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RESUMO: Este estudo focaliza, a partir de algumas consideractes
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1 Pontos de partida

Este artigo traz consideracdes de natureza analitico-reflexivas sobre a contribuicdo da
pesquisa etnografica no reconhecimento da dimensio socio-cultural da Ciéncia Matemética.
Esta apoiado em resultados obtidos durante minha mediacdo como orientadora junto a alunos
desta area de conhecimento. Entendo, como Zeichner (1992), que a reflexdo critica sobre
nossa propria acdo pedagdgica é, hoje, uma das condi¢bes para superarmos €/ou rompermos
com percepcdes restritas e maniqueistas sobre nossas praticas docentes, inclusive sobre a
visdo de Ciéncia que adotamos. Assim, trago na producdo deste texto algumas questoes
emergentes de estudos advindos de uma atitude investigativa que tem me tornado, também,

uma pesquisadora sobre 0 que exerco, sujeito do que investigo, e que tem tido por finalidade
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superar o entendimento da metodologia da pesquisa como algo meramente instrumental que
ndo leva em conta as concepcbes de mundo e as relagcbes que existem entre 0 sujeito e 0
objeto que seinvestiga

E desse campo que apresento as percepcdes sobre aimportancia da pesquisa etnogréfica
para estudos na area da Educacdo Matematica, seguidas de resultados de dois trabalhos,
apoiados nesta abordagem investigativa.

D'Ambraésio (2001), quando analisa a Matemética na cultura ocidental, destaca que esta
€ apenas uma forma de etnomatemética que, por sua vez, € umaforma, dentre outras, onde ha
vé&rias maneiras, técnicas, habilidades de explicar, de lidar e de conviver com distintos
contextos naturais e socioecondmicos da realidade. Esta compreensdo nos leva a inferir que a
Matematica, como Ciéncia, revela, ainda, dois aspectos essenciais sobre a questdo da natureza
socio-cultural do conhecimento mateméti co:

d) que anatureza do conhecimento cientifico e sua indissociabilidade do contexto socio-
cultural é condicéo para entendermos que a realidade € uma representacdo de nossa
interacdo plural com diferentes condicdes tedricas e sociais,

b) que o real observado e vivenciado ndo € a soma das partes, mas, resultado da interacéo
de processos microscopicos que se auto-organizam numa situacéo de ndo-equilibrio
como explicam Morin (1990), Santos (2000) e Prigogine (1996).

O mito de que a Matemética, como area de conhecimento, deva ter um ensino centrado
em préticas procedimentais, competéncias e habilidades tem levado muitos professores a
exercerem suas préticas pedagdgicas calcadas em algoritmos, justificadas pelo entendimento
de que os conteldos sdo abstratos e peculiares ao conhecimento matematico. Esta
percepcdo tem contribuido para negar as consideracbes acima, conferindo, portanto, ao
professor, responsabilidade sobre este entendimento.

A literatura contemporanea vem alertando que, no campo dos valores simbdlicos, as
crencas docentes tém perpassado os curriculos desenvolvidos em sala de aula influenciando,
particularmente, abordagens de ensino centradas no desenvolvimento de habilidades
especificas e explicagdes corretas da Ciéncia (saber e saber fazer) e orientando os aprendizes
para uma formacdo cientifica preocupada em aplicar os conhecimentos cientificos apenas em
termos imediatos e utilitarios. Este procedimento vem na contramdo de uma proposta de
ensino que, relacionando os saberes sobre Ciéncia e Tecnologia e suas implicacdes sociais
(saber como, porque e para que fazer) poderia contribuir para uma formagéo cientifica de
tendéncia atitudinal democrética e cultural dos sujeitos.



A compreensdo do ensino e da aprendizagem como processo mecanicista requer que se
busque uma alternativa para esta percepcdo, aliando o dominio do saber especifico a outros
entendimentos pedagdgicos, em especial agueles que contribuem para uma visao da escola
como sistema social complexo. Esta visdo mais complexa estaria relacionada a gestdo, clima
de aula e 0 entorno social escolar, levando os professores, quem sabe, a entenderem que
outros fatores sdo, por vezes, determinantes nas interagdes afetivas, cognitivas e emocionais
do processo educacional.

Um professor, cujo saber especifico estgja consolidado em bases cientificas,
epistemol égicas, historicas e socio-culturais amplas e interdisciplinares, terd maior poder de
critica frente a abordagem do processo de ensino-aprendizagem e sobre seu papel como
mediador social no contexto escolar, durante o exercicio de sua profissdo. Para tanto, €
necess&rio compreender a natureza socio-cultural do conhecimento que ensina. No caso do
conhecimento matematico, seria relevante saber em que termos o didlogo entre esta Ciénciae

outras areas como Ciéncias Sociais ou Naturais seriam possiveis (GURGEL, 2003).

2 A dimensao socio-cultural da ciéncia matematica no ambito da educacao matematica

As premissas contidas nos aspectos mencionados acima sobre a dimenséo socio-cultural
da Ciéncia Matematica tém possibilitado verificar como os aunos compreendem o0s
fenbmenos mateméticos nas suas dimensdes sociais, reconhecendo que uma discussdo mais
centrada dessa Ciéncia no campo da Sociologia da Ciéncia poderd gerar reflexdes mais
criticas sobre sua interacdo histérica com a Ciéncia-Tecnol ogia-Natureza-Cultura-Sociedade.
O processo atual de mundializacéo envolve e transige das acdes docentes um maior didlogo
entre Ciéncia-Tecnologia na perspectiva das implicacbes sociais, com valorizagdo do
pensamento de senso comum, da pluralidade/diversidade cultural e maior compreensdo sobre
as relacoes entre o global-local, todo-parte.

No ultimo quarto do século XX, o avanco de movimentos sociais e politicos de
tendéncias de identidade coletiva vém desafiando a globalizagdo e o cosmopolitismo em
funcdo da singularidade cultural e do controle das pessoas sobre suas proprias vidas e
ambientes (CASTELLS, 1999), nos fazendo compreender o porqué da necessidade de um
trabalho educativo no campo da Ciéncia Matematica apoiado na dimensdo social, cultural e
politica. As reagdes frente a um sistema que parecia téo solido e pleno de éxito vém gerando
crises, comogoes, desastres que nos levam a redefinir nossos estudos, andises e debates em



relacdo a teoria, prética e ideologia educacional em um mundo com tantas diferentes
linguagens e tantos conflitos (CASTELLS, 1999; SANTOS, 2000).

O ensino escolar necessita objetivar o desenvolvimento no aprendiz de um
conhecimento cientifico complexo, abandonando o paradigma de uma educagdo baseada na
simplicidade e na unicausalidade dos acontecimentos. Além disso, seria necessario
(re)significar o conceito de curriculo, passando a entendé-lo como campo tedrico da
construcdo de saberes, ou sgja, de construcdo de valores culturais (FORQUIN, 1993). Alunos
de diferentes meios sociais chegam a escola portando certas caracteristicas culturais que
influenciam a maneira como eles irdo responder as solicitagdes e exigéncias proprias da
situacéo escolar. Nesse sentido, os trabal hos sociol 6gicos sobre diversidade e ou desigualdade
escolar oferecem uma contribuicdo inegavel sobre a dimensdo da realidade educativa e social
que nenhuma teoria do curriculo, filosofia e mesmo politica da educacdo poderd ignorar.
Torna-se fundamental compreendermos a escola como um mundo social, que tem Sseus ritos,
sua linguagem, seu imaginério, seus modos de regulacdo. Como diz Morin (2000), assim
pensando € que iremos compreender gue a reforma do pensamento educacional ndo é uma

reforma programética, mas sim, paradigmatica.

Se, por um lado, as buscas de mudancas e ou inovagdes dos ensinos das Ciéncias
chegaram a formagéo do professor e sua pratica, as evidéncias das pesquisas académicas,
literatura especializada e afim, demonstram que o problema ainda ndo avancou em termos
analiticos sobre esta formacdo no que diz respeito a construgcdo socio-cultural de sua
subjetividade. Este aspecto seria fundamental para entender as implicagcBes em suas préticas
como docentes. Os professores so 0s atores competentes como sujeitos do conhecimento,
permitindo, com seus saberes e suas subjetividades, também penetrar no préprio cerne do
processo de escolarizagdo (TARDIFF, 2000). E sob este aspecto que compreendo a
necessidade de uma formagdo docente inter/multicultural.

A diversidade cultural que caracteriza os sistemas educacionais em todo o mundo, e o
brasileiro, em particular, requer um perfil de escola, de professor e de ensino-aprendizagem
que contribua para que a renovagdo das Ciéncias da Natureza, Matematica e Sociais se
gualifiquem para respeitar a diversidade dos alunos. Para tanto, seria importante haver
docentes capazes de criar condi¢cbes para que o ambiente de aprendizagem fosse mais
democrético, entendendo-se por este termo, direito igual e compartilhado de acesso aos
diferentes saberes. Novas estratégias para se ampliar o didlogo entre a cultura da escola com
as culturas dos diferentes atores sociais nela envolvidos, buscando uma compreensdo das

diferentes racionalidades e suas articulacOes, sensibilizariam os agentes educativos as



diferencas étnicas, de género, socio-culturais, religiosas e outras, e aos direitos sociais e
humanos. Parece que essas diferencas séo raz0es reais para que sgjainiciado um processo de
ruptura com os velhos paradigmas de planejamento curricular sob a perspectiva cientificista-
positivista e os contelidos a serem ensinados.

O ensino da Matematica, particularmente, vem sendo questionado nesse sentido, porque
a logica que tem orientado a formacéo de seus professores e a base epistemolgica de sua
concepcdo tem estimulado a memorizacdo e repeticéo de formulas desarticuladas de um corpo
tedrico relacionado com a realidade social e natural. Além disso, tem (des)preparado alunos
para passar em testes e exames que sao absolutamente artificiais.

Sobre 0 processo de ensino e aprendizagem e a mediacdo do professor, pesquisadores
nacionais e internacionais (GORGORIO, 2000; D’AMBROSIO, 1996) tém chamado a
atencdo para o fato de que os conceitos matematicos possam contribuir para que os alunos
compreendam a presenca da Matematica em diferentes contextos. Destacam que ndo basta
somente explicar aos alunos o que o0 mundo a sua volta requer, mas, estimular seus interesses
a curiosidade, ao espirito de investigacao e a capacidade de resolucdo de situacdes-problema
para dém do saber local. Também, procuram reafirmar que a aprendizagem para o
desenvolvimento de atitudes, autoconfianca e construcdo do conhecimento pelos proprios
alunos, requer uma acdo docente permanentemente (re)pensada quanto aos seus valores e
concepcdes de ensino (FIORENTINI, 1999). Evitar-se-ia, assim, a submissdo dos sujeitos a
outras culturas, como também seria favorecida a criagdo de condigdes para que o aluno
soubesse transcender do seu modo de vida particular para outros ambientes, com autonomia e
criatividade, ampliando sua percepcdo de mundo e relacdes sociais.

Stoer (1994) diz que um professor de perfil monocultural encara a diversidade cultural
como obstaculo ao processo ensino-aprendizagem, porque supde que seja pertinente que todos
os aunos recebam a cultura oficial como educagdo comum e igual para todos. Esta visdo
escolacentrista, embora reconhega a existéncia de diferencas culturais em sala de aula e na
escola, Ndo se preocupa em assumi-las como aspectos importantes para o processo de ensino-
aprendizagem. Ao contrario, se faz acompanhar de pressupostos meritocraticos para avaliar
seus alunos. Um perfil docente inter/multicultural, no entanto, ir& reconhecer na diversidade
cultural uma fonte de riqueza para o processo de ensino-aprendizagem porque amplia a
oportunidade de promover, na sala de aula, confrontacéo entre saberes e culturas. No caso da
Matematica, se ela como Ciéncia € uma maneira de conceituar certos aspectos do mundo real,
os aprendizes devem ser instruidos para que sejam capazes de organizar, interpretar e dotar de
significados certos aspectos da realidade que os rodeia (AZCARATE, 1994).



Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica - PCN (1997, 1998, 2000),
particularmente, ressaltam alguns aspectos como esforgo coletivo na construcdo de um ensino
de qualidade, critico, cientifico e transformador, visando a formagéo de cidaddos integrados e
conscientes de seus tempos, de sua heranca historico-cultural e de sua responsabilidade social.
Estes também privilegiam a interdisciplinaridade, a contextualizacdo e a articulagdo dos
saberes matematicos com as novas tecnologias, como recursos que poderdo contribuir para a
interacdo entre as disciplinas, dando uma nova visdo ao conhecimento e auxiliando as formas
de ensinar e aprender. Porém, sobre a pratica efetiva da sala de aula ha, ainda, grandes
dividas em relacdo a qualidade das aulas de Matematica, tanto no ensino basico como no
superior.

Finalmente, faz-se necessario reconhecer que, no ambito do interacionismo simbdlico,
podemos compreender que o0 ensino da Matemética se constitui em uma atividade socialmente
construida, j& que seu conhecimento se constitui em forma de representacdo social que
passara a ser compreensivel para 0s outros. As representacdes sociais, para Jodelet (2001), séo
importantes para nos ajustarmos a0 mundo a nossa volta, mundo este composto por objetos,
pessoas, acontecimentos, idéias inserindo os seres humanos em um ambiente social
compartilhado com os outros, compreendendo-o, administrando-o e enfrentando-o. Sob este
aspecto € que as representacOes sd0 sociais e importantes na vida cotidiana. Nesta mesma
direcdo € que devemos aceitar a tese de que ndo € possivel existir uma unica e mais poderosa
forma de representacdo do professor. Cada professor deve ter, a sua disposi¢do, um conjunto
de formas dternativas advindas de diferentes areas de investigacdo bem como de suas
construcdes a partir de suas préaticas. Também, 0 ensino deve deixar de ser visto como algo
gue se programa em termos técnico-cientifico e passar a ser considerado como arte, ou sgja,

um artefato cultural.

5 A abordagem etnogr éfica nas investiga¢des em educacéo matematica

A literatura atual em Educagdo esta repleta de discussdes teorico-préticas sobre a
contribuicéo da Antropologia e da Sociologia para a pesquisa educaciona. Também ligada a
Antropologia e a Sociologia qualitativa, a Etnografia surge como modo diferente de pesquisar
0 campo educacional na década de 70 do século XX. No Brasil, destacam-se Ludke e André

(1986) como pioneiras nos estudos sobre abordagens qualitativas da pesquisa em Educagéo.



No entanto, vale afirmar que tal procedimento investigativo provocou tanto reactes
negativas como positivas de estudiosos da Educacdo, pelas suas mitiplas técnicas
inovadoras.

Segundo Ezpeleta e Rockwell (1989) isso se explica porque a Etnografia penetrou no
campo educacional como técnica, em termos positivistas, sendo questionada quanto a sua
validade tedrica, representatividade e objetividade. Caracterizados pela abordagem empirica,
os estudos etnograficos se defrontaram com guestionamentos, sobretudo referentes a questao
tedrica, gerando dividas entre ser a etnografia uma mera abordagem técnica descritiva e/ou
ser um método construtor de teorias.

A Etnografia, ao dominar um ramo da Antropologia, a0 mesmo tempo em que aparece
como um reflexo da realidade observada e fonte do dado empirico, objetivo, é, também, um
processo subjetivo, uma descricdo matizada pelo senso comum do pesquisador ou do grupo
estudado (GEERTZ, 1989). Sob esta perspectiva, a Etnografia € um trabalho que imbrica
teoria e tarefa descritiva a0 mesmo tempo, pois as perguntas iniciais do trabalho etnogréfico
provém de discussoes tedricas e 0 objeto estudado é construido a partir da perspectiva tedrica
da tarefa de observagéo e interpretacdo das realidades desconhecidas pelo pesquisador. Uma
andlise epistemoldgica ndo vé o empirismo como mera descricdo do objeto, mas uma
descricdo que envolve conceitos a respeito desse objeto. E, portanto, impossivel ndo aceitar a
tese de que a Etnografia € uma opcédo metodol 6gica que implica umateoria.

Uma investigacdo pautada na abordagem etnogréfica pode oferecer avangos dos estudos
e pesquisas no campo educacional, na dimensao socio-cultural, em particular para a Educacéo
Matematica. Enquanto procedimento de pesquisa, a abordagem etnografica ndo requer uma
definicdo a priori de um modelo tedrico acabado, como requerem os estudos quantitativos e
experimentais, ja que nesses procedimentos € indispensavel a operacionalizagdo das variaveis.
Sendo estreito o vinculo entre observacdo e andlise, nos estudos etnogréficos a construcédo de
categorias tedricas se congtitui no processo da pesquisa, porque as categorias sociais se
misturam com 0 processo etnografico como parte do objeto de estudo e como esquemas
tedricos e de senso comum dos pesquisadores (EZPELETA; ROCKWELL, 1989). E no duplo
processo de observacdo e interpretacdo que se torna possivel abrir possibilidades de criar e
enriquecer ateoria.

Professores-pesguisadores de processos educacionais precisam atentar para estas
guestdes, embora se questione que o desenvolvimento tedrico atual ndo seja suficiente para
fundamentar uma linha alternativa de etnografia educacional. Torna-se importante que um

estudo etnogréfico considere a dimensdo historica como componente fundamental para



compreender as contradi¢cbes dos multiplos processos de construcéo historica implicados. Nao
faz sentido analisar o fato presente em si, como algo culturalmente acabado ou coerente, pois
os objetos de estudo significativos para investigagdes de natureza etnografica séo sempre
processos sociais. Nao basta atentar para aspectos culturais particulares sem se reconstruir 0s
processos de seu contetido histérico e social.

Por se congtituir em um estudo de natureza qualitativa, a pesquisa ethogréfica se associa
a aguns termos tais como: observacdo participante, trabalho de campo, fenomenologia,
interacdo simbdlica, estudo de caso, processo, construcdo socia, vida cotidiana, interacdo
simbdlica, cultura, descricdo, histéria de vida, entrevista aberta, documentacdo escrita,
gravacdo, transcricdo (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Em sentido oposto a uma abordagem
quantitativa que se associa a expressdes como: experimento, estatistica, positivista, validade,
hipdtese, contagens, medidas, entrevista estruturada, varidve's, escalas, resultados de testes e
outros, isto ndo tem impedido que as duas abordagens, embora baseadas em pressupostos
diferentes, sgam utilizadas conjuntamente (BOGDAN; BIKLEN, 1994). No entanto,
independente das diferencas Obvias, vale ressaltar que o0 objetivo dos investigadores
qualitativos é sempre o de melhor compreender o comportamento e a experiéncia humana. Ou
sgja, compreender, em particular, 0 processo através do qual as pessoas constroem
significados e, entdo, descrevé-los. Por isso € que eles recorrem a observacdo empirica, ja que
€ a partir desta condicéo concreta que acreditam haver maior evidéncia da profundidade do
comportamento humano. Ao contrario da pesquisa quantitativa, esses pesguisadores nao
entendem seus trabalhos como mero recolhimento de fatos/dados, pois, segundo suas teses, 0
comportamento social € muito mais complexo do que as relactes de causalidade estabel ecidas
apriori paraverificagdo e interpretacdo dos dados.

O conceito de cultura é a base da abordagem etnografica. Nos termos de Geertz (1989),
sistemas co-construidos de signos/simbol os, um contexto no interior do qual os fenébmenos se
tornam inteligiveis, ou sgja, susceptiveis de serem descritos com consisténcia. Isto, portanto,
pressupde que haja uma interacéo entre cultura e os significados que as pessoas atribuem aos
acontecimentos e que, 0 recurso ao conceito de cultura, independente de seu entendimento
especifico, é o instrumento principal de organizacdo e interpretacdo dos dados obtidos pelos
procedi mentos etnhogréaficos.

Importante destacar que a interpretacéo ndo é algo neutro e descolado do contexto. Os
individuos interpretam com o auxilio de outros, pois, os significados sdo construidos através
das interagdes. Na interacdo simbdlica esta posta a assercdo de que a experiéncia humana é

mediada pela interpretacdo. As pessoas ndo agem com base em respostas pré-determinadas a



objetos pré-definidos, mas, enquanto animais simbdlicos, interpretam e definem o que €
essencial e constitutivo as suas experiéncias. Por conta disso, é que um investigador que se
introduz no processo etnogréfico deve utilizar como método, a observagdo participante
(BOGDAN; BIKLEN, 1994; WOODS, 1999; BECKER, 1994). O trabalho de campo é
condicdo para o recolhimento dos dados na investigacéo etnografica. Ele refere-se ao estar
dentro do mundo do sujeito, pois o investigador entra no mundo do outro, embora continue a
estar do lado de fora

4 Algumas das constatacfes de uma experiéncia profissional

Em um trabalho sob a dimensdo socio-cultural denominado Onde estdo as
matematicas? Desafios para um ensino multicultural, Queiroz (2001) procurou verificar, em
salade aula, se seus alunos do segundo ano do ensino médio de uma escola publica do interior
de S&o Paulo conseguiam reconhecer, a partir de fotos/imagens, a presenca das mateméticas
em situagcOes habituais de seus mundos sociais ou de outras realidades. Contando com a
participacdo de 35 sujeitos, esses foram organizados em grupo para 0 processo investigativo,
sendo orientados a identificar conceitos mateméticos apreendidos até este nivel de ensino nas
figuras/imagens. O objetivo era conhecer suas reagdes compreensivas frente a diversidade
cultural de uma sociedade complexa, como a contemporanea, que apresenta diversas
especialidades do conhecimento, variedade de crencas e ideais, diferentes formas de
expresséo, gostos estéticos, interesses, relevantes para estudos do curriculo e formagéo do
professor. Em didogo com os aprendizes sobre seus reconhecimentos, a professora-
pesquisadora verificou que havia, entre os alunos, o predominio de uma visdo imediata e
prética da Matematica escolar. A identificagdo de conceitos relacionados a fungdes, unidades
de medidas, poligonos, solidos geométricos, progressdes e calculos de érea foi limitada. Os
alunos reconheceram apenas as quatro operacbes matematicas bésicas, célculos de
porcentagem e algumas figuras geométricas, saberes esses apreendidos nas séries iniciais do
ensino fundamental. Esta constatacéo levou a pesquisadora a questionar o papel da escola
neste processo, ja que a educacdo informal pode trazer esta contribui¢do, independente da sala
de aula. Apesar dos limites dos saberes mateméticos revelados, a experiéncia demonstrou
enriquecimento na interacdo entre alunos e professora com uma abordagem de prética de

ensino, onde o professor era um investigador em acdo, contribuindo para que fossem
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repensadas suas proprias préticas docentes. Dentre as contribuicdes também advindas dos
resultados, a pesquisa possibilitou repensar a tendéncia na forma de selecionar 0s
componentes curriculares com valor universal, propagando uma visdo unilateral do mundo
exterior a0 ensino, ndo respeitando a diversidade cultural.

A Educacdo Matemética, na perspectiva da diversidade cultural, envolve a dimensdo
politica, social, tecnoldgica, rompendo com o padréo curricular e pedagdgico existente e que
tem neutralizado tais dimensdes. Além disso, ao acompanhar em acdo as atividades dos
alunos, a professora pode ampliar seu didogo com os grupos, ouvindo suas dificuldades e
anseios e levando os resultados para as reuni6es pedagdgicas de sua escola.

Nesta mesma perspectiva investigativa, Rodrigues Filho (2001) desenvolveu um estudo
sobre Interagtes sociais e aspectos discursivos no ensino de Matematica no primeiro ciclo do
ensino fundamental, procurando elaborar uma andlise sobre as interagbes e aspectos
discursivos do ensino da Matemética nas aulas de duas professoras do 1° ciclo do ensino de
uma escola publica do interior de S&0 Paulo. Os assuntos investigados envolviam
construcao/nocdo de nimero e quantidade e operacéo de subtracdo. Apoiado na observacdo
participante, o pesquisador buscou levar em conta gestos, atitudes, interlocugdes discursivas e
compreender as representacdes reveladoras de um ensino cujos sentidos e significados das
acOes, sob esta Otica smbolica e/ou representacional, poderiam se congtituir em uma
tendéncia predominante da formacdo de professores de séries iniciais. Ou sgja, 0 pesquisador
procurou compreender quais 0s aspectos que poderiam estar condicionando, e de que forma, a
aprendizagem matemética dos alunos nessas séries iniciais. Destacando a linguagem como
meio vital para 0 qual representamos, para NGS MesSMOos, NOSSOS proprios pensamentos, e
também um instrumento para compartilhar a experiéncia e dar-lhe sentido de modo coletivo e
conjunto, a pesquisa procurou explorar o cardter sociocultural da linguagem na aprendizagem.
Os resultados demonstraram como € possivel se construir uma teoria de ensino e
aprendizagem a partir das relagdes com o outro e com a cultura. Os dados indicaram
momentos de tensdo e afetividade no processo interativo e discursivo entre professoras e
alunos, gerando reflexfes sobre a mediacdo pedagdgica e, em particular, a percepcéo neutra
que o professor, por vezes, detém sobre o0 processo de ensino-aprendizagem.

5 Em conclusio

Este trabalho buscou apresentar alguns caminhos tedrico-préticos sobre a etnografia

como linha de pesguisa no campo da Educacdo Matematica. Procurou, sobretudo, demonstrar
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como podemos romper com algumas de nossas praticas docentes de ensino e pesguisa e
passarmos a ser investigadores de nossas proprias acdes pedagdgicas mediadas,
especiamente, pelos nossos alunos. Perrenoud (2001) diz que saber ensinar para a
complexidade significa um eterno rompimento de paradigmas. A representacdo social tem,
entre 0s sujeitos e o0s objetos representados, uma relacéo de simbolizacdo e de interpretacéo
cujas significagdes resultam de atividades que tornam esta representacdo uma construcdo e
uma expressao dos sujeitos. Se, por um lado, estas atividades podem remeter a processos
cognitivos, tornando-os um ser epistémico, também € um fator integrador da analise dos
processos de pertenca e participacao sociais e culturais dos individuos (JODELET, 2001).

Os sistemas simbalicos, segundo Bourdieu (2001), como instrumentos de conhecimento
e de comunicacdo, detém um poder de construcdo da realidade que tende a estabelecer uma
ordem imediata do mundo social. Nesse sentido, os simbolos designam um sistema
explicitamente politico, pois se tornam instrumentos por exceléncia de integragdo social, de
consenso acerca do sentido do mundo social, contribuindo, fundamentalmente, para a
reproducdo da ordem social, qual segja, a integracdo légica que € condicdo de integracdo
moral.

Uma das principais exigéncias da investigagdo interacionista simbdlica é a
compreensdo do significado simbdlico que emerge das interaces e que € atribuido as
situacBes ao longo do tempo. Woods (1999) reconhece que o método de investigacdo mais
adequado a0 interacionismo simbdlico advém da etnografia, o que reafirma ser este
procedimento investigativo caminho que possibilita ampliar 0 processo a contextualizagdo e a
construcdo de nossos objetos de estudo.

Estender esta metodologia a investigagdo da Educacdo Matematica, especialmente a
formacéo do professor-pesquisador em ensino de Matemética, significa, certamente, estarmos
buscando metodologias novas que se apoderem dos fendmenos, analisem suas diferentes
formas de desenvolvimento e a conexéo entre eles. Ou sgja, € estarmos indo além de estudos
empiricistas que se detém no aparente exterior do fendbmeno, nas evidéncias imediatas, para
captar 0 movimento dos fenbmenos diaeticamente e, assim, apreendendo seu significado
concreto.

Ao mudarmos o foco das investigagdes tradicionais sobre o ensino-aprendizagem das
Matematicas, por vezes centrados na mera cognicdo do sujeito, para uma visao diaética,
complexa estaremos nos detendo, com certeza, na andlise dos elementos essenciais e
fundamentais da problematica. Se 0 que se busca hoje, na Educacéo, séo melhores condicdes
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de gestdo da escola em amplo sentido, certamente, a superacdo dos velhos paradigmas de

ensino esta implicada neste processo de busca.
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