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Resumo

O objetivo deste artigo é questionar o cariter “espontineo” e “eficaz” freqiientemente
atribuido, por algumas pesquisas, 20 conhecimento matematico produzido fora da escola
nas atividades da vida cotidiana, como que denotando-se af algo vantajoso ante a forma
do conhecimento escolar. Como fundamento deste questionamento, o autor apresenta
algumas consideragdes sobre as especificidades da estrutura da vida cotidiana, do conhe-
cimento matemitico produzido no cotidiano e sobre as especificidades da relacio desse
conhecimento matemitico cotidiano com o conhecimento matemitico escolar no decor-
rer do trabalho docente.
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The punpose of this article is to discuss the “spomtancons” and “effective” fearure often attribused by
some research studies to the mashematics knowledge generated in daily life activities outside the
school, as if it had advantages compared to its school configuration. The author presents, as the
foundation for this discussion, some considerations about the pecificities of the everyday life structure,
of the mathemasics knowledge generated in daily life and about the specificities of the relation of this
daily mashematics knowledge to the school knowledge during the academic work.
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introducao

No cenirio das pesquisas em Educagio Matematica, muito se tem
apontado para a utilizagio do saber matematico cotidiano desenvolvido
pelos individuos nas suas atividades da pratica social (no trabalho, por
exemplo).

Verifica-se que, muitas vezes, a defesa da utilizacio do saber mate-
matico cotidiano se respalda numa interpretagio desse saber como algo
“espontdneo”, “natural”, “verdadeiro” e também “eficaz”, como se tais
atributos fossem algo vantajoso ante a apropria¢io do saber na sua versio
escolar.

Embora se constate que a questio do aproveitamento da matemsi-
tica da vida cotidiana € algo importante para o ensino desta ciéncia, veri-
fica-se que a reflexdo sobre o cotidiano e sua relacio com o saber escolar
tem sido frequentemente considerada de forma a-critica, como uma ob-
viedade n3o passivel de reflexes para além da mera constatagio do ime-
diato. N3o hd uma reflexéo especifica, que deveria explicitar o que se estd
entendendo por cotidiano como esfera da vida humana (os condicionan-
tes histéricos e sociais, que determinam que a vida cotidiana hoje consti-
tuida seja desta forma e n4o de outra), bem como o que se est4 entenden-
do por conhecimento apropriado no cotidiano e como é entendida a rela-
630 entre o conhecimento matemitico manifestado no cotidiano e o co-
nhecimento matematico na pratica escolar.

O objetivo deste artigo é questionar aqueles atributos alegados a0
conhecimento matemitico cotidiano, tao presente em pesquisas da Edu-
cagao Matemitica brasileira, de forma a evidenciar a necessidade de uma
reflexdo mais profunda sobre as especificidades do conhecimento produ-
zido nesta esfera da vida social, e em conseqiiéncia, refletir sobre a relagio
entre essa forma de conhecimento e o conhecimento escolar no decorrer
do trabalho docente.

Nesse sentido, o presente artigo se compde de quatro itens, a
saber:

No primeiro item serao apresentadas algumas consideracdes ted-
ricas referentes a4 concepgao de cotidiano que se esta aqui adotando (uti-
liza-se para isso o trabalho de Agnes Heller, 1977).
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No segundo item explicitar-se-4 a concepgao de atividade escolar,
entendida como uma atividade mediadora para a formacio do individuo,
do conhecimento cotidiano para o conhecimento escolar.

No terceiro item apresentar-se-4 uma série de consideracdes que
concebem o saber escolar como um processo de superagio por incorpora-
¢ao do saber cotidiano.

Ante as reflexdes apresentadas, o quarto e \ltimo item é dedicado a
explicitar os argumentos pelos quais os conceitos de “espontaneidade” e
“eficacia”, comumente dados ao conhecimento matematico no cotidiano
$30 aqui questionados, tendo em vista os subsidios apresentados nos itens
anteriores. Nesse sentido, os trés primeiros itens s3o fundamentais para o
desenvolvimento da anélise elaborada no quarto e dltimo item.

Feita a apresentacao da composi¢ao do artigo é possivel iniciar a
analise.

A concepcao de cotidiano segundo Agnes Heller

O conceito de vida cotidiana aqui adotado é o conceito apresenta-
do por Heller (in Giardinetro, 1999, p. 24). Segundo a autora, a vida
cotidiana “é o conjunto de atividades que caracterizam a reproducio dos
homens particulares, os quais, por sua vez, criam a possibilidade de re-
produgao social”.

Na vida cotidiana, o individuo se apropria de um conjunto mini-
mo de objetivagbes® do género humano como o minimo para que esse
individuo possa se situar socialmente. Dai que o individuo se forma como
um individuo social e, através dessa formagao, esse individuo reproduz a
sociedade. '

1 Trata-se do livro publicado pela editora Autores Associados (Giardinetto, 1999), cuja
origem ¢ a tese de doutoramento do autor, defendida no Programa de Pés-Graduacio
em Educagio da Universidade Federal de Sdo Carlos (Giardinetto, 1997). Existe uma
versao modificada da tese, cadastrada junto 2 Biblioteca Nacional do Rio de Janeiro,
em que se verifica uma total reformulacio do capitulo III da tese (Giardinetto, 1998).
O livro publicado, por exigéncias editoriais, apresenta muitos cortes ante a versio
original e a versdao modificada da tese de doutoramento.

2 As objetivagbes s3o os produtos decorrentes da transformagio, promovida pelo traba-
lho humano, da realidade natural em uma realidade humanizada. Para maiores escla-
recimentos, ver Giardinetto (1999, pp. 17-24).
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Esse minimo, préprio da vida cotidiana, compde-se das objetiva-
goes genéricas em-si, isto €, as objetivacdes do género humano como os
costumes, os objetos, a linguagem. O termo “em-si” denota a “generici-
dade que se efetiva sem que haja uma relacio consciente dos homens
para com ela” (Duarte, 1993, p. 135).

Dado o avango da realidade humanizada, o conjunto das objetiva-
¢oes do género humano ndo se compde apenas das objetivacdes em-si
préprias da vida cotidiana. Na verdade, em decorréncia desse avanco,
passa a existir a esfera da vida ndo-cotidiana, isto €, o conjunto das obje-
tivagGes para-si, como 2 ciéncia, a arte, a filosofia. Tais objetivacbes tra-
duzem o grau de desenvolvimento histérico atingido pelo género huma-
no, como tal, “o para-si constitui 2 encarnacio da liberdade humana”
(Heller, 1977, p. 233). As atividades nao-cotidianas sio aquelas voltadas
para a reprodugio da sociedade e contribuem, indiretamente, para a re-
produgzo do individuo.

A vida cotidiana ¢ o 4mbito por exceléncia das objetivaces em-si
e o fundamento das objetiva¢des para-si.

O que diferencia a apropriagio das objetivagdes em-si das objeti-
vagbes para-si € a relagdo existente entre o individuo e 0 modo de apropri-
agao dessas objetivagGes. As objetivacbes em-si sio apropriadas através
de uma relagdo nio-intencional, ao contrario da apropriacio das objeti-
vagbes para-si, que sao apropriadas segundo uma relacio intencional.
Isso quer dizer que, no 4mbito da vida cotidiana, as objetivacbes em-si
sao apropriadas de forma espontinea e pragmitica.

Tais formas de apropriacio revelam duas das caracteristicas ineli-
mindveis da estrutura da vida cotidiana: a espontaneidade (nio-intencio-
nalidade para com o objeto) e o pragmatismo ai inerente. Além dessas
duas, cumpre destacar também o raciocinio probabilistico, a analogia, a
imitac3o e a hipergeneraliza¢io.?

E importante observar que tais caracteristicas nao sao um “defeito”
da vida cotidiana. Muito pelo contrario, trata-se de algo que é préprio da
estrutura da vida cotidiana. A vida de todo homem seria impossivel se,
para cada atitude, fosse exigida uma postura tedrica, cientifica.

3 Para maiores esclarecimentos, vide Giardinetto (1997, pp. 49-54) ou 2 prépria Heller
(1977, pp. 293-316).
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Na medida em que a vida cotidiana é pragmaitica e imediata, o
pensamento 2 ela dirigido para a execugao de uma determinada atividade
responde a essa pragmaticidade e imediatismo. Como tal, essa Iégica é
economicista, pois impde a tomada ripida e precisa de elementos estrita-
mente necessarios para a execug¢ao da atividade.

Interessante verificar que tais caracteristicas geram no individuo a
interpretacao imediata do real segundo uma concepgio aparente e super-
ficial. Dai que, na vida cotidiana,

(...) a atividade e 0 modo de viver se transformam em um instin-
tivo, subconsciente e inconsciente, irrefletido mecanismo de agéo
e de vida. As coisas, os homens, os movimentos, as agoes, 0s obje-
tos circundantes, 0 mundo, ndo szo intuidos em sua originalidade
e autenticidade, no se examinam nem se manifestam: simples-
mente $20; € COMO um inventario, como partes de um mundo
conhecido szo aceitos. A cotidianidade se manifesta como 2 noite
da desaten¢@o, da mecanicidade e da instintividade, ou entZo como
mundo cujas dimensdes e possibilidades so calculadas de modo
proporcional s faculdades individuais ou 2s forgas de cada um.
Na cotidianidade tudo esté a0 alcance das mdos e as intenges de
cada um sao realizéveis. Por esta razzo ela é o mundo da intimi-
dade, da familiaridade e das agbes banais. (Kosik, 1985, p. 69)

Ante os esclarecimentos dessa citagao e as consideragbes aqui apre-
sentadas, pode-se afirmar que as formas imediatas de manifestacio do
real determinam no individuo a pretensa idéia de que essa realidade ime-
diata é a realidade mesma (“o0 mundo da pseudoconcreticidade”, no dizer
de Kosik, 1985, p. 11).

A superagio do carater natural e das formas imediatas de mani-
festacdo do real ocorre mediante a apropriagao da objetivacdes para-si.
Para que os individuos tenham acesso as objetivagdes para-si, eles pre-
cisam desenvolver uma relagdo ndo-espontinea e nio-pragmatica para
com essas objetivacdes. Essa relacio exige o desenvolvimento de for-
mas de agir e de pensar para além das manifestacSes imediatas da rea-
lidade.

A pratica educativa escolar revela-se como o espago privilegiado
para a execugao de procedimentos que garantam aos individuos o desen-
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volvimento de tais formas de agir e pensar, necessario para a apropriacio
das objetivagbes genéricas para-si. Trata-se de consideracies concernen-
tes a0 préximo item.

A educacao escolar como uma atividade mediadora
do cotidiano para o nao-cotidiano

O trabalho educativo se constitui em uma artividade mediadora na
formagao do individuo, das objetivagbes em-si para o acesso 4s objetivacdes
para-si, isto €, uma atividade mediadora na formacio do individuo entre o
cotidiano e o nao-cotidiano (cf. Duarte, 1993, p. 31).

Importante esclarecer que atividade mediadora denora a possibili-
dade (trata-se efetivamente de uma possibilidade) de o individuo vir a
atuar da forma mais intencional possivel na pratica social, mediante a
aquisi¢ao de instrumentos especificos que viabilizem essa atuagio e que,
no caso da educagao escolar, trata-se da apropriacio do saber historica-
mente acumulado.

Enquanto atividade mediadora, o trabalho educativo escolar apre-
senta uma dupla fungdo (cf. Saviani, 1991, p. 21): por um lado, produz
em cada individuo a histéria do género humano, na medida em que, pela
apropriacao dos contetidos escolares, o individuo se forma como elemen-
to do género humano; por outro lado, a0 viabilizar essa formacio, viabi-
liza-se a possibilidade da constante formacio histérica do género huma-
no como totalidade das relacbes sociais de objetivacio presentes a cada
momento histérico.

A concepgao de trabalho educativo escolar denota os limites do
conhecimento cotidiano. A realidade tornou-se tao complexa que a vida
cotidiana nzo € mais suficiente na formacao do individuo. Foi necessaria a
criagao de um espago proprio (isto é, a escola) para transmissao e apropri-
acdo do saber historicamente acumulado (cf. Saviani, 1991, p. 15 e pp.
96-100), isto é, o saber elaborado, sistematizado e nzo do saber esponta-
neo, nao-intencional.

Importante ressaltar essa questdo do saber sistematizado préprio
da escola, em contraste como o saber no-intencional préprio da vida
cotidiana.
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Primeiramente, é preciso esclarecer que o conceito aqui utilizado,
de saber escolar, é o mesmo conceito apresentado por Saviani (1991, p.
26) como um “saber dosado e sequenciado para efeitos de sua transmis-
sao-assimilacao”.

A atividade escolar retrata um processo segundo o qual cabe 2
escola a garantia, para cada individuo, dos aspectos essenciais da produ-
¢ao do conhecimento humano. Na medida em que a escola objetiva a
socializaczo do saber sistematizado, a atividade escolar tem que assegu-
rar, igualmente, a transmissao de instrumentos que garantam o acesso a
essa forma de saber. Tais instrumentos se apresentam segundo um pro-
cesso que s6 pode ser deliberado, sistem3tico e intencional.

Tais consideragdes evidenciam algo fundamental: se, a0 longo das
diversas préricas sociais, 0 individuo produz um saber a-sistemético e
espontineo (nao-intencional), na escola, a atividade ai implicita esta na
expressao elaborada do saber que surge na pratica social. Daf a necessida-
de dos instrumentos que viabilizam essa elaboracio e sistematizacio se-
gundo um processo que sé pode ser metédico, sequenciado e intencional.
Trata-se de se diferenciar a apropriacao de um determinado conceito na
vida cotidiana da apropriagio deste mesmo conceito em sua expressio
elaborada, via atividade escolar. Em outras palavras, trata-se de diferenciar
produgczo do conhecimento e elaboragzo do conhecimento. Nesse aspecto,
Saviani (1991, pp. 81-82) é esclarecedor:

Elaboraggo do saber nzo é sin6nimo de produgzo do saber. A pro-
dugao do saber ¢é social, se d4 no interior das relagGes sociais. A
elaboragzo do saber implica em expressar de forma elaborada o
saber que surge da prética social. Essa expressio elaborada supde
o dominio dos instrumentos de elaboragio e sistematizacio. Dai
a importancia da escola: se a escola nZo permite o acesso a esses
instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e impedidos de
ascenderem ao nivel da elaboragio do saber, embora continuem,
pela sua atividade prética real, a contribuir para a produgio do
saber. O saber sistematizado continua a ser propriedade privada a
servigo do grupo dominante.

A apropriacao do saber escolar possibilita as condicdes efetivas
para o rompimento dos limites dados por aqueles conhecimentos obtidos
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no nivel pratico-utilitério. Esses conhecimentos cotidianos, sem 0s ins-
trumentos da sistematizagio e sem padroniza¢io, nio apresentam condi-
¢Oes de serem socializados. E, assim, ficam restritos 2 forma criada em
cada manifestacio do individuo.

Na medida em que a atividade escolar se pauta na necessiria ex-
plicitagao intencional, ordenada, articulada, deliberada, dos conceitos
envolvidos, 2 16gica interna que dirige e instrumentaliza essa explicitacao
€ conseqiente apropriagao tem que responder adequadamente a essa or-
denagio, articulagio, etc.

Cada conceito escolar trabalhado é um instrumento para elabora-
3o de conceitos que virdo posteriormente. Como tal, encarna em cada
aspecto da aprendizagem um momento da sistematizagio atingida, re-
servando em sua estrutura um cariter de mediacio para sistematizacio
dos conceitos que o sucederdo. Cada etapa atingida da apropriacio dos
conceitos escolares retrata aspectos essenciais de todo um processo de
elaboracao conceitual, verdadeiras sinteses, resultados de arduas elabora-
¢Oes que passaram a ser patamares para elaboracio de novos conceitos,
sem 2 necessidade freqiiente de repetir todo o processo de elaboracio
para cada momento exigido.

Concomitante 2 efetiva possibilidade de apropriacio dos conceitos
escolares, a l6gica da sistematizagdo representa o acesso a niveis de abs-
tragao mais complexos que aqueles exigidos no decorrer das atividades
cotidianas®.

O conhecimento escolar possibilita alcancar niveis de desenvolvi-
mento conceitual cada vez mais elaborados e, para isso, necessita de um
processo de abstragdo, de um determinado método de pensamento que
garanta atingir esses niveis cada vez mais profundos, distanciando-se da-
quele tipo de raciocinio mais atrelado a0 que imediatamente se vé e que
imediatamente se precisa.

O individuo, a0 ter acesso 20 conhecimento sistematizado histori-
camente acumulado, tem a possibilidade de apropriar-se desse conheci-

4 A denominagdo “formas mais complexas” ndo quer dizer que no cotidiano as formas
de pensar nao retratam uma complexidade. Trata-se, tio-somente, de entender que
na esfera escolar o grau de complexidade é maior, devido a0 necessério esforco metédico
e intencional de apropriacio de conhecimentos apresentados de forma sistemitica.
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mento como contedido e processo de pensamento, j4 que a apropriacio do
saber escolar implica necessariamente a apropriagio de um pensamento
complexo, que garanta a apropria¢ao desse conteiido que dai advém.

Na vida cotidiana, determinado conceito se manifesta na forma
imediata, segundo pardmetros pragmaticos e utilitarios. O individuo, a0
nao ultrapassar os raciocinios mais imediatos, no s6 n4o aprende o pro-
cesso de pensamento mais complexo implicito na atividade escolar, como
nio se apropria do contetido que dai advém. Ele se apropria dos conceitos
na forma imediata, na forma inerente 2 atividade cotidiana, n3o ultra-
passando a légica pragmdtica que dirige seu pensamento. De limitado
avanco (pois na vida cotidiana o individuo “aprende”), o conhecimento
adquirido em préticas n3o-escolares revela, diante dos raciocinios préti-
cos-imediatos que ai se apresentam, dificuldades para efetiva apropriacio
dos conceitos escolares.

Portanto, na sociedade, o individuo executa uma série de procedi-
mentos automatizados que, se s20 adequados do ponto de vista da resolu-
Gao pragmitica exigida, nao sao adequados do ponto de vista da apropri-
a¢ao do conhecimento elaborado na forma escolar, se nao viabilizar esfor-
cos pela superagdo dessa forma a-sistemarica para apropriacio de um
conhecimento mais profundo e abrangente. Da mesma forma que o co-
nhecimento cotidiano fornece um impulso inicial, ele também limita o
individuo, pois ele, por si 56, ndo consegue sair dos limites do pragmatis-
mo e do imediatismo.

E de fundamental importancia para a atividade escolar 2 supera-
630 dos raciocinios pragmaticos-imediatos. Mas essa superacao nao signi-
fica uma apropriagdo do conhecimento escolar de forma justaposta 2
manifestagio desse conhecimento na sua expressio cotidiana. Pelo con-
trrio, o modo de pensamento processado no cotidiano langa possibilida-
des para se trabalharem os conceitos formais, pois apresenta gérmens
para atitudes teorizadoras (cf. Duarte, 1995, p- 41). O conhecimento
cotidiano langa gérmens para 2 apropriagio do conhecimento nio-cotidi-
ano, assunto do préximo item.
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0 saber escolar entendido como um processo de
superacao por incorpora¢ao do saber cotidiano

O acesso as objetivagdes para-si, via escola, nao se d4 “do nada”. O
modo de pensamento processado no cotidiano lanca elementos para se
trabalhar os conceitos formais, isto €, o saber cotidiano fornece elementos
para a apropria¢ao do saber escolar. Em outras palavras, a manifestacio
cotidiana de determinado conceito matematico apresenta um “niicleo
vilido”, que nada mais é que a feicio pragmatica do conceito escolar.

A apropriagao dos conceitos escolares pela ascensio do conheci-
mento a-escolar, via nicleo vilido, nZo se d4 na forma de uma mera
extens3o ou mesmo substituigao. Trata-se de se promover uma a¢io que
n3o caia numa dicotomia dessa relagao, mas que promova um processo de
superagao por incorporagao do conhecimento que o aluno j4 domina por
aquele conhecimento matematico escolar a ser dominado.

O saber que o aluno domina e o conhecimento escolar que ele
precisa dominar formam, nas palavras de Gasparini (1990, p. 20), uma
contradigao dialética:

Trata-se do seguinte: essas duas formas do conhecimento mate-
matico, no processo pedagégico, se opdem e se completam mu-
tuamente. Esses conhecimentos se opdem na medida em que o
novo, 20 ser assimilado pelo educando, supera o velho (conheci-
mento prévio do educando) e se completam na medida em que
essa superagio s6 se efetiva plenamente quando realiza a incorpo-
ragao do velho 20 novo, do que jé era conhecido 20 que ndo o era
e passou a ser. A necessidade do novo conhecimento se faz sentir
quando 0 ja conhecido se mostra insuficiente para interpretar si-
tuagbes novas. Mas 0 novo conhecimento s sera realmente assi-
milado, s6 serd incorporado 4 consciéncia do educando, tornan-
do-se um de seus instrumentos culturais se se relacionar substan-
dial e organicamente com seu conhecimento ante-rior, de tal modo
que 0 novo seja gerado no seio do antigo como produto do pro-
cesso de superagio por incorporagao.
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Através de uma série de exemplos,’ Gasparini (1990), tendo como
fio conduror o processo de superagio por incorporacio norteando a rela-
¢do entre o saber escolar e 0 saber prévio do aluno, procurou apontar os
limites e as insuficiéncias do raciocinio utilizado pelo aluno quanto ao seu
conhecimento prévio, para ser superado a partir da caracterizacio do nicleo
valido desse tipo de raciocinio. Trata-se, portanto, de um processo que
nZo elimina o conhecimento prévio do aluno, pois este dirige o processo
de aquisi¢3o do novo, e, mais ainda, determina o enriquecimento do ve-

lho conhecimento pela sua importancia para captagio do novo. Gaspari-
ni (1990, p. 160) afirma:

As miltiplas relagbes existentes entre 0 novo e velho conheci-
mentos n2o s2o apreendidas claramente pelo educando no inicio
do processo de aquisi¢ao cognoscitiva do novo. Mas, na medida
em que o educando avanga nesse processo ele vai identificando e
reconhecendo cada vez mais claramente o velho conhecimento
embasando, justificando e gerando o novo. Isto equivale a dizer
que neste processo, o educando vai progressivamente resgatando
para sia validade de seu conhecimento anterior 20 mesmo tempo
em que identifica cada vez mais claramente os limites de sua va-
lidade. Assim, o educando resgata, num nivel mais elevado de
complexidade e abrangéncia em relagio a0 seu conhecimento
anterior, a validade e limites desse conhecimento incorporando-o
aum conhecimento mais evoluido que o supera. Nesse momento
o educando reafirma a validade de seu conhecimento anterior
negando assim aquela sua primeira negacio, é o0 momento da
negagao da negagio, da apreensio concrera do novo conhecimen-
to através daquele ja dominado pelo educando.

O problema em muitas pesquisas na Educacio Matematica est4
no fato de que, a0 enfatizar a utilizacdo do saber cotidiano, essa énfase
n2o promove (ou no chega nem a apontar) a superacio do “velho” (co-
nhecimento pré-existente) pelo “novo” (conhecimento escolar). Quando
muito, promove-se a identificacio e a caracterizacio do velho conheci-

5 Trata-se da resolugzo da férmula de Baskara, do desenvolvimento das médias aritmé-

ticas simples e ponderada e, finalmente, de uma situagio-problema envolvendo o
cilculo da taxa média de juros.
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mento (considerando como conhecimento passivel de reflexdo somente
aquele que apresenta manifesta¢io cotidiana), opondo-o0 ao novo existen-
te e, muitas vezes, lancando a relacio entre esses conhecimentos como uma
mera escolha do que seria mais conveniente a0 aluno ante os problemas de
sua pratica social (que real opgao o aluno tem em decidir por escolher ou
n3o aquilo a que, dada a marginalizaczo cultural, ele n3o tem acesso?). O
aluno ndo identifica, no novo conceito, o nicleo valido procedente do
velbo conceito. No vé que o novo surgiu do velho. Procedendo dessa
forma, a relagzo entre saber cotidiano e saber escolar fundamenta-se numa
dicotomia légico-formal.

Segundo Gasparini (1990, p. 144), as consequéncias dessa dicoto-
mia légico-formal szo:

— a impossibilidade da ascensdo dos conceitos prévios para além
do nivel pratico-utilitrio;

— o professor transmite o conhecimento escolar como algo justa-
posto a0 conhecimento prévio (saber cotidiano) mediante uma aprendi-
zagem mecinica e arbitraria;®

— o professor, mesmo proclamando a necessidade de se trabalhar
com o conhecimento cotidiano do aluno, acaba, no ato pedagégico, tra-
balhando com o conhecimento escolar de forma a-relacional;

— 0 aluno passa a desvalorizar o conhecimento escolar, interpre-
tando-o como algo valido nos restritos Ambitos da esfera escolar;

—o aluno elege duas formas de saber: o escolar (ttil para as provas,
exames) e 0 saber cotidiano, préprio para a vida;

— impossibilita-se o efetivo dominio do niicleo valido de determi-
nado conhecimento prévio que apresenta uma relacio mais imediata com
o cotidiano, n4o possibilitando seu pleno dominio para situacdes pratico-
utilitdrias diferentes daquelas que o originaram (nZo se promove uma
ascensao desse conhecimento no nivel “em si” para o nivel de “instru-
mento cultural para si”).

6 Essa justaposi¢do decorre do fato de que as diferentes manifestacdes da matematica,
nas diversas atividades da pratica social, s3o consideradas como “diferentes matemi-
ticas” ante uma “outra” matemitica constituida e “imposta”, 2 matemitica escolar
(c£ Giardinetto,1999, pp. 105-110).
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Esclarecido o que aqui se est4 entendendo por promover a apropria-
¢éo dos conceitos escolares através da ascensdo do niicleo valido presente no
saber prévio do aluno, é preciso esclarecer o que se est4 entendendo por reela-
boragao dos conceitos escolares a partir dessa ascenso.

A questao da reelaboragio dos conceitos escolares por parte dos
alunos n3o significa fazer com o aluno toda a trajetéria do processo histé-
rico de elaboragdo do conhecimento. Nzo se pode fazer com que “cada
crianga volte 2 Idade da Pedra lascada para poder depois atingir, na idade
adulta, 0 dominio do saber cientifico, tal como é formulado em nossa
época”, como afirma Saviani (1991, p. 82). E necessario que o aluno seja
orientado a reelaborar os aspectos essenciais do processo histérico de ela-
borag¢o do conhecimento matematico.

A reelaboragio desses aspectos essenciais reflete o processo de su-
peragao por incorporagao. Gasparini (1990, p. 153) afirma:

O processo de superagao por incorporagio que inclui por relacio-
namento o conhecimento anterior subjaz a evolugo histérica de
todo conhecimento matemitico, e se encontra, portanto, imbri-
cado em sua prépria légica interna. Assim, o processo de assimi-
lagdo de contetidos desse conhecimento, 2 apreensio de sua l4gi-
ca interna, subentende a reelaboragio de suas etapas evolutivas
essenciais {0 termo mais correto € aspectos essenciais, em vez de
etapas essencias — JRBG’] pelo sujeito cognoscente, e subenten-
de, consequentemente, a reelaboragio do processo de superagio
por incorporagao, agora, na atividade de assimilagio desse conhe-
cimento ja constituido.

7 A utilizagdo do termo “etapas essenciais” aparece, na verdade, na dissertacio de
mestrado de Duarte (1987), co-orientador da dissertagao de mestrado de Gasparini
(1990). Ocorre que o préprio Duarte (1993), posteriormente, em sua tese de douto-
rado, veio a fazer a critica a esse termo. O erro na utilizacio de “etapas essenciais” est
no fato de significar uma necessidade de elaboracio de uma seqiiéncia de procedi-
mentos que reproduza xma segiiéncia histérica, no sentido da reprodugio das fases histé-
ricas do desenvolvimento do conceizo. O problema é que tal fato ndo ocorre necessariamente.
Por exemplo, no caso da aritmética elementar, tal fato é possivel, como evidenciou
Duarte (1987), porém, ndo € possivel no caso do ensino da geometria analitica, como
se verificou na dissertagao de mestrado de Jardinerti (1991). O termo “aspectos es-
senciais” € mais correto porque 2 seqiiéncia de ensino-aprendizagem, a0 reproduzir os
aspectos essenciais do desenvolvimento histérico, estaria reproduzindo 2 euéngz do
processo histérico, isto é, “a apropriagdo da légica, do significado de um produto da
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Para captar a esséncia do processo légico de desenvolvimento de
determinado conceito é preciso promover mediagées a0 longo da histéria,
isto €, depurages com vista a determinar os aspectos essenciais para a
compreensao da l6gica dos conceitos e fundamentais para a elaboracio e
execugao de procedimentos de ensino coerentes com essa 16gica.?

Em sintese, a possibilidade de reelaboragao do conhecimento pré-
vio do aluno se dé pela ascensdo a0 conhecimento sistematizado via ni-
cleo vélido presente nesse conhecimento prévio. Esse conhecimento pré-
vio encarna tragos do processo de producéo da matemitica ao longo da
histéria. Esses tragos chegam a0 aluno pelas exigéncias da vida cotidiana.
Sao conhecimentos obtidos de forma pragmatica e nao-inten-cional. Com
a apropriagao dos conceitos escolares sintetizados em seus aspectos hist6-
ricos essenciais determina-se uma influéncia na compreensio (até entio
a-sistemnatica) desses manifestagbes conceituais pré-vias e instrumentali-
za-se, dada a intencionalidade implicita 2 pratica pedagégica, o aluno
para novas exigéncias.

As consideragbes até 0 momento apresentadas possibilitam, ago-
ra, tecer consideragdes acerca da adjetivagoes frequentemente utilizadas
na Educacio Matemitica para o saber cotidiano. Quais sejam: a pretensa
“eficicia” e “espontaneidade” do conhecimento cotidiano.

Sobre o carater “espontaneo” e “eficaz” do conhecimento
matematico cotidiano

No primeiro item do presente artigo foi afirmado que as objetiva-
¢0es em-si sao apropriadas através de uma relacio nzo-intencional, ao
contrario da apropriagao das objetivacdes para-si, que sio apropriadas
segundo uma relagao intencional. No 4mbito da vida cotidiana, as obje-
tivagbes em-si s3o apropriadas de forma espontinea e pragmirica.

histéria, sem que necessariamente essa apropriacio se realize por uma seqiiéncia que
reproduza de forma condensada 2 seqiiéncia histérica” (Duarte, 1993, p. 45)

8 Uma dessas mediagdes ¢ a dialética da relacio entre o 1gico e o histérico. Para mai-
ores esclarecimentos sobre as implicagbes dessa relagio para o ensino da matemitica,
ver Giardinetto (2000, pp. 136-142).
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O conceito aqui urilizado de esponténeo significa algo nao-inten-
cional. Nao denota algo que surgiria de forma natural, pura, sem inter-
vengdes externas como assim faz crer as citagdes abaixo:’

Foram realizadas entrevistas com os responsaveis pelas criangas
para elaborar um pequeno histérico de cada uma, que poders ser
de grande valia para se ter uma idéia do conhecimento original
de matematica, ou etnomatematica, que ela apresenta. Essas en-
trevistas com 0s responsaveis servirdo como referencial da obten-
¢ao desse conhecimento original, uma vez que este é resultado
da prépria atividade do sujeito. Buriasco (1988, p. 14)

A Etnomatematica langa mao dos diversos meios de que as cultu-
ras se utilizam para encontrar explicacdes para a sua realidade e
vencer as dificuldades que surjam no seu dia-a-dia. Em todas as
culturas, porém, nessa busca de entendimento, acaba-se tendo
necessidade de quantificar, comparar, classificar, medir, o que faz
surgir 2 Matematica, espontaneamente. £ préprio do ser huma-
no, 20 pegar dois objetos, por exemplo, imediatamente tentar
compara-los, dar-lhes qualidade — como peso, forma, tamanho,
cor —, organiza-los de alguma maneira. Se tem uma coisa sé, o
homem também tenta explori-la, examinéi-la, classifici-la.
(D’Ambrésio in Vadiga, 1993, pp. 10-11)

9 Importante esclarecer que os conceitos de “espontineo” e de “eficicia” a serem aqui
evidenciados retratam partes de um problema pedagégico que o autor deste artigo
denomina “supervalorizagio do conhecimento matemitico cotidiano em algumas
pesquisas da Educagdo Matemitica” (Giardinetto, 1997, 1998, 1999). As citaces
aqui selecionadas visam destacar trechos de obras em que os autores citados promo-
vem essa “supervalorizaggo” quando do emprego de uma concepgio imediata e a-
critica de “espontineo” e de “eficicia”. Como tal, a idéia aqui € retratar tal forma de
concepgao empregada em algumas obras. Isso n3o significa que os autores citados
tenham corrigidos tais conceitos em outras obras. Nio é aqui objeto de analise veri-
ficar o rompimento de certos conceitos antes utilizados pelos autores, se de fato esse
rompimento veio a ocorrer. NZo se trata de promover uma anslise de obras ou de
linhas de pesquisas de determinados autores. Trata-se de promover uma reflexio
sobre o tipo de concepgio de “espontineo” e “eficicia” mais frequentemente empre-
gada em trabalhos no cenério da Educagio Matemtica brasileira. A selecio das cita-
¢es aqui apresentadas justifica-se no restrito sentido de buscar retratar esse tipo de
concepgao aqui evidenciado para anilise.
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Qualquer cidadZo possui uma matematica espontinea que lhe
permite sobreviver em sociedade apesar da escola. Quando vocé
corta caminho para ir 2 padaria, por exemplo, esta resolvendo
uma questdo geométrica. E qualquer crianca sabe manejar di-
nheiro — 0 que n3o é ficil no Brasil, onde existem varias moedas
20 mesmo tempo. (D’Ambrésio, in Stegemann, 1994, p. 48)

Dentro desse contexto, o fracasso escolar aparece como um fra-
casso da escola, fracasso este localizado: 2) na incapacidade de
aferir a real capacidade da crianca; b) no desconhecimento dos
processos naturais que levam a crian¢a a adquirir o conheci-
mento; ¢) na incapacidade de estabelecer uma ponte entre o co-
nhecimento formal que deseja transmitir e 0 conhecimento prati-

co do qual a crianga, pelo menos em parte dispde. (Carraher, 1990,
p- 42)

Ora, a idéia implicita nessas citacbes é uma idéia incompativel
com o referencial tedrico aqui utilizado, referencial apoiado numa con-
cepgao histérico-social de individuo, conhecimento e realidade. N3o exis-
te apropriagao da realidade sem as mediacbes de ordem histérico-sociais.
Mesmo as mediagbes aparentemente “naturais” e, como tais, pretensa-
mente “originais”, “auténticas” apresentam mediagdes.

Um bom exemplo, para melhor esclarecer o que se entende aqui
por mediagdes de ordem histérico-sociais, é o caso da linguagem oral e da
linguagem escrita. A linguagem oral apresenta mediagdes. Tratam-se de
mediagGes no-intencionais, por procedimentos informais, pois nenhum
individuo aprende a falar por procedimentos 16gico-metodolégicos espe-
cificos que garantiriam intencionalmente 2 apropriagio da fala. A fala se
dé através da relagio da crianga com seus pais, com o meio familiar. Mas,
mesmo assim, nao se trata de algo que “brota” do individuo. E esponti-
neo no sentido de nao-intencional. J4 a linguagem escrita, ao contrario
da linguagem oral, requer procedimentos 16gico-metodolégicos eficazes
para a garantia de tal apropriago. Trata-se de um processo intencional
através de uma aprendizagem sistematizada e, como tal, de um processo
nao-espontaneo.

O que difere 2 apropriagio espontinea (no-intencional) da apro-
priagao intencional (ndo-espontinea) nao sio as mediacdes de ordem his-
térico-social, pois ambas as apropriacdes sao mediatizadas. O que as dife-
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rem € como se dao tais mediagbes. Na apropriagio espontinea, as medi-
acbes se dao sem intencionalidade, numa relacio no reino do em-si. Ao
contrario, na apropriagao nao-esponténea, a relagio é para-si, requer in-
tencionalidade.

Quando o que se entende por cotidiano e por conhecimento coti-
diano decorre de uma percepgio restrita no nivel da mera constatacao
dos dados imediatos da existéncia humana, acaba-se por entender que as
formas de atividade e de pensamento cotidianos sdo formas oriundas de
processos “naturais”, como se fossem puramente indivi-duais, sem inter-
vengdes externas e que, como tal, existem no préprio ser do individuo
desde seu nascimento. Com isso, as especificidades do conhecimento co-
tidiano e a sua condigio de elemento determinado pela estrutura social
ndo chegam nem a ser percebidas. Apenas constata-se a existéncia do
cotidiano nas suas manifestacGes mais imediatamente perceptiveis, sem
poder considerar-se os multiplos condicionantes (n3o imediatamente vi-
siveis) que, imperceptivelmente a geram, a determinam e a dirigem.
Consequentemente, a auséncia da compreensio dessas miltiplas deter-
minagbes (ndo imediatamente perceptiveis) limita-se a consideracges so-
bre o cotidiano, restritas a0 nivel de dentincia e constatacio de sua exis-
téncia e da necessidade de seu aproveitamento na pratica escolar, toman-
do-o0 como algo ja dado, como algo que est4 ai, algo j4 bastante conheci-
do, como algo ébvio.

O que se nota nas citagdes aqui selecionadas, é que os autores
querem chamar a atengio para o fato de que o conhecimento escolar nio
tem levado em consideragao, no trabalho pedagégico, o conhecimento a-
escolar de maremadtica produzido na vida cotidiana.

Ocorre que, embora essa auséncia de utilizacio do conhecimento
matematico cotidiano apontada pelas citagdes seja uma critica pertinente
e necessiria para o ensino da matematica, o nivel de anilise do cotidiano
(e da interpretagio do conhecimento matemitico ai produzido) af impli-
cito ndo ultrapassa o nivel mais empirico de como esse cotidiano imedia-
tamente se manifesta, 0 qual é tomado como “a realidade” mesma, ele-
vando-o a status de originalidade. Com isso, ndo se promove uma anslise
mais detalhada quanto aos mecanismos que regem o conhecimento ma-
nifestado no cotidiano, suas caracteristicas como manifestacio do conhe-

cimento em uma esfera especifica (a esfera da vida cotidiana) da pratica
social.
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E preciso entender que se trata de um conhecimento que responde
as necessidades de ordem prética-utilitdria e, como tal, é regido por uma
légica pratico-utilitaria inerente a essa atividade, dentro de determinado
contexto social e que serve a determinado objetivo especifico.

Por exemplo, quando se constata a matematica “criada” pela cri-
anga feirante ao fazer o troco,'® néo se percebe que aquela manifestaco
da matemadtica € algo restrito 2 praticidade e imediaticidade af inerente e
que reflete, inclusive, todo um processo social injusto pelo qual o indivi-
duo € obrigado a dar a resposta certa na medida em que serve a determi-
nado objetivo especifico imposto pelas circunstincias de trabalho, ao in-
dividuo. Responde 2 necessidade de uma légica pela qual o individuo
nio a utiliza de forma consciente e intencional e que garante a atividade
que desenvolve.

Além disso, e é muito importante também estar atendo a isto, a
matematica pretensamente considerada “criada” de forma t3o “original”
e “espontanea” na vida cotidiana, é um produto da relacio do individuo
com o mundo j4 construido pela atividade social e histérica dos homens,
relagao mediatizada tanto pelas relagdes sociais quanto pelos demais pro-
dutos dessa atividade. E preciso notar que dado o estagio hodierno do
desenvolvimento do género humano, o individuo, nas suas atividades
cotidianas, produz aquilo que o género humano j4 produziu historica-
mente. Trata-se da reprodugao de um sistema minimo para o individuo se
situar em sociedade, isto €, aspectos de um saber j4 sistematizado que é
apropriado de forma fragmentaria e empirica. O individuo nzo gera algo
novo, mas reproduz sob diferentes matizes (é justamente nesses matizes
que reside a riqueza e a criatividade do individuo), aquilo que o género
humano verdadeiramente j4 produziu.’!

10 Aqui trata-se da referéncia 4 pesquisa de Carraher (1990).

11 O conceito de reprodugio aqui utilizado no denota algo reproduzido de forma pas-
siva, Trata-se do conceito de reprodugio utilizado nas obras de Marx, assunto que
merece uma pesquisa especifica quanto 4s implicacdes para o ensino da matemAtica
(uma dessas implicacbes é perceber que as diferentes matematicas produzidas em
diferentes contextos culturais nZo sdo diferentes matemiticas mas diferentes mani-
festagdes DA matemitica, assim entendida como uma objetivacio do género huma-
no).
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Enquanto atividade da vida cotidiana, a matemitica apropriada
no cotidiano apresenta caracteristicas préprias do processo de apro-pria-
¢ao do conhecimento cotidiano no nivel das objetivagdes em-si, isto é, sao
objetivagdes apropriadas, pelo individuo, numa relacio nio-intencional.

E sempre necessério enfatizar aqui que isso nao é algo necessa-
riamente negativo. E préprio da vida coridiana, pois é necessario para o
desenvolvimento das atividades heterogéneas da vida cotidiana que pre-
cisam de respostas imediatas, pratico-utilitarias. O que torna negativo e,
PoTr 1550, constitui um problema para o ensino da matematica, é utilizar
essa mesma l6gica no processo de apropriacio da matemitica escolar, ja
que 2 matematica escolar, dadas suas caracteristicas, necessita ser apro-
priada através de um processo intencional por parte do individuo (0 edu-
cando).

Além do cariter pretensamente “natural” e “espont4neo”, é inte-
ressante verificar a interpreracio que se d4  constatacio da eficicia das
respostas pratico-utilitirias do conhecimento matematico gerado pelas
atividades da vida cotidiana. Como se constata nas citacbes abaixo, veri-
fica-se, em algumas pesquisas, uma cerra perplexidade diante do fracasso
da escola em lidar com determinados conteidos matemiticos que j se
apresentam de dominio dos alunos em atividades da vida cotidiana:

Quando uma solugio matemaitica é negociada na rua — numa
venda na feira, numa aposta no jogo do bicho — ela reflete os
rituais da cultura para a situaco, nao apenas as estruturas mate-
miticas subjacentes. Mas como é que os individuos aprendem
esses rituais, cheios de l6gica e matemitica, sem os beneficios da
instrucao sistematica ministrada por um professor especialmente
preparado para tal fim ? E que explicagdes teremos para o fracas-
so da crianga em sala de aula se ela for bem sucedida nas tarefas

cotidianas que envolvem estruturas 16gico-mateméticas? Carraher
(1990, p. 20)

Quando vocé corta caminho para ir 3 padaria, por exemplo, est4
resolvendo uma questdo geométrica. E qualquer crianca sabe
manejar dinheiro — 0 que n3o é facil no Brasil, onde existem véri-
as moedas 20 mesmo tempo (...) A crianga que antes no se con-
fundia com o troco, chega na escola e é reprovada em aritmética.
A balconista que corta um pedago de papel para embrulhar uma
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caixa, desdobrando um objeto de trés dimensdes para o plano, é
reprovada em geometria. D’Ambrésio (apud Stegemann, 1994,
p- 48)

E preciso observar que a “eficicia” do conhecimento cotidiano é
algo intrinseco a esta forma de apropriagao do conhecimento, bem como
a0s limites de apropriacio do conteido desse conhecimento. Nio se trata
de algo vantajoso em relagio 4 aprendizagem escolar, como assim parece
a primeira vista. A “eficicia” do conhecimento cotidiano responde, na
verdade, 2 uma situagdo de busca a respostas pratico-utilitarias sem ne-
cessidade da aprendizagem formal escolar. O conhecimento inerente 2s
atividades cotidianas obedece a uma légica que lhe é prépria e que se
diferencia do conhecimento escolar. A légica exigida no troco, por exem-
plo, ndo é a mesma légica exigida na apropriagdo dos algoritmos numé-
ricos. No troco, a légica exigida segue mecanismos pratico-utilitrios.
Na apropriacio dos algoritmos numéricos na escola, é imprescindivel a
apropriagao intencional da légica do sistema numérico posicional. O tro-
Co exige a execugio de automatismos mais imediatos que no requerem a
compreensao consciente da légica operatéria af envolvida e dos conceitos
matematicos exigidos.

Da mesma forma, os raciocinios geométricos utilizados, seja para
encurtar um determinado caminho ou para realizar o embrulho de uma
caixa, dao-se no plano de uma légica pratica-utilitaria intrinseca a um
ato nio-intencional, espontdneo. Muito diferente € a légica necessaria e
exigida no ato pedagégico para a apropriacio da geometria em sua ver-
s@o sistematizada. Embora essa apropriagao possa incorporar elementos
presentes em agbes nao-intencionais, essa incOrpora¢ao nao se d4 no nivel
de uma mera transferéncia, pois se trata de algo mais complexo e que,
pela sua natureza e especificidade, no pode ser identificada e comparada
no mesmo plano das atividades cotidianas.

A légica que gera a eficicia € limitante, pois ela ndo permite uma
relac@o consciente (intencional), nio sé com o contetido, mas também
com o processo de construgao do conteddo na prépria aprendizagem do
aluno. A utilizacdo dessa mesma légica no nivel das atividades nio-coti-
dianas vai impedir a apropria¢ao de um conhecimento num plano mais
complexo, mais elaborado do que aquele no cotidiano. Se o objetivo da
atividade cotidiana é garantir sua resposta pratico-utilitaria, a 16gica in-
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terna que rege o raciocinio cotidiano elimina tudo aquilo que no permi-
te essa resposta imediata. Conseqiientemente, transferir essa eficicia para
a esfera escolar, que aqui é compreendida como uma instincia mediadora
entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento n3o-cotidiano, signifi-
ca limitar a fungdo mediadora da escola porque transfere para essa ins-
tancia os limites prético-utilitdrios da légica do conceito cotidiano. Se a
eficdcia esta limitada ao pratico-utilitario do cotidiano, isto &, restrito aos
objetivos das objetivacdes em-si, ndo se torna possivel garantir 20 indivi-
duo seu acesso as objetivacdes para-si, isto é, seu acesso a0 acervo da
humanidade (para além daquele em que ele vive), que € o objetivo basico
da pritica escolar como instdncia mediadora entre o cotidiano e o nio-
cotidiano.

Para o individuo poder galgar planos mais profundos do conheci-
mento matematico mais elaborado é preciso uma intencionalidade no
processo de apreensao desse conhecimento, isto é, uma relacio consciente
com o processo de compreensao do contetddo e com a forma de adquiri-lo
(incluindo-se ai a légica prépria deste contetido mais elaborado), inten-
cionalidade essa no possivel de ser desenvolvida com os limites da Iégica
pratico-utilitiria do conhecimento cotidiano. Para a apropriacio do co-
nhecimento escolar, o individuo precisa romper com estes limites, sem o
qual ele nao avanga e, portanto, permanece no nivel do conhecimento em
que ele ja se encontra.

Em outras palavras, é necessério uma programacio pedagégica
adequada que explicite a estrutura légica dessa aptidio esponténea (ndo-
intencional), identificando seus limites e promovendo sua superacio pela
incorporagao 2 estrutura légica do conceito em sua versdo escolar (como
assim evidenciaram as consideragoes apresentadas no item anterior deste
artigo).

Portanto, a aprendizagem escolar se traduz na possibilidade efeti-
va de a crianga, o individuo, romper os limites da utilizacio de referenci-
ais pragmaticos e utilitarios. Se, por um lado, no inicio da aprendizagem,
tais referenciais s3o importantes como ponto de partida, por outro lado, 2
apropriacao dos conceitos matematicos escolares é 2 garantia da supera-
¢do da compreensio imediata inerente a essa pragmaticidade, o que vai
garantir a0 individuo a apropriacio de novos conhecimentos necessarios
2 sua vida como sujeito participante da sociedade em que vive.
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Portanto, a constatagao da “eficicia” do conhecimento cotidiano é
algo intrinseco a esta forma de apropria¢ao do conhecimento, bem como
aos limites de apropriaggo do contetido desse conhecimento, n4o poden-
do, portanto, denotar algo vantajoso, ante 2 dificuldades de apropriacio
dos conceitos na versao escolar.

Conclusoes finais

O presente artigo, a0 refutar as concepgdes de eficicia e de espon-
taneidade do conhecimento matematico cotidiano, na forma como é apon-
tada por algumas pesquisas da Educagio Matematica, isto é, como que
denotando ai algo vantajoso para a pratica escolar, nio buscou, com isso,
defender a exclusdo do conhecimento cotidiano no desenvolvimento da
pratica docente. Muito pelo contrario. Como se viu, a utilizagio do saber
cotidiano ¢é algo positivo e necessirio para a apropriagio dos conceitos
escolares, assim entendida como uma possibilidade.’? Porém, é preciso
entender seus limites e suas especificidades no 4mbito da relagio com o
saber escolar. O que se evidenciou ¢ 2 frequéncia com que o cotidiano é
tomado em sua obviedade em algumas pesquisas da Educacio Mate-
maitica, e como essa obviedade acaba influenciando uma determinada
concepcao da relagdo entre o saber cotidiano e o saber escolar, que nio
ultrapassa o imediatamente verificado.
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