode implicar na descontextualizacao, dessignificacao/distorcao e des-
-historizacao dos saberes e praticas socioculturais.

Continuando nos rastros destas relagdes entre Etnomatematica e transposicao dida-
tica, no segundo caso, Martins et al. (2018) consideram que a Etnomatematica, devido sua
postura critica e politica frente uma concepc¢ao hegemdnica de um conhecimento mate-
matico considerado unico, a-historico e absoluto, se aproxima da transposicao didatica no
ponto em que, “em didlogo com os saberes tradicionais, busca transformar o conhecimento
cientifico em conhecimento escolar” (Martins et al., 2018, p. 370). Consideram que, como o
desafio é transformar o conhecimento cientifico em conhecimento a ser ensinado, a Etno-
matematica pode

facilitar e potencializar os processos de transposicao didatica. Em particular, na trans-
posicdo entre o saber cientifico e o saber pedagdgico, por meio da construcao de
materiais didaticos que respeitem e valorizem a realidade sociocultural e os conheci-
mentos prévios dos discentes. (ibidem, p. 371)

Parece que os autores consideram nesta transposicao didatica os saberes e praticas
de grupos socioculturais distintos como uma segunda referéncia, complementar ao saber
cientifico, funcionando como um dispositivo de equilibrio ou de compensacao na trans-
posicao didatica do saber cientifico em saber a ser ensinado, inserindo na construcao de
materiais didaticos o elemento cultural. Haveria nesta concepc¢ao dos autores a compreen-
sao de uma transposicao didatica que tomasse os saberes e praticas socioculturais também
como referencial principal, considerando-os como saberes legitimos de serem ensinados na
escola®?

Parece que nao, pois ao apresentar algumas sugestoes didaticas de como investigar
a estrutura e funcionamento do trapitxi®, os autores tomam como referéncia a teoria légico-
-axiomatica euclidiana, onde o trapitxi é usado apenas para “contextualizar” as aplicacdes
das matematicas escolar e académica, para o estudo de alguns conceitos de Geometria Eu-
clidiana, de Trigonometria e de Fisica. Tanto que os autores consideram que este estudo
pode contribuir para o aperfeicoamento do trapitxi, como vemos no seguinte trecho:

4 Esta questdo se inscreve nas consideracées de autores como Silva (2015) e Lopes e Macedo (2011) a respeito da questdo central que serve
como pano de fundo para qualquer teoria do curriculo: “Qual conhecimento ou saber é considerado importante ou valido ou essencial para
merecer ser considerado parte do curriculo?” (Silva, 2015, p. 14)

5 "[..J maquina artesanal ou semi-industrial, que contém certa complexidade construtiva, utilizada para moer a cana de acUcar e desenvolvida
a partir do conhecimento tradicional do povo cabo-verdiano. Consiste em uma estrutura fixa onde se encontra um conjunto de trés cilindros,
um recipiente e um brago para rodar os cilindros. Ela é movida por animais, geralmente um boi, que é preso a uma das extremidades do
referido braco!” (Martins et al, 2018, p. 364)
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Esse resultado indica que para o boi serd mais facil colocar a maquina em funciona-
mento se o braco do trapitxi for menor e feito de materiais menos densos. Tal conclu-
sao pode ser utilizada pelos moradores locais para construir um trapitxi mais eficiente.
Paraisso, eles podem utilizar os conhecimentos de seu grupo cultural para escolherem
como matéria-prima madeiras que sejam menos densas, mas que mesmo assim su-
portem a tracdo animal. (ibidem, p. 375)

Nao considero que este exercicio de compreender uma pratica sociocultural em ter-
mos da teoria l6gico-axiomatica euclidiana seja errado ou inutil. Mesmo porque o dominio
de duas ou mais etnomatematicas oferece mais possibilidades de explicacdes, de manejo de
situacdes novas e de resolucao de problemas (D’Ambrosio, 2004; 2005). Mas, parece que, nas
relagbes de poder que mobilizam e sao mobilizadas por discursos curriculares e didaticos,
inclusive nas apoEs, vemos ocorrer com muita frequéncia uma “subordinagdao dos campos
vitais de atividade humana a jogos geométrico-euclidianos de linguagem” (Oninitibeci, in
Osorio etal., 2024, p. 64).

Nao identifiquei nenhuma sugestao dos autores quanto ao estudo da estrutura e
do funcionamento do traptixi ser compreendido com referéncia nos saberes do povo ca-
bo-verdiano. Apenas considerar um saber ou pratica sociocultural para fins aplicacionistas
da matematica escolar/académica é suficiente para garantir o respeito, a solidariedade e a
cooperagao — principios da Etnomatematica - a cultura do Outro?

Assim, por estes rastros, considero que as propostas e acdes pedagdgicas que pre-
tendem ser orientadas pela Ethomatematica, tém alguns desafios em termos da transposi-
¢ao dos saberes e praticas de grupos socioculturais para a escola:

1. Reivindicar no territério altamente disputado do curriculo escolar, a legitimidade do es-
tudo dos saberes e fazeres matematicos de grupos socioculturais distintos nas aulas de
Matematica;

2. Que uma certa transposicao (etno)didatica, ao garantir o didlogo entre o saber matema-
tico escolar e os saberes e praticas dos grupos socioculturais distintos, garanta estes ul-
timos também como referenciais principais, cuidando para nao haver subordinacao aos
jogos geométrico-euclidianos de linguagem, tendo como efeitos a descontextualiza-
¢ao, dessignificacao/distorcdo e des-historizacdo dos saberes e praticas socioculturais;

3. Que os saberes e praticas dos grupos socioculturais distintos nao sejam usados apenas
para fins de uma mera aplicacdo (des)contextualizada dos saberes matematicos esco-
lares, pois isto ndo garante o respeito, a solidariedade e a cooperacdo — principios da
Etnomatematica — a cultura do Outro.

No entanto, veremos adiante que estes desafios ndo sdao simples de serem totalmen-
te superados, pois, nas relagdes de poder e na pratica de condugao das acdes dos sujeitos, os
discursos e as praticas curriculares hegemoénicos buscam a todo instante nos capturar, nos
seduzir ou, pelo menos, nos vencer pelo cansaco, quando decidimos com certa constancia
nadar contra a maré disciplinar e disciplinadora.
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METODOLOGIA

Para a constituicao do corpus analitico da pesquisa de Doutorado (Fonseca, 2020),
quatro trabalhos foram escolhidos: a Tese de Doutorado de Alexandrina Monteiro (1998), a
Tese de Doutorado de Isabel Lucena (2005), a Dissertacao de Mestrado de Fernanda Wande-
rer (2001) e a Dissertacdo de Mestrado de Maria Aparecida Delfino da Silva (2007).

A escolha destes trabalhos, e ndao de outros, nao remete a uma pretensa representa-
¢ao de todos os demais. Basicamente, foram dois os critérios: o primeiro buscou contemplar
uma caracteristica que, de certo modo, marca os trabalhos (pedagdgicos) em Etnomatema-
tica, ou seja, uma forte vinculagao que chamei de genealdgico-académica; o segundo cri-
tério estaria mais ligado, de certo modo, a prépria analitica, pois com relagdo aos trabalhos
académicos (Teses e Dissertagcdes) vinculados a um certo pesquisador-orientador, poderia
ter tomado qualquer um, desde que este pudesse contribuir de modo mais potencial para
a pesquisa.

Foi esta poténcia, percebida quando de uma primeira leitura dos diversos trabalhos
vinculados a cada pesquisador-orientador (ao todo foram 93 trabalhos), particularmente
pela intensidade dos rastros discursivos referentes as contra-filiacoes e filiacdes tedricas das
autoras-pesquisadoras e aos propdsitos epistemolégico e subjetivo-posicional, que possibi-
litou a escolha dos trabalhos que compdem o corpus analitico, e nao outros. Critérios estes
que nao foram tomados a priori, mas que assumiram tal status de critério quando de um
contato inicial com os trabalhos pedagdgicos etnomatematicos, contato este em que tanto
os rastros discursivos quanto este critério foram se definindo como tais.

Quanto a analitica discursiva, esta foi empreendida numa perspectiva foucaultiana,
particularmente influenciada pelas fases arqueolégica e genealdgica de Foucault, em que
este autor apresenta o sujeito como uma posicao discursivamente e historicamente produ-
zida e marcada nas/pelas relacdes de poder-saber mobilizadas pelos discursos.

Discurso compreendido por Foucault como fungao, como pratica discursiva, e ndo
como o pensamento (filoséfico) ocidental buscou coloca-lo: no menor lugar possivel entre
o pensamento e a palavra, de modo que ele aparecesse apenas como um tipo especifico de
ferramenta entre o pensar e o falar, “como um pensamento revestido de seus signos e tor-
nado visivel pelas palavras, ou, inversamente, seriam as estruturas mesmas da lingua postas
em jogo e produzindo um efeito de sentido” (Foucault, 2014, p. 44).

Fernandes (2012, p. 35), referenciando Luiz Orlandi, reforca que Foucault, em seus
trabalhos”[...] considera a anélise do enunciado‘uma analise historica, mas se afasta de toda
interpretacao, pois nao vive a procura do que as coisas ditas escondem; ele procura, como
se viu, a modalidade de existéncia das coisas ditas’ (Orlandi, 1987, p. 17)". Veiga-Neto (2004),
no livro Foucault & a Educag¢do, também afirma que, para Foucault “os significados nao estao
ocultos, de modo que |é-los nao implica um exercicio de desvelamento de algo que poderia
estar escondido» (Veiga-Neto, 2004, p. 126).

Neste sentido, busquei, em minha pesquisa doutoral, as enunciacdes que sempre
estiveram ali (na superficie, no discurso do pesquisador) mas que, até o momento, nao re-
ceberam a devida atencao. Enunciacdes que apontam ou que mostram esta funcionalidade
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discursiva das/nas apoEs e das posicdes-sujeito relativas as instancias de professor, de aluno
e de pessoas dos grupos/praticas socioculturais que participam diretamente nestas acoes
pedagdgicas.

Falar sobre acbes pedagdgicas implica considerar que elas estao vinculadas a insti-
tuicao escolar (em diferentes contextos) e que por serem atravessadas por determinados
discursos, produzem determinados efeitos naqueles que delas participam diretamente. As-
sim, buscou-se investigar quais foram os efeitos produzidos a partir do momento que algo
foi dito, a partir do momento em que determinados discursos foram mobilizados. Mais es-
pecificamente: Quais fazeres/praticas/relacdes (praticas/relacdes pedagdgicas) com relacao
aos sujeitos foram produzidas (e como foram), a partir do momento em que determinados
discursos foram mobilizados (ou mobilizaram) pelas (as) autoras-pesquisadoras?

E, no intuito de descrever e de compreender as condi¢des de existéncia dos enuncia-
dos que emergem da analitica discursiva empreendida em minha pesquisa doutoral, e, tam-
bém, o que eles fazem funcionar e como fazem, foi considerado as quatro caracteristicas/
dire¢oes do enunciado, enquanto funcionalidade, apresentadas por Foucault (2008) no livro
A Arqueologia do Saber: o referencial do enunciado (formacao do objeto); o sujeito do enun-
ciado (formacao das posicdes subjetivas); a existéncia de um dominio associado (formacao
dos conceitos); a existéncia material do enunciado (formacao das escolhas estratégicas).

PROCESSO DE PEDAGOGIZACAO NAS ACOES PEDAGOGICAS ORIEN-
TADAS PELA ETNOMATEMATICA: APROXIMACOES COM O CONCEITO
DE TRANSPOSICAO DIDATICA DE CHEVALARD

Em Fonseca (2020), com base na afirmagdo de Foucault sobre a conducao dos ho-
mens e mulheres praticada no pastorado e posteriormente, nas instituicdes politicas/go-
vernamentais, inclusive e atualmente em a¢des pedagdgicas escolares, busquei responder
a seguinte indagacado: “[...] como tais praticas de conducao das acoes dos sujeitos esta-
riam produzindo e fazendo funcionar discursivamente certas posicoes-sujeito e certos
saberes inerentes as a¢oes pedagdgicas orientadas pela Etnomatematica?” (Fonseca,
2020, p. 160, grifo do autor).

Ao analisar quatro pesquisas, duas de Doutorado (Monteiro, 1998; Lucena, 2005) e
duas de Mestrado (Wanderer, 2001; Maria da Silva, 2007), busquei perceber e mostrar o fun-
cionamento discursivo dos sujeitos (alunos, em particular) e dos saberes nas/pelas apoEs
das autoras, que sintetizo abaixo:

« apoE de Monteiro (1998): sujeitos criadores/recriadores de um saber-fazer novo, cujas
acoes e técnicas difeririam tanto daquelas utilizadas no contexto sociocultural quan-
to daquelas utilizadas numa atividade escolar descontextualizada ou vinculada a outro
contexto. Cuja relagdo entre o ensino de Matematica e os saberes do grupo sociocultu-
ral devem ser harmoniosamente integrados, numa relacdo de completamento de um
saber por outro;

« apoE de Lucena (2005): sujeitos (alunos) como ressignificadores de multiplos conheci-

mentos; alunos-etndgrafos; sujeito (mestre-artesao) como produtor de um saber (ou
conhecimento) matematico e como produtores de um saber tradicional da construcao
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de barcos; professora da turma como aprendiz e como pedagoga (aquela que conduz).
Preocupacao com religacao dos saberes da tradicdo com os saberes escolares, no senti-
do do primeiro para o segundo;

« apoE de Wanderer (2001): sujeitos (alunos) como trabalhadores vitimas da exploracao,
da exclusao e do fracasso social, econémico e escolar; sujeitos (alunos) como cidadaos
mais criticos; sujeitos (alunos) como produtores de um saber (ou conhecimento) mate-
matico “em constante movimento”. As duas primeiras posi¢des-sujeito sao opostas, po-
rém ligadas entre si e a terceira posi¢ao-sujeito, por meio da ampliagdao problematizacao
das visées de mundo dos alunos, tendo como referencial a matematica escolar;

« apokE de Maria da Silva (2007): sujeitos (alunos) que aprimoram e otimizam seus saberes
ao entrar em contato com os conhecimentos sistematizados; da relacdo do saber for-
malizado/sistematizado com o saber matematico do grupo sociocultural investigado
surge/produz-se um novo conhecimento e um aluno-sujeito consciente dos processos
intelectuais envolvidos na aplicacdo pratica de um saber matematico informal e intui-
tivo, que possa aprimorar e otimizar esta (sua) pratica utilizando para isso o saber ma-
tematico escolar; aluno como sujeito que possui um saber (ou conhecimento) mate-
matico proprio, uma etnomatematica, nao propriamente escolar; pedreiro-sujeito como
profissional informal detentor de um conhecimento pratico nao sofisticado; pedreiro
como sujeito que possui um saber (ou conhecimento) matematico préprio, uma etno-
matematica, nao escolar.

Assim, devido a certas praticas de conducado dos sujeitos no interior de uma apokE,
que produzem certas posi¢oes-sujeito, algumas delas apresentadas acima, busquei com-
preender e mostrar que um saber/pratica sociocultural, ao adentrar a escola, passa por pro-
cessos de transformacao que chamei de pedagogizacéo dos saberes e prdticas socioculturais
(Fonseca, 2020).

Em termos didaticos, como discutido no tépico Rastros Tedricos, ocorre uma certa
transposicao diddtica dos saberes e praticas de grupos socioculturais distintos, transfor-
mados em saberes a serem ensinados. Em cada apoE analisada, ja podemos perceber no
funcionamento discursivo dos saberes escolares e nao escolares, apresentado acima, que a
interacao entre os saberes é marcada por uma forte subordinacao a teoria l6gico-axioma-
tica euclidiana, geralmente acionada “como narrativa referencial para se descrever as prati-
cas que se realizam em diferentes campos vitais de atividade humana, e nunca o contrario,
como deveria ser o caso” (Oninitibeci, in Osorio et al., 2024, p. 64).

Na analise de todas as quatro pesquisas, busquei responder a seguinte questao:
como os saberes (matematicos) foram mobilizados quando do desenvolvimento da apoE?
Nao tive a pretensao de focar estritamente na dimensao epistemoldgica, ou seja, como, no/
pelo discurso vinculado a apoE, os saberes cientificos e os saberes socioculturais (ou da tra-
dicdo) foram religados ou tomaram os mesmos espacos de discussao, mas também e princi-
palmente em compreender e mostrar como isto contribuiu para a constituicao e funciona-
mento das posi¢des discursivas.

Na analise das apoEs de Monteiro (1998), Wanderer (2001), Lucena (2005) e Maria da
Silva (2007), presente no capitulo 5 de Fonseca (2020), mostrei como os saberes e praticas
socioculturais e os proprios sujeitos envolvidos sao capturados por um processo de peda-
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gogizagao, mediante uma pratica de conducdo das a¢des dos sujeitos, mas, devido o espaco
insuficiente deste paper, me deterei apenas em alguns pontos da analise da apoE de Lucena
(2005).

Segundo a autora-pesquisadora, durante a etapa um, “Construindo Barcos e Mate-
matica’, da atividade sete, “Barcos e Matematica”®, de sua apoE,

Lucena (2005, p. 150): As principais perguntas feitas pelos alunos estavam
relacionadas a construgdo de barcos, tais como, tipo de madeira, onde encontrd-la,
como moldd-la, quais os parentes ou conhecidos que trabalham em estaleiros. Minhas
perguntas centraram-se mais nos aspectos conjecturais da elaboracGo matemdtica
requerida ali, tais como: “Por que o nome é paralelepipedo, tem haver com paralelo?’,
“Retangulo e quadrado sdo a mesma coisa?’; “Entre uma folha de papel e uma caixa de
sapato, qual estd mais préximo de ser considerado um sélido geométrico?”.

O que chama atencao aqui é observar que os tipos de questdes de interesse dos
alunos nao se vinculam nem com o saber (matematico) escolar nem com o saber (matema-
tico) da tradicdao, de modo que a autora-pesquisadora teve que centrar suas questdes nos
aspectos conjecturais da elaboragcdo matemadtica requerida ali. Entendo que esta atitude da
autora-pesquisadora se insere numa pratica de conducao das acdes dos alunos que busca
produzir e fazer funcionar uma posicdao-sujeito que apresentei anteriormente: alunos recep-
tores/ressignificadores de multiplos saberes.

Esta atitude de Lucena (2005) pode ser exemplificada por meio da descri¢ao de algu-
mas dificuldades dos alunos na sala de informatica, com relacao a alguns conceitos geomé-
tricos (angulo, perpendicularismo, medidas angulares etc.), em que a autora-pesquisadora
explica como se posicionou enquanto pesquisadora e professora.

Lucena (2005, p. 177): [...] Em suas colocagbes, era perceptivel uma compreenséo
de dngulo como uma abertura formada entre as pegas do barco, porém, quando
solicitados a escrever esses relatos, os alunos ficavam inseguros e diziam que nédo
podiam registrar algo sobre dngulos porque ainda nao tinham compreendido bem
o assunto. A novidade de ter que elaborar um conceito sem a aula expositiva prévia,
como tradicionalmente acontecia, parecia intimidar os alunos.

Lucena (2005, p. 178): Mais uma vez, da identificagdo dos angulos como abertura
entre pecas do barco, tentei provocar um pouco mais o pensamento dos alunos com
relacdo a como medir essas aberturas. Muitos deles apontaram a medida linear
(palmos e centimetros, por exemplo) como adequado a esse tipo de tarefa. Outros
discordaram, mas nédo deram nenhuma alternativa de contraposic¢éo. Diante das
duvidas e da falta de respostas ao longo das outras questdes do CD, os alunos pediram
que ndo continudssemos as outras questées sem esclarecer esses pormenores primeiro.
Pediram-me que eu lhes fizesse uma aula expositiva. Sugeri entdo que passdssemos
para a questdo 6, a qual se referia a consulta aos livros diddticos. A intenc¢do era insistir
na busca de uma compreenséo mais pela constru¢do auténoma do aluno e menos
pela dependéncia informativa do professor. Nos préximos encontros dariamos énfase
a essa tarefa. Foram solicitados os livros diddticos de uso da escola e outros que

6 As etapas da acao pedagdgica de Lucena (2005), denominadas de “apostas metodoldgicas” sdo: compreensdo do problema; compreensao
das possibilidades e limites de uma intervencdo pedagdgica sob a ética da transdisciplinaridade no contexto escolar para o ensino de
matemadtica; intervencao pedagdgica numa perspectiva de religacdo entre ciéncia e tradicdo. Esta intervencao pedagdgica apresenta trés
etapas principais: planejamento, aplicacéo e avaliagao da intervencdo; que gerou sete atividades assim nomeadas pela autora: Barcos de
Memoria; Meio Ambiente; Barcos e Arte; Curiosidades; Galeria; Construcdo de Barcos; Barcos e Matemética.
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estivessem ao nosso alcance.

Vemos no excerto acima um conflito de interesses na relacao (de poder) entre alu-
nos e pesquisador-professor envolvendo duas verdades produzidas historicamente sobre
a aquisicao do saber escolar. Os alunos, ao perceberem que nao dominam os conceitos re-
queridos pela situacao “construcao de barcos e matematica” e ao perceberem, por conse-
quéncia, a impossibilidade de dar continuidade as outras questdes, recorrem ao professor
—acostumados ao método expositivo de ensino, os alunos esperam uma explicacao do pes-
quisador-professor, para poderem dar continuidade a atividade. O pesquisador-professor,
por sua vez, espera uma “construcao mais autbnoma” dos conceitos por parte dos alunos
e por este motivo recusa-se a explica-los — como se a explicacdo expositiva fosse algo que
precisaria a todo custo ser evitado.

Na Didatica da Matematica francesa, essa situacao é explicada por meio do conceito
de contrato didatico, cunhado por Guy Brousseau, em 1978, e que corresponde a relacao
entre os alunos, o professor e o saber, de modo que os “habitos (especificos) do professor
esperados pelos alunos e os comportamentos do aluno esperados pelo docente” (Brous-
seau, 1980, apud D’Amore, 2007, p. 101), em relacao ao saber ou saberes estudados, sejam
atendidos.

As clausulas deste contrato nao precisam necessariamente estarem explicitas, po-
dendo ser rompidas. Segundo Paes (2011, p. 80), para Brousseau, “o mais importante nao é
tentar explicar a totalidade das regras que constituem o contrato didatico e, sim, delinear
alguns de seus possiveis pontos de ruptura”. Rupturas, que, a meu ver, como ocorreu na
situacao relatada acima, na apoE de Lucena (2005) uma tensao nas relagdes de poder e na
pratica de conducao das acdes entre o professor e os alunos.

Deste modo, a postura da pesquisadora-professora leva a crer que entre as seguintes
interagdes: (a) os saberes matematicos escolares estarem sendo utilizados como ferramen-
tas para se compreender os saberes da tradicao oriundos da construcao dos barcos, e (b)
por meio da construcao dos barcos, a aprendizagem dos saberes matematicos escolares
estarem sendo a finalidade ultima, o segundo tipo de interacdo entre os saberes estaria mar-
cando/atravessando mais fortemente a apoE de Lucena (2005). Em sintese, é principalmente
por este segundo tipo de interacao, considerado como um saber pedagdégico/didatico pro-
duzido discursivamente, que percebo o modo como os saberes matematicos foram mobili-
zados nesta apoE. Vale ressaltar que nao se trata de uma interpretacao da intencionalidade
da autora-pesquisadora, tanto que ela prépria explicita esta finalidade ultima:

Lucena (2005, p. 47): Vale ressaltar que o extrapolamento do dmbito disciplinar nGo
significa abandond-lo. Apreciando a complementariedade entre matemadtica (sistemas
axiomatizados) e ethomatemdtica (protomatemdticas), a intervencdo pedagdgica
planejada nessa pesquisa considera o uso de atividades de ensino estruturadas a
fim de proporcionar um caminho para a constru¢do da matemdtica em seu aspecto
axiomdtico como finalidade ultima, mesmo que néo seja principal.

Assim, na transposicao didatica dos saberes da tradicdao para a sala de aula, tais sabe-
res foram mobilizados como ponto de partida para a aprendizagem dos saberes matema-
ticos escolares. Para isso, alguns saberes e etapas da pratica sociocultural de fabricacao de
barcos foram selecionados, por estarem relacionados aos conceitos geométricos escolares
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(@ngulo, perpendicularismo, medidas angulares etc.), que precisavam ser aprendidos pelos
alunos.

Outro ponto observado na apoE de Lucena (2005) diz respeito a um controle discipli-
nar do espago e do tempo. Podemos observar este controle disciplinar em algumas situacoes
relatadas pela autora, como por exemplo, a ida dos alunos ao laboratério de informatica
da escola para oportunizar, “mesmo que num tempo infimo [trés aulas], a interacao deles
com as informacdes contidas no Cd-Rom” (Lucena, 2005, p. 171). Por haver apenas quatro
computadores funcionando, eles foram organizados em trés grupos de mais ou menos doze
alunos.

Lucena (2005, p. 172): Durante os trés momentos foram usadas estratégias diferentes
paraaexploracdo do material. Ao primeiro grupo foram dadas as sequintes orientagées:
1. os icones de informag¢bes mostrados na tela principal deveriam ser acompanhados
seguindo a mesma ordem em que se apresentavam; 2. o tempo de acompanhamento
seria estabelecido por mim durante a atividade; 3. nos ultimos quinze minutos do
hordrio da aula deveriam relatar as informagées que mais lhes chamavam atencéo e,
possivelmente, responder a alguns questionamentos feitos por mim. Para o sequndo
grupo apenas o item 3 foi modificado, pois a interacdo entre as colocagoes feitas pelos
alunos e por mim deveriam acontecer a cada atividade, e ndo ao final da aula. Ja no
terceiro grupo, as orientagées foram: 1. manuseio livre do Cd-Rom durante a metade
do hordrio de aula; 2. na outra metade do hordrio, os alunos deveriam fazer colocacées
livres sobre os assuntos que mais lhes interessaram; 3. a minha participagéo limitava-
se a comentar informacgées relevantes em favor das colocagées feitas pelos alunos.

Este controle disciplinar do tempo e do espaco nao é percebido somente na esco-
la, mas, também, quando da visita ao estaleiro’ — que durou apenas 3h/a, enquanto que a
construcao de um barco dura dias/meses. O modo como o mestre-artesao explicou sobre a
construcdo do barco, como os alunos interagiram com ele, com seus saberes e fazeres e com
os artefatos que utiliza e, por fim, com a prépria construcdo do barco, ocorreu de um modo,
digamos, pedagogizado: a explicacdao do pescador e a interacdao dos alunos com aquele
contexto foi, de certo modo, pedagogizado num “quadriculamento cerrado do tempo”® em
3h/a. Um modo certamente diferente daquele vivenciado no cotidiano, com seus espacos
e tempos especificos, com seus modos de saber, de fazer e de explicar diferentes, um modo
livre do controle escolar.

Deste modo, argumento que na interacao entre aluno e mestre-artesao, este ultimo
nao atuou como mero informante de um saber da tradicdo, mas participou deste momento
pedagdgico e pedagogizante como sujeito que é discursivamente posicionado como produ-
tor de um saber (ou conhecimento) matemdtico. No momento da visita dos alunos, percebe-se
que o estaleiro passa a se constituir como um espaco pedagdgico, como um prolongamento
do espaco escolar: o posicionamento dos alunos e o posicionar-se da pesquisadora mantém
inicialmente uma mesma geometria espacial® da sala de aula:

7 Uma descricdo e andlise completa de como ocorreu esta interagao pedagogizada e marcada por uma disciplinarizagdo do tempo e do espaco
do contexto dos mestres-artesdos, sdéo encontradas em Fonseca (2020), paginas 191 a 195.

8 Expressao utilizada por Foucault (20144, p. 147) ao tratar sobre a questdo da marcagao ou disciplinarizacdo do tempo nas escolas a partir do
século XVII.

9 Esta expressao € inspirada em Veiga-Neto (2002).
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Lucena (2005, p. 160): Nos primeiros momentos, ndo ficaram a vontade para se
distribuirem ao longo do estaleiro e permaneceram num grande grupo ao redor do
esqueleto de uma canoa. Foi entdo que me posicionei no centro dela e comecei a fazer-
lhes perguntas relativas as informacées que lhes foram possivel conhecer através do
material trabalhado em sala de aula.

Com relagao aos mestres-artesaos, destaco o seguinte relato de Lucena (2005):

Lucena (2005, p. 162): Mestre Zelico ndo tardou em exercer uma das fungdes que
o respalda como autoridade naquele meio: esperou que os alunos se chegassem e
comecou a falar-lhes sobre a importancia, as peculiaridades, o valor que a constru¢do
de barcos tem na vida das pessoas e, sobretudo, na vida daqueles que exercem essa
prdtica. Também falou-lhes das etapas da constru¢do, das madeiras usadas para a
confec¢do das pecas, dos tipos efinalidades das embarcacées. Os alunos demonstraram
atencdo e interesse em gravar as informagées para assim fazerem novas perguntas,
levando em consideragéo o contetdo jd apreendido.

Podemos perceber que a explicacao de Mestre Zelico sobre a construcao de barcos
ocorreu de um modo pedagdgico provavelmente diferente do modo como se faz no dia a
dia. Ele teve que adequar a explicacao ao tempo que lhe foi destinado e, de algum modo,
pensar e definir uma sequéncia didatica para sua fala, para a “transmissao” de seu saber. Os
alunos-investigadores, por sua vez, atentos a fala de mestre Zelico, buscavam registrar tudo
por escrito, para depois, s6 depois, fazerem perguntas, respeitando-se aquela ordem de fala
escolar: primeiro, o professor fala e os alunos ouvem; em seguida, os alunos perguntam e o
professor responde.

Podemos indagar se, na interacdao das criangas com os mestres-artesaos numa situa-
¢ao rotineira do dia a dia, esta didatica disciplinar do tempo e do espaco seria a mesma ou
outra. Seria importante (para o pesquisador etnomatemético) perceber se o modo como a
conducao do aprendizado que acontece numa apoE e “fora” dela sao distintos, principal-
mente quando da interagcdo dos alunos com os individuos do grupo sociocultural investiga-
do? Numa apokE, ao se planejar e ao organizar um momento de interagcao dos alunos com o
grupo sociocultural pesquisado, o que se espera que aconteca: que os alunos — num curto
espaco de tempo, num tempo e num espaco diferente e diferenciado daqueles vivenciados
nas situacdes rotineiras (nao pedagogizadas) do cotidiano - produzam saberes, ou, incorpo-
rem os saberes do grupo para fins de uso futuro (escolar e nao escolar), ou ainda, o utilizem
como situacao-problema com fins de aprendizagem do saber (matematico) escolar?

Semelhante a este episédio do mestre Zelico, vemos no trabalho de Duarte (2003,
p. 91), o relato de um episdédio em que um dos pedreiros investigados pela autora-pesqui-
sadora, seu Aristételes, vai para a sala de aula, a convite dela, explicar a pratica de “fazer o
gabarito”— uma das quatro praticas de construcao civil investigadas por Duarte que consiste
nas “marcacgoes que deveriam ser feitas no terreno para que a construcao tivesse angulos
retos” (Duarte, 2003, p. 31). O destaque da autora-pesquisadora, ao trazer esta situacao, é
com relagao ao modo como ele se utiliza de um conceito matematico escolar (teorema de
Pitagoras) no sentido de validar esta pratica.

Nesta situacao, podemos compreender que o préprio pedreiro nao estava posicio-
nando a si mesmo como sujeito social/empirico, ou seja, como um pedreiro/profissional que
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constroi casas, aplicando/utilizando um saber escolar/académico, ou ainda, produzindo um
saber técnico relativo a sua pratica sociocultural, mas como um sujeito discursivo que “produz
saber (ou conhecimento) matemdtico” referente a construgéo de casas. Sendo assim, o modo
como ele explicou na sala de aula como se “faz o gabarito” foi um modo pedagogizado: ele
nao explicou esta pratica em seus préprios termos, pois estes nao seriam/sao validados pelo
discurso vigente no espaco escolar onde se encontrava. Em vez disso, ele utilizou conceitos
matematicos escolares validados e legitimados pelo discurso da ciéncia moderna.

Este controle disciplinar dos tempos e espacos, e, porque nao dizer, dos corpos dos
sujeitos, do qual nem mesmo as a¢des pedagogicas orientadas pela Etnomatematica estao
totalmente seguras ou protegidas, tem tudo a ver com os modos como fazemos a transposi-
¢ao didatica dos saberes e praticas socioculturais para a sala de aula. E, também, seu inverso,
tornando os espac¢os onde tais praticas estdao localizadas como espacos de aprendizagem
pedagogizados aos moldes escolares.

Quanto a isso, Pais (2011), ao tratar sobre a transposicao didatica, destaca justamen-
te duas variaveis associadas a temporalidade: o tempo diddtico e o tempo de aprendizagem.
O tempo diddtico corresponde ao espaco de tempo definido pelo programa escolar e o li-
vro didatico para o ensino e aprendizagem dos conteudos escolares, enquanto o tempo de
aprendizagem é o “tempo necessario para o aluno superar os bloqueios e atingir uma nova
posicao de equilibrio” (Pais, 2011, p. 25), estando mais “vinculado com as rupturas e conflitos
do conhecimento” (ibidem, p. 25), nao podendo ser sequencial nem linear pois cada sujeito
tem seu ritmo préprio de conhecer.

O que precisamos ficar atentos, principalmente em relacao a dimensao pedagdgica
da Ethomatematica, é o quanto estamos considerando esta varidvel em nossas acdes peda-
gogicas e de pesquisa, se estamos respeitando os tempos de aprendizagem, seja na sala de
aula, seja nos contextos socioculturais que investigamos, tendo que, para isso, lutar contra
dispositivos e regimes de verdade pautados na disciplinaridade, ou se ainda nao consegui-
mos escapar deles, contribuindo para a manutencao do tempo didatico ditado por discur-
sos dominantes e generalistas.

CONSIDERACOES

Retomando aqueles trés desafios das apoEs apresentados nos Rastros Tedricos, e
considerando o processo de pedagogizacao dos saberes e praticas socioculturais e dos proé-
prios sujeitos participantes, poderiamos acrescentar mais alguns:

1. Reivindicar no territério altamente disputado do curriculo escolar, a legitimidade do es-
tudo dos saberes e fazeres matematicos de grupos socioculturais distintos nas aulas de
Matematica;

2. Que uma certa transposicao (etno)didatica, ao garantir o didlogo entre o saber matema-
tico escolar e os saberes e praticas dos grupos socioculturais distintos, garanta estes ul-
timos também como referenciais principais, cuidando para nao haver subordinacao aos
jogos geométrico-euclidianos de linguagem, tendo como efeitos a descontextualiza-
¢ao, dessignificacao/distorcdo e des-historizacdo dos saberes e praticas socioculturais;
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3. Que os saberes e praticas dos grupos socioculturais distintos nao sejam usados apenas
para fins de uma mera aplicacao (des)contextualizada dos saberes matematicos esco-
lares, pois isto ndo garante o respeito, a solidariedade e a cooperacao - principios da
Etnomatematica - a cultura do Outro.

4. Que os tempos de aprendizagem sejam considerados, por mais que o tempo didatico
acabe dominando os espacos e tempos escolares. Inclusive, precisa-se considerar que
os tempos de aprendizagem dos saberes nas praticas de grupos socioculturais distin-
tos ndo obedecem e nao podem ser subordinados ao tempo didatico escolar. Qualquer
tentativa de pedagogizacdo pode incorrer num conhecimento aligeirado e superficial
daquela prética/saber;

5. Que, para além de uma tentativa de conduzir as acdes dos sujeitos que garanta o deslo-
camento de certa posicdo (indesejada) para outra (desejada), produzida/constituida nos
discursos e nas relacdes de poder-saber e que atenda aos interesses (académicos, edu-
cacionais, curriculares, politicos) dos etnomatematicos, que também e principalmente
haja uma preocupacao em se garantir espaco para que os sujeitos possam conduzir a si
mesmos a posicoes diversas, produzidas e operadas por eles préprios;

6. Que nao apenas se reforce ou fortaleca uma pratica educacional matematica como uma
contraconduta a certos regimes de verdade, utilizando-se, para isso, de uma pratica de
conducdo das a¢des dos sujeitos, mas também e principalmente, que os sujeitos pos-
sam difundir, no espaco escolar, suas praticas socioculturais, com referéncia em seus
préprios sistemas de explicacao, de matematizacao, no sentido de fortalecer sua cultura
contra certos regimes de verdade dominantes — que podem, inclusive, ser os mesmos
regimes de verdade contra os quais os etnomatematicos lutam.

Estes dois ultimos desafios correspondem a duas funcdes/funcionalidades de uma
pratica de conducao presente no discurso vinculado a uma apoE, percebidas na analise de
Fonseca (2020, p. 215):

(a) conduzir as acdes dos sujeitos no sentido de se produzir e fazer funcionar certas
posicdes-sujeito — pelo menos no interior da pratica de conducéo, ou seja, pelo me-
nos enquanto ela estd sendo posta em funcionamento; (b) conduzir e/ou produzir
uma pratica educacional matemdtica como uma contraconduta a certos regimes de
verdade.

Se na transposicao didatica o foco esta nas transformacodes relativas aos saberes,
na pedagogizacao dos saberes e prdticas socioculturais, nao apenas os saberes, mas os sujei-
tos também sofrem, digamos, um processo de transformacao, via pratica de conducao das
acoes dos sujeitos. Nao somente os professores, os alunos e os pesquisadores sao captura-
dos pedagogicamente e discursivamente pelas apoEs, mas, também, as pessoas dos grupos/
praticas socioculturais. No entanto, nenhuma a¢ao pedagdgica, por mais que se considere
envolvente, jamais conseguira conduzir as acdes dos sujeitos de modo total, havendo sem-
pre a possibilidade de escape, de nao querer ser conduzido de certos modos e por certos
condutores.

No caso das apoEs, ou qualquer outra acao pedagdgica que realize trabalho de cam-
po, as praticas socioculturais, quando configuradas como espa¢o complementar ao espago
escolar (no caso da visita de alunos, por exemplo), também acabam sendo subordinadas por
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uma didatica disciplinar do tempo e do espaco, como vimos no tépico anterior quando da
visita dos alunos ao estaleiro realizada na apoE de Lucena (2005).

Se a Ethomatematica pretende ser e se manter como uma alternativa ao modelo
educacional “tradicional’, para que se constitua como um movimento de contraconduta,
para que as apoEs contribuam para a producao e funcionamento de certas posi¢des-sujeito
transgressivas e de uma pratica educacional matematica como uma contraconduta a certos
regimes de verdade, é necessario que aconteca esta captura/pedagogizacao das a¢oes dos
sujeitos e de suas praticas e saberes (matematicos)? Estariamos defrontes a mais um pa-
radoxo da Etnomatematica, mais particularmente, das acoes pedagogicas orientadas pela
Etnomatematica?
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