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Gelsa Knijnik

Universidade do Vale do Rio dos Sinos, Programa de P6s-Craduagao em Educagdo

Introducao

Este trabalho apresenta resultados parciais de
uma investigacdo que teve como propo6sito analisar
discursos sobre a escola e a matematica escolar de
um grupo de colonos, descendentes de alemaes e
evangélicos-luteranos, que freqlientavam uma escola
rural do municipio de Estrela (RS) quando da efeti-
vacdo dos decretos que instituiram a Campanha de
Nacionalizagdo — uma das medidas do Estado Novo
(1937-1945), implementado no Brasil por Getulio
Vargas. A escolha desse periodo foi considerada por
ter sido um momento importante de transformacdes
politicas, econémicas e sociais, enderegando novas po-
liticas educacionais para os descendentes de alemaes
do sul do pais. Além disso, ao estudar uma comunidade
rural, seria possivel problematizar, especificamente no
contexto escolar e da educacdo matematica, as enun-
cia¢Oes produzidas sobre os sujeitos rurais, tanto no
periodo enfocado como nos dias atuais, constituindo-
0s com as marcas do atraso.

A sustentacdo tedrica do artigo (assim como das
demais partes da investigagdo) encontra-se no campo

da etnomatemaética — constituido mediante os entre-
cruzamentos das teorizacdes pés-estruturalistas, em
especial o pensamento de Michel Foucault, e das idéias
formuladas por Ludwig Wittgenstein (2004) em sua
obra Investigacoes filosoficas. O material de pesquisa
examinado consistiu em narrativas produzidas por um
grupo de sete colonos que estudaram naquela escola no
periodo enfocado® e em um texto elaborado por “seu”
Herbert, um dos participantes da pesquisa (sem que
houvesse solicitacdo para isso), no qual narrou suas
experiéncias de menino estudante, explicitando ele-
mentos da matematica escolar praticada naquela escola
rural. As narrativas foram geradas mediante entrevistas
individuais, realizadas em suas casas, em duas sessoes,
cada uma de aproximadamente duas horas.
Apoiando-nos nos aportes tedricos escolhidos,
principalmente na discussdo desenvolvida por Fou-
cault sobre a nocéo de discurso, o material de pesquisa
foi avaliado, buscando seguir o que diz Veiga-Neto

1 Quando da realizacao das entrevistas, a idade dos partici-

pantes da pesquisa variava entre 75 e 79 anos.



(2003) sobre a analise do discurso na perspectiva
foucaultiana: “E preciso ler o que é dito simplesmente
como um dictum, em sua simples positividade” (p.
117). Para o0 autor, ndo se trata de

[...] organizar previamente os discursos que se quer analisar,
nem tentar identificar sua légica interna e algum suposto
contetido de verdade que carregam, nem mesmo buscar
neles uma esséncia original, remota, fundadora, tentando
encontrar, nos nao-ditos dos discursos sob analise, um ja-

dito ancestral e oculto. (idem, p. 118)

Considerando esses entendimentos, ao selecionar,
organizar e constituir as relagdes entre as enuncia¢tes
que conformaram o material de pesquisa buscou-se
submeté-las, conforme aponta Bujes (2002), a um
“rigoroso escrutinio”, que, nas palavras da autora, é
realizado com o material de pesquisa para “confronta-
lo, voltar a ele muitas vezes; perguntar-me da possi-
bilidade de estabelecer com/sobre ele novas relagdes
e, quem sabe, alcancar nestes jogos outras formas de
inteligibilidade” (p. 90).

Este artigo esta organizado em quatro se¢des.
Apos esta introducao, na préxima se¢do serdo discuti-
dos os aportes tedricos que embasaram a investigagao.
Na terceira secéo é explicitado o resultado do exercicio
analitico posto em acdo por meio das ferramentas
tedricas anteriormente discutidas. A Gltima secdo
apresenta uma breve sintese das idéias apresentadas.

Operando com Foucault e Wittgenstein
na constituicao do campo etnomatematico

O campo etnomatematico emerge como uma
perspectiva da educacdo matematica em meados
da década de 1970, com os estudos de Ubiratan
D’Ambrosio (Barton, 2004; D’ Ambrosio, 1997, 2001,
Knijnik, 2006a). Sendo referido como o autor mais
influente na producgdo etnomatematica, D’ Ambrosio
expressa que essa perspectiva busca “entender o saber/
fazer matematico ao longo da histéria da humanidade,
contextualizado em diferentes grupos de interesse,
comunidades, povos e nagdes” (2001, p. 17). Assim,

a literatura etnomatematica destaca a relevancia do
exame das matematicas produzidas pelos mais di-
VErsos grupos sociais, especificamente suas formas
de organizar, gerar e disseminar 0s conhecimentos
(matematicos) presentes em suas culturas.

Desde sua emergéncia, a etnomatematica vem-se
constituindo num campo vasto e heterogéneo, impos-
sibilitando a enunciacéo de generalizagdes no que diz
respeito a seus aportes tedrico-metodoldgicos, como
mostram os trabalhos de Knijnik (2004a, 2006a),
Frankenstein e Powell (1997), Monteiro (2004) e
Conrado (2005). Mais recentemente, trabalhos como
os de Knijnik (2006a, 2006b), Knijnik e Wanderer
(2006a, 2006b) e Wanderer (2007) tém-se servido
das teorizacGes pds-estruturalistas, principalmente a
vertente associada ao pensamento de Foucault, e das
formulagdes tedricas do segundo Wittgenstein para
atribuir novos sentidos a etnomatematica. Assim,
Knijnik (2006a) configura o campo etnomatematico
afirmando que ele possibilita

[...] estudar os discursos eurocéntricos que instituem a
matematica académica e a matematica escolar; analisar 0s
efeitos de verdade produzidos pelos discursos da matematica
académica e da matematica escolar; discutir questdes da
diferenca na educacéo matematica, considerando a centra-
lidade da cultura e das relagdes de poder que a instituem,
problematizando a dicotomia entre “alta” cultura e “baixa”

cultura na educagdo matematica. (p. 120)

Considerando a matematica académica e a
matematica escolar como discursos, no sentido
foucaultiano, a ethomatematica, da forma como a
temos compreendido, permite analisar seus vinculos
com a producao das relac6es de poder-saber e com a
constituicdo de regimes de verdade. Como expressa
Foucault, “o que faz com que o poder se mantenha
e que seja aceito é simplesmente que ele ndo pesa
s6 como uma forga que diz ndo, mas que ele de fato
permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma sa-
ber, produz discursos” (2003, p. 8). Dessa forma, na
concepgdo foucaultiana, os discursos da matematica
académica e da escolar sdo estudados levando em



conta as relagdes de poder-saber que ao mesmo tempo
0s produzem e séo por eles produzidas.

Nesse registro tedrico, os discursos das matema-
ticas académica e escolar podem ser pensados como
constituidos por (a0 mesmo tempo em que constituem)
uma “politica geral da verdade” (Foucault, 2003), uma
vez que alguns procedimentos e técnicas — praticados
pela academia — sdo considerados 0s mecanismos
(Unicos e possiveis) capazes de gerar conhecimentos
(como as maneiras “corretas” de demonstrar teoremas,
utilizando axiomas e corolarios ou, entéo, pela aplica-
¢do de formulas, seguindo-se “corretamente” todos os
Seus passos), em um processo de exclusdo de outros
saberes que, por ndo utilizarem as mesmas regras, sao
classificados como “ndo-matematicos”. Tal operacéo
passa a ser realizada por alguns profissionais — cujas
carreiras estdo vinculadas & academia, como 0s ma-
tematicos —, que se tornam capazes “de dizer o que
funciona como verdadeiro” no campo da educacao
matematica. Assim, na ordem discursiva que engendra
a matematica académica e a matematica escolar, sdo
produzidas, sobre essa area do conhecimento, “ver-
dades” que atuam na geracdo de concepgdes sobre
como deve ser um professor de matematica, quem
sdo os “bons e maus” alunos ou como esse campo
do saber atua na sociedade, demarcando diferencas e
construindo identidades.

As idéias de Ludwig Wittgenstein em Investi-
gacdes filoséficas (publicado em 1953) podem ser
produtivas para prosseguir a discussdo de questdes
do campo etnomatematico. Ao questionar suas con-
cepcOes anteriores,? o filosofo destaca a relevancia
do papel da linguagem na constituicdo do mundo,
incitando problematizac@es que possibilitam sustentar
filosoficamente a etnomatematica (Knijnik, 2006b). Se
Wittgenstein, na segunda fase de sua trajetoria intelec-

2 A trajetoria intelectual de Wittgenstein pode ser dividida
em duas fases: a primeira, cuja obra principal € o livro Tractatus
Logico-Philosophicus (publicado em 1921), no qual discute a in-
capacidade da linguagem em lidar com a metafisica da realidade;

e a segunda, associada a obra Investigacoes filosoficas.

tual, nega a existéncia de uma linguagem universal, tal
posicdo leva a questionar a no¢do de uma linguagem
matematica universal, 0 que aponta para a produtivi-
dade do pensamento do filésofo para atribuir novos
sentidos para os fundamentos da etnomatematica.
Mesmo que em suas teorizagdes D’ Ambrosio
ndo tenha explicitado vinculos com o pensamento de
Wittgenstein, as idéias do educador brasileiro — ao
reconhecer diferentes e multiplas matematicas, colo-
cando sob suspeicdo a existéncia de uma linguagem
matematica universal — podem ser pensadas com base
na filosofia da maturidade wittgensteiniana. Recente-
mente, estudos do campo da etnomatematica — como
os desenvolvidos por Villela (2006) e os anteriormente
citados de Knijnik (2006b), Knijnik e Wanderer (20064,
2006b) e Wanderer (2007) — tém utilizado as idéias do
segundo Wittgenstein para questionar a no¢ao de uma
linguagem matemaética universal, possibilitando, com
isso, que sejam consideradas diferentes matematicas,
como indicado pelo pensamento etnomatematico.
Wittgenstein, na segunda fase de sua trajetoria,
concebe a linguagem ndo mais com as marcas da uni-
versalidade, perfei¢do e ordem, como se preexistisse as
acdes humanas. Em Investigacdes filoséficas, o autor
afirma: “Ndao aspiramos a um ideal: como se nossas
proposi¢des habituais e vagas ndo tivessem ainda um
sentido irrepreensivel, e uma linguagem perfeita estives-
se ainda por ser construida por n6s” (2004, p. 68). Assim
como contesta a existéncia de uma linguagem universal,
o filésofo problematiza a nogéo de uma racionalidade
total e a priori, apostando na constituicdo de diversos
critérios de racionalidade. “Talvez um dos aspectos mais
importantes dessa filosofia [do segundo Wittgenstein]
seja possibilitar, a partir do carater relacional dos usos
nos seus diversos contextos e situagfes, um novo mo-
delo de racionalidade” (Condé, 2004a, p. 49).
Wittgenstein, nessa segunda fase, repudia a nocao
de um fundamento ontol6gico para a linguagem; esta
assume um carater contingente e particular, adquirindo
sentido mediante seus diversos usos. “O significado de
uma palavra é seu uso na linguagem”, explicita o fil6-
sofo (2004, p. 38). Dessa forma, sendo a significacdo
de uma palavra gerada pelo seu uso, a possibilidade de



esséncias ou garantias fixas para a linguagem é posta
sob suspeicdo, levando-nos a questionar também a
existéncia de uma linguagem matematica Gnica e com
significados fixos.

Pode-se vincular essas idéias wittgensteinianas as
discussdes propostas pela etnomatematica, ao colocar
sob suspeicdo a nocdo de uma linguagem matemati-
ca universal que seria “desdobrada”, “aplicada” em
maltiplas praticas produzidas pelos diferentes grupos
culturais. Em vez disso, o pensamento do segundo
Wittgenstein é produtivo para fazer pensar em dife-
rentes matematicas (associadas a diferentes formas de
vida — como as de grupos de criancas, jovens, adultos,
trabalhadores de setores especificos, académicos, estu-
dantes etc.), que ganham sentido em seus usos.

Intérpretes de Wittgenstein, como Condé (1998,
2004a, 2004b) e Moreno (2000), destacam que a
nog¢do de uso se torna central para a compreenséo de
linguagem desenvolvida na obra de maturidade do fi-
I6sofo. Para Condé, “situacdes diferentes podem gerar
significacdes diferentes paraa mesma palavra” (2004a,
p. 48). Dessa forma, seguindo seus argumentos, pode-
se dizer que é o contexto que constitui a referéncia
para entender a significagdo das linguagens (entre elas,
as linguagens matematicas) presentes nas atividades
produzidas pelos diversos grupos culturais.

Ao destacar a geracdo de muitas linguagens que
ganham sentidos mediante seus usos, Wittgenstein
(2004) enfatiza a nocdo de jogos de linguagem:

E poder-se-ia chamar também de jogos de linguagem
0s processos de denominacéo das pedras e de repetigdo da
palavra pronunciada. Pense em certo uso que se faz das
palavras em brincadeiras de roda. Chamarei de “jogo de
linguagem” também a totalidade formada pela linguagem e

pelas atividades com as quais ela vem entrelacada. (p. 19)

Para o filosofo, poder-se-ia compreender 0s
jogos de linguagem como a “totalidade formada
pela linguagem e pelas atividades com as quais ela
vem entrelacada”. Assim, processos como descrever
objetos, relatar acontecimentos, construir hipoteses
e analisa-las, contar histérias e resolver tarefas de

calculo aplicado, entre outros, Wittgenstein denomina
jogos de linguagem. Seguindo esse entendimento, é
possivel pensar que explicitar as matematicas geradas
em atividades especificas também é um processo que
pode ser significado como jogos de linguagem no
sentido atribuido pelo fil6sofo. Moreno (2000) destaca
que, para a compreensdo do significado, ndo se trata de
buscar por uma determinacéo l6gica e definitiva capaz
de apreendé-lo “de uma vez por todas”, mas interessa
analisar os critérios “fornecidos pelo uso que fazemos
da linguagem nos mais diversos jogos, isto é, nas di-
ferentes formas de vida” (p. 56). Pode-se dizer que a
noc¢do de forma de vida passa a ser compreendida, na
obra de maturidade de Wittgenstein, como vinculada
a producdo dos jogos de linguagem.

“A forma de vida é o ancoradouro ultimo da lin-
guagem”, destaca Condé (1998, p. 104), afirmando que
a significacdo das palavras, dos gestos e, poder-se-ia
acrescentar, das linguagens matematicas e dos critérios
de racionalidade presentes nelas é constituida no con-
texto de uma dada forma de vida. Assim, as matemati-
cas produzidas em diversas formas de vida constituem-
se em diferentes jogos de linguagem. Condé (2004a,
p. 52) expressa essa relacdo afirmando que, sendo a
matematica um produto cultural, pode ser significada
como um jogo de linguagem. Assim, a matematica
académica, a matematica escolar, as matematicas
camponesas, as matematicas indigenas, em suma, as
matematicas geradas por grupos culturais especificos
podem ser entendidas como jogos de linguagem asso-
ciados a diferentes formas de vida, agregando critérios
de racionalidade especificos. Porém, esses diferentes
jogos ndo possuem uma esséncia invariavel que os
mantenha completamente incomunicaveis uns com
0s outros, tampouco uma propriedade comum, mas
algumas analogias ou parentescos — 0 que Wittgenstein
(2004) denomina semelhancas de familia.

Glock (1998) afirma que se pode compreender
a nocdo de semelhancas de familia desenvolvida por
Wittgenstein ndo como um fio Gnico que perpasse
todos os jogos de linguagem, mas como fios que se
entrecruzam, como em uma corda, constituindo tais
jogos. Para ele,



Quando “olhamos e vemos” se todos 0s jogos possuem
algo em comum, notamos que se unem, nao por um Unico
trago definidor comum, mas por uma complexa rede de
semelhancas que se sobrepdem e se entrecruzam, do mesmo
modo que os diferentes membros de uma familia se parecem
uns com os outros sob diferentes aspectos (compleicéo,
feicOes, cor dos olhos etc.). (p. 324-325)

Condé (2004a), seguindo os argumentos de
Wittgenstein, destaca que € na relacdo entre 0s jogos
de linguagem e as semelhancas de familia que se en-
gendram os critérios de racionalidade. Para o autor,
tais critérios “constituem-se ndo a partir de esséncias
ou pontos estaticos e especificos, mas na dinamica
das complexas relacbes que articulamos a partir das
semelhancas de familia entre as muitas caracteristicas
dos jogos de linguagem” (p. 58).

Pelo exposto até aqui, pode-se afirmar que os
argumentos do segundo Wittgenstein permitem que se
compreendam as matematicas como jogos de lingua-
gem que possuem semelhancas entre si. Nas palavras
de Condé: “o que existe sdo os diversos aspectos da
linguagem que se expressam através dos jogos de lin-
guagem que sdo multiplos, variados e, principalmente,
particulares” (1998, p. 124). Assim, para 0 autor, ndo
ha superconceitos que se pretendam universais e que
possam servir como parametro para outros. Distintos jo-
gos assemelham-se uns aos outros, possuem analogias,
semelhancas que 0s perpassam e que permitem o engen-
dramento de diferentes critérios de racionalidade.

E importante destacar, também, como a com-
preensdo do papel atribuido a linguagem para o se-
gundo Wittgenstein e para Foucault apresenta pontos
de convergéncia, como demonstra, com propriedade,
Veiga-Neto (2003). O autor explicita que

[...] mesmo sem ter jamais feito alguma referéncia explicita a
Ludwig Wittgenstein — pelo menos segundo 0s registros até
agora disponiveis aos especialistas — Foucault partilha muito
de perto da grande maioria das descobertas que o filésofo

austriaco havia feito no campo da linguagem. (p. 108)

Esses entendimentos convergentes apontam para
a consisténcia da operacdo analitica posta em acgéo no

presente estudo, ao considerar como campo tedrico
a etnomatematica em seus entrecruzamentos com as
posi¢des pos-estruturalistas foucaultianas e o pensa-
mento do segundo Wittgenstein.

Analisando o material de pesquisa

A estratégia analitica posta em acdo para operar
com o material de pesquisa, em consonancia com 0s
aportes tedricos do estudo, orientou-se pela andlise
foucaultiana do discurso. Para o filésofo, os discursos,
considerados um conjunto de enunciados, sdo compre-
endidos como “praticas que formam sistematicamente
0s objetos de que falam”, afastando-se do entendimento
de que seriam “um puro e simples entrecruzamento
de coisas e palavras: trama obscura das coisas, cadeia
manifesta, visivel e colorida das palavras” (Foucault,
2002, p. 56). Ele destaca ainda que a anélise dos enun-
ciados se refere aquilo que foi dito, seja de forma escrita
ou oral, ndo se tratando, entdo, de questionar aquilo que
ocultam, “mas, ao contrario, de que modo existem, o
que significa para elas [coisas ditas] o fato de se terem
manifestado, de terem deixado rastros e, talvez, de
permanecerem para uma reutilizagdo eventual; o que é
para elas o fato de terem aparecido — e nenhuma outra
em seu lugar” (idem, p. 126).

Essas teorizacdes foram tomadas como ferra-
mentas para examinar o material de pesquisa, e esse
escrutinio fez emergir a idéia de que a matematica
escolar foi sendo constituida como um conjunto de
jogos de linguagem marcado pela escrita, pelo for-
malismo e sustentado por dispositivos didaticos como
a tabuada. De acordo com um dos entrevistados, na
escola, os calculos matematicos “tinham que ser feitos
na pedra. Depois, quando a gente ficou, assim, nos
Gltimos anos, no terceiro e quarto ano, dai, ja tinha que
escrever dentro do caderno, né”.3 Além de posicionar
a matematica escolar como um saber marcado pela

% Para diferenciar as citages dos excertos extraidos das
narrativas orais analisadas, esses estéo grifados na formatagdo em
italico. Ja os excertos do texto elaborado por seu Herbert estdo

inseridos em quadros.



escrita, ele destacou também a necessidade de seguir
as regras, formulas e de “mostrar como se faz”. Em
suas palavras: “tinha que fazer a conta. Se tu sabe na
cabeca, ndo podia botar 14 s6 o valor, tinha que fazer
a conta, ele [professor] queria ver”.

Durante a entrevista, foi solicitado a ele que
explicasse como resolvia alguns dos problemas de
matematica presentes na cartilha utilizada na esco-
la.* Eis um dos exercicios: “A nossa escola tem trés
classes. A primeira classe tem 34 alunos, a segunda
tem 37 e a terceira 28”. Ele rapidamente falou: *99”.
Quando questionado sobre como encontrou esse valor
oralmente, disse: “34 e 37 da 71 e mais 28 falta um
pra 100”. E completou: “Eu fiz a conta certa, né, mas
0 professor j& me castigava porque eu ndo mostrei
como € que eu fiz. Ele queria que a gente mostrasse
como é que voce fez, né. Ai, ndo podia dizer ‘ndo sei’.
Ele queria saber onde tu tomaste nota”.

Os termos presentes nos excertos — “tinha que fa-
zer aconta”; “ele queria ver”; “ele queria que a gente
mostrasse como é que vocé fez”; “ele queria saber
onde tu tomaste nota” — remetem-nos a constituicdo
da matematica escolar como um conjunto de jogos de
linguagem marcado pela escrita e pelo formalismo,
instituindo determinados critérios de racionalidade.
Tais critérios estiveram presentes também no texto
elaborado por um dos participantes da investigagéo,
gue integrou o material de pesquisa, como antes men-
cionado. Eis alguns excertos:

4 As cartilhas utilizadas na escola investigada correspondem
aos volumes 1 e 2 da obra Meu livro de contas, escrita por W. Nast e
Leonhard Tochtrop. Segundo os autores, 0 1° volume enderecava-se
a0 1° ano primario; o 2° volume, aos 2° e 3° anos; o0 3° volume, ao
4° ano; e 0 4° volume, ao 5° ano primario. Para Mauro (2005), o
1° volume foi disponibilizado no ano letivo de 1933, tornando-se
completa a obra, tanto na edicdo em alemao quanto em portugués,
em 1938. De acordo com os participantes deste estudo, apenas 0s
volumes 1 e 2, escritos em portugués, foram utilizados por eles

na escola.

A grosa

A grosa era muito usada na contagem de botées. Contava
12 dizias igual a 144 unidades. Quantas grosas nos
trazem 6.624 unidades?

6.624 : 144 = 46

576

864

864

000

Quantas ddzias sao igual a 18 grosas?

18

x12

36

18

216

Resposta: Duzentas e dezesseis dizias sao igual a 18

grosas.

Fracoes decimais

Para somar fragdes decimais, devemos ter o cuidado de
colocar sempre virgula sob virgula. Antes das virgulas os
nGmeros inteiros e depois as fragoes. Exemplo:

348,7

1994,85

444,222

+62.563,145

65.350,917

Taxa

Qual a taxa que rende R$12.960,00 de juros de um
capital de R$36.000,00 num prazo de 18 meses?
Coloca-se em cima do trago de fragdo o 100 que tem de
haver com por cento X os juros de R$12.960,00 x 12 que
sao os meses do ano e, embaixo, divide-se pelo capital
que sdo R$36.000,00 e pelo prazo de 18 meses.

100 x 12960 x 12 = 24%

36000 x 18

Para facilitar a conta final, usamos a forma de cancelamento
pelos divisores comuns. Entdo, cancelamos por 100
cortando dois zeros em cima e dois embaixo do traco.
Agora por 10 cortando um zero em cima e um embaixo
do traco divisor. Cancelamos por 12 deixando em cima
1 e embaixo 3. Por fim calculamos por 18, onde em

cima obtivemos 24 e nada embaixo, pois um nao conta.

Resultado final, taxa de 24%.




Seu Herbert, na parte final do material que
elaborou, apresentou uma série de atividades que
aprendera na escola, entre as quais as menciona-
das anteriormente. Poder-se-ia dizer que ele, ao
escrever sobre suas experiéncias, foi constituindo
a linguagem da matemaética escolar com as marcas
da escrita, da abstracdo, do rigor, da “pureza” e do
cumprimento de regras: as atividades seguiam uma
seqliéncia determinada, composta por um titulo
(conteddo matematico), uma explicacdo detalhada,
uma pergunta, um calculo e, ao final, uma resposta
completa. As operacdes matematicas apresentadas
foram efetuadas por meio dos algoritmos escritos,
que se sustentam por uma racionalidade especifica
que exige o cumprimento de regras, como a co-
locacdo de “virgula sob virgula” para a adi¢do de
nlimeros decimais, por exemplo.

Além da relevancia do cumprimento de cada
etapa para que 0s exercicios estivessem corretos e
“limpos”, nas narrativas dos participantes da pesquisa
evidencia-se a tabuada como fundamento para a rea-
lizacdo das operagdes da matemética escolar, como
mostram os excertos a seguir, extraidos das entrevistas
realizadas:

A gente tinha que estudar de cor a tabuada. Tinha escrita
no caderno e, dai, tinha que estudar. Dali, ele [professor]
perguntava, por exemplo: 3 vezes 15 quanto é? Ai, tu tinha
que saber, tinha que estudar isso. N&o podia olhar la dentro
[do caderno].

Pra fazer contas, assim, eu era bem boa, porque eu sabia
bem a tabuada. [...]. Mas isso era facil de fazer pra quem
conheceu bem a tabuada, esse que é o fundamento de fazer
contas, porque hoje eu fago qualquer conta ligeiro, assim. Mas
tinha que saber a tabuada, que é o fundamento, sendo ndo vai,
ndo faz contas. Eu sempre, ja falei, quem sabe bem a tabuada,
ele no se aperta nunca pra fazer conta. E o fundamento!
Agora quem ndo sabia a tabuada fazia tudo errado.

Antes de estudar matematica, nos tinha que aprender a
tabuada. O aluno do segundo ano ja devia saber a tabuada
de frente pra tréas e de trés pra frente, do um até dez. Isso
era sagrado. A primeira coisa, sendo ndo podia fazer a

matematica.

Essas formulagdes, ao enfatizar que “a gente
tinha que estudar de cor a tabuada”, significando-a
como “fundamento da multiplicagédo”, “fundamento
de fazer contas”, “a primeira coisa, sendo ndo podia
fazer a matemética”, constituem a matematica esco-
lar como um corpo de conhecimentos hierarquizado
e sustentado por pré-requisitos que possibilitam aos
alunos “nao se apertar[em] nunca pra fazer conta[s]”.
Assim, poder-se-ia dizer que o conjunto de jogos de
linguagem que conforma a matemaética escolar posta
em acdo naquela escola rural era constituido por regras
que dizem da importancia de decorar a tabuada e de
efetuar as contas de maneira escrita, apresentando
todas as etapas de sua realizagao.

O conjunto das regras presentes nos jogos de lin-
guagem constitui o que Wittgenstein (2004) denomina
gramatica. Para o fil6sofo, pode-se compreender que a
gramatica, constituida por regras, possibilita entender
0 mundo e estabelecer o que tem ou ndo sentido, o
que sera tomado como certo ou errado. A gramatica
abrange proposicoes, gestos, praticas, enfim, todo o
mecanismo que compde 0s jogos de linguagem.

Além disso, Condé (2004a) enfatiza que a grama-
tica ndo comporta uma esséncia, mas, como produto
social, emerge nas relagGes da linguagem em uma dada
pratica social. “[...] as regras que constituem a grama-
tica estdo inseridas na pratica social. Uma regra pode
apenas constituir-se efetivamente como tal pela préaxis
social. A gramética € um produto social” (p. 89). Para
0 autor, na concepgao de gramatica desenvolvida por
Wittgenstein, as regras sdo entendidas como invencéo
e criacdo, ndo como uma esséncia ou correspondéncia
direta com 0 mundo. Porém, ndo séo totalmente ar-
bitrarias, pois mantém sua coeréncia com o conjunto
das outras regras, isto €, com a gramatica.

Em outro estudo, Condé (1998, p. 124) afirma que
as regras gramaticais incorporam as racionalidades que
emergem em uma forma de vida. Assim, 0s argumentos
desenvolvidos pelo segundo Wittgenstein sobre a gra-
matica e os jogos de linguagem sédo produtivos para que
se problematize o entendimento de uma razdo universal,
fundacionista e a priori que sustenta 0 pensamento
moderno. Nas palavras de Condé (2004a):



A gramaética e as interages dos jogos de linguagem
constituem as teias da razdo. Em outros termos, perante a
crise da racionalidade, no lugar da razdo abstrata, centraliza-
da e fundacionista que caracterizou o pensamento moderno,
Wittgenstein “propde” a gramatica e 0s jogos de linguagem
como uma racionalidade que se forja a partir das praticas
sociais em uma forma de vida e que ndo mais se assenta em

fundamentos Gltimos. (p. 29)

Seguindo as idéias do segundo Wittgenstein, ao
examinar o material de pesquisa, pode-se observar, nas
narrativas dos participantes deste trabalho, a geracao
de distintos jogos de linguagem. Se nessas narrativas
a matemaética escolar foi sendo constituida como um
conjunto de jogos marcado pela escrita e pelo formalis-
mo, as matematicas geradas nas atividades cotidianas
dos sujeitos entrevistados foram sendo produzidas por
uma outra gramatica que gerava outros critérios de
racionalidade. Para Condé: “[...] naturalmente, formas
de vida diversas estabelecem préaticas diferenciadas,
assim também, gramaticas diferentes e, conseqliente-
mente, inteligibilidades diferentes” (20044, p. 110).

Um dos colonos entrevistados, ao relatar algumas
de suas experiéncias como vendedor de carnes, desta-
cou: “Naquela época, quando eu tinha matadouro, as
carnes custavam um e vinte, um e trinta. Entdo, com-
prava dois quilos ou trés quilos e duzentos gramas. 1sso
tudo era na cabega”. Para explicar como encontrava
0 valor a ser pago por clientes na compra de carnes,
remeteu-se a uma situagao em que o quilo custa R$4,20
e 0 comprador deseja dois quilos e duzentos gramas.
Segundo ele, quando comercializava carnes em seu
matadouro, realizava calculos da seguinte maneira:

Dois quilos d4 R$8,40. Eu faco primeiro a redonda, né,
0s R$4,00. Fago 2 vezes 4, porque é R$4,20. Faco primeiro
04, 2 vezes 4580 8. Sdo R$8,00. Dai, mais 2 vezes 2 sdo 4,
né. Isso tudo a gente tinha que fazer de cabega. [...] E 200
gramas, entdo, é 2 vezes 42, né. A tabuada, isso era uma
coisa que eu aprendi até dez, até dez, isso era o principal,
né. Cem gramas entdo da R$0,42, 100 gramas, né, porque
10 vezes R$0,40 da R$4,00 e os 2, entdo, da 4, 40 centavos,

entdo, tem que fazer 2 vezes 42.

E completou sua explicacdo dizendo:

Nos 100 gramas, tem que contar, né. Porque 100 gramas
custam tanto, né. Se um quilo custa R$4,00, entdo, 100
gramas custam R$0,40, porque 10 vezes 4 s&o 40. Assim eu
sempre penso pra fazer a conta. Primeiro fazer a conta cheia,
deixar os centavos fora. Vamos supor, R$4,20, faz primeiro
de R$4,00, ou de R$5,00, ou de R$8,00. Dez quilos custam
tanto, dez quilos a R$8,00 custam R$ 80,00. Isso ai, depois,

faz os 100 gramas.

Da mesma forma, outra colona entrevistada
também mencionou praticas vinculadas a comercia-
lizacdo de carnes. Para explicar como procede para
encontrar o valor total de uma compra de 40 quilos
de carne, disse:

Agora ndo me lembro como é que vou te falar, mas... por
exemplo, 40 quilos de carne a R$4,00. Quatro vezes 4 da 16,
entdo, eu fago assim: 4 vezes 4 da 16, dai, eu acrescento o
zero, da R$160,00. Como eu te disse, eu faco ele pequeno,

né, pequenos ndmeros.

Esses excertos podem ser pensados como apre-
sentando jogos de linguagem que possuem seme-
Ihancas entre si. Em tais jogos se fazem presentes
algumas regras, como a decomposigdo, a estimativa e
o arredondamento, que diferem daquelas presentes na
gramatica que engendra a matematica escolar. Essas
regras também constituiram os jogos evidenciados
em uma pesquisa desenvolvida por Knijnik (2004b)
junto a um grupo de camponeses do Movimento Sem
Terra.

Poder-se-ia afirmar que os colonos entrevistados
faziam uso de operacdes matematicas que consideram,
num primeiro momento, as ordens de maior relevancia
para o encontro de seu valor final, da mesma forma
que os participantes do estudo de Knijnik (2004b).
Quando o primeiro entrevistado disse: “Faco primeiro
a redonda”, estava referindo-se a multiplicagdo da
parte inteira dos nUmeros decimais, que, N0 seu caso,
era mais importante para a obtencdo do valor total a
ser pago pelos compradores de carne. A estratégia



utilizada pela segunda entrevistada, de “fazer primei-
ro 0s nimeros pequenos”, também se associa a esse
raciocinio, uma vez que ela multiplicava, em primeiro
lugar, as dezenas e apenas “acrescenta[va] os zeros”
ao final, obtendo, assim, o resultado da operacéo.

Ao serem questionados sobre suas maneiras de
realizar calculos orais, eles afirmaram que nao as
aprenderam na escola. “Isso foi na vida prética. Na
aula, eu ndo aprendi nada, na aula, s6 a tabuada que
a gente aprendeu, s6 a tabuada”, disse um deles. Na
mesma direcdo expressou-se a outra entrevistada:
“Isso eu aprendi depois... assim, fazendo as contas,
né”. Em suma, um dos resultados obtidos por meio
do exercicio analitico posto em agdo aponta para a
idéia de que os jogos de linguagem que constituiam a
matema@tica escolar ignoravam a presenca de algumas
regras que se faziam presentes em outros jogos, como
nos expressos anteriormente.

Para concluir

O exame do material de pesquisa — efetivado
com o apoio das teorizagOes etnomatematicas cons-
truidas com base nas formulagdes foucaultianas e nas
idéias do segundo Wittgenstein — permite inferir que
a matematica escolar praticada naquela escola rural,
especificamente quando da efetivacdo dos decretos que
instituiram a Campanha de Nacionalizacéo, foi sendo
constituida como um conjunto de jogos de linguagem
marcado pela escrita e pelo formalismo, apoiado em
fundamentos como a tabuada. J& as matemaéticas
geradas nas atividades cotidianas dos participantes
do estudo podem ser significadas como conformando
jogos de linguagem regidos por outra gramatica, que
utilizava regras como a oralidade, a decomposicao, a
estimativa e o arredondamento, constituindo critérios
de racionalidade diferentes daqueles presentes no jogo
gue engendrava a matematica escolar.

Ao finalizar este artigo, é importante dizer que
sua escrita e o desenvolvimento da pesquisa do qual
¢ parte, ao colocar sob suspeicdo a nocdo de uma
linguagem matematica universal que seria “aplicada”
nas multiplas praticas geradas pelos variados grupos,

alargaram nosso entendimento de questdes centrais
do campo etnomatematico. Com isso, possibilitou
compreender algumas das “verdades” que constituiam
a matematica escolar de um tempo passado, cujos
vestigios acabam por constituir a matematica escolar
de hoje. Nesse processo, foi possivel, ademais, atribuir
novos sentidos para as verdades sobre a educagédo
matematica que circulam entre nossos alunos do curso
de pedagogia — futuros professores das séries iniciais
do ensino fundamental —, que, assim como os partici-
pantes da pesquisa aqui discutida, sdo descendentes
daqueles alemédes que chegaram ao sul do pais nos
movimentos de colonizacdo do século XIX, tendo sua
histéria marcada pela cultura rural.
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