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O cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres préprios da
cultura. A todo instante, os individuos estdo comparando,
classificando, medindo, explicando, generalizando, inferindo e, de
algum modo, avaliando, usando o0s instrumentos materiais e
intelectuais que sao Préprios a sua cultura (D’Ambrosio,2001,p.22).

Resumo

O presente trabalho € parte da Dissertacdio de Mestrado intitulada:
Etnomatematica, Curriculo e Préaticas Sociais do Mundo da Construgdo Civil. A pesquisa
desenvolvida com alunos trabalhadores, estudantes de um curso supletivo, vincula-se a
perspectiva de estudos desenvolvidos pela Etnomatematica, pois busca resgatar, analisar e
valorizar o saber e o fazer matematico produzido em diferentes contextos culturais. Neste
trabalho apresento duas praticas sociais que foram objeto de estudo da Dissertacdo: a
pratica de “misturar a massa’ e a pratica de “esquadrejar”. A andlise de tais praticas
teve como eixo a compreensdo destas nas suas vinculagdes com a cultura dos
trabalhadores pesquisados, e teve como objetivo propiciar elementos que favorecessem a
compreensdo de como sdo produzidos saberes matematicos em praticas sociais do “mundo
da construgéo civil”.
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O presente trabalho descreve e analisa algumas praticas sociais do “mundo da
construcdo civil”. realizadas por um grupo de trabalhadores: pedreiros, serventes e mestre
de obras. Ao utilizar a expressdo “praticas sociais” quero me referir as atividades que
faziam parte do cotidiano dos trabalhadores que entrevistei e observei, e que eram

desenvolvidas em suas atividades profissionais.
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Curriculo, Cultura e Sociedade.

O exame de tais préticas teve como eixo central buscar a compreensdo das mesmas

nas suas vinculagdes com a cultura destes trabalhadores. Procurei examinar a possibilidade



de articular a Educacdo Matemética com a cultura dos grupos com 0s quais estava
trabalhando. Busquei, desta forma, ir ao encontro do desafio proposto por Gelsa Knijnik
(2000,p.50):

Nosso desafio é enraizar a Educacdo matematica na cultura, cultura aqui entendida
como algo que as pessoas e 0S grupos sociais produzem, que nao esta de uma vez por todas
fixo, determinado, fechado nos seus significados.

Especificamente, este trabalho focaliza duas praticas sociais pesquisadas: a pratica
de “misturar a massa” e a de “esquadrejar”. A escolha de tais praticas se deu a partir de dois
fatores. O primeiro deles diz respeito as praticas que eram mais freqiientes nos canteiros de
obras que observei, entre elas: a pratica social de misturar. Outro fator estava relacionado a
minha condi¢do de professora de matematica. Meu olhar parecia indicar que na préatica de
esquadrejar havia um conjunto importante de idéias matematicas envolvidas.

Os procedimentos e métodos utilizados na parte empirica da investigacdo tiveram
inspiragdes etnograficas e envolveram a observacdo direta, caderno de campo, entrevistas
semi estruturadas e fotos. Busquei articular os dados provenientes do trabalho de campo
através de dois campos tedricos: a Etnomatematica e os Estudos contemporaneos do

Curriculo.

A pratica social de “misturar a massa”

Durante o trabalho de campo, com muita freqiiéncia observei pedreiros e serventes
empenhados na execucdo da préatica social de “misturar a massa”. Esta correspondia & uma
mistura de areia, cimento, agua e, que dependendo dos fins a que se destinava poderia ainda
conter, além destes ingredientes, brita. A mistura era utilizada para diferentes finalidades,
como, por exemplo, concretar vigas e colunas, fazer contra-pisos, assentar tijolos, e rebocar
paredes. A razdo estipulada para a quantidade de cada agregado estava relacionada a cada
uma de tais finalidades. No entanto, constatei que nem sempre havia um consenso entre 0s
pedreiros e serventes, sobre as quantidades dos ingredientes envolvidos na preparacdo da
massa. Seu Pedro, um senhor de quarenta anos que trabalhava como pedreiro, afirmou que:
“(...) geralmente eles [pedreiros] usam a mesma medida? [quantidade], mas tem uns que
ndo usam. Usam mais ...Usam menos... Isso ai é que diferencia, né? Cada um tem um jeito

de fazer, né... E tem outros que fazem a massa mais fraca...” Foi esta diversidade de fazeres



que observei entre os trabalhadores dos canteiros de obras estudados, onde “cada um tem
um jeito de fazer”. Sentindo-me uma “alienigena” no mundo da construcdo civil, ndo
entendia as justificativas para que as razdes ndo se mantivessem constantes: por que fazer
uma massa mais fraca ou mais forte? Quais eram as varidveis que resultavam nesta
diversidade de acOes? Que conhecimentos entravam em jogo e sustentavam esta
diversidade de comportamentos? Tais questdes me levaram a buscar compreender quais
eram 0s conhecimentos que na pratica social de “misturar a massa”, geravam fazeres
diferentes.

Uma primeira compreensdo me foi dada pelo Seu Renan, pedreiro que observei
trabalhando na construcdo de sua casa. Para ele, havia uma variavel preponderante na hora
de decidir sobre as quantidades de ingredientes que seriam utilizadas na preparacdo da
massa. Ele afirmou: “tem massa pra ‘pobre’: quatro pra um e massa pra ‘rico’: trés pra
um.” Seu Renan fazia uma diferenciagdo entre massa para “pobres e ricos” e esta distingdo
implicava na execucdo de praticas diferentes. Quatro pra um significava que ele usaria
quatro baldes de areia para um de cimento, enquanto na razao trés pra um utilizaria trés
baldes de areia para um de cimento. Como o cimento é um dos materiais essenciais na
construcdo civil, perpassando todas as etapas de uma obra, seu custo produz uma grande
repercussao no orgamento desta.

Seu Renan, para viabilizar a construgdo para o “pobre”, alterava as razdes da massa.
O comportamento dele em relacdo a alterndncia de quantidade dos ingredientes era
sustentado pela seguinte dicotomia: para os “ricos”, mais cimento, para os “pobres”, menos

cimento.

2 Os trabalhadores da construcdo civil que entrevistei utilizavam a expressdo “medida” para
referirem-se ao conceito de razdo utilizado pela matematica. Isto é, uma relagdo entre duas quantidades. No

caso estudado a relacdo era estabelecida entre as quantidades de areia e cimento.

Porém. Seu Pedro tratava esta questdo de um modo diferente. Ele ndo aceitava a
distin¢cdo de massa para “pobres” e massa para “ricos”. Segundo ele:

Eu uso sempre assim [mesma quantidade para pobres e ricos], néo tem diferenca
nenhuma... E que fica mais resistente, né? Porque ndo adianta tu querer poupar um balde de
cimento e depois ter uma parede rachada... (...) Ndo da para aliviar... E de quem ¢ a
responsabilidade? E do pedreiro! E dai o que acontece? Chega uma pessoa la: ‘quem fez a



tua casa?’ Foi o pedreiro. ‘Assim? rachou a parede ali!’. ‘Pois € cara safado, isso e aquilo...,
irresponsavel’. (...) Uma ma noticia da tua pessoa é [chega] rapido. Para ter um bom
conceito a gente tem que ir conquistando devagarinho, devagarinho... (...) a gente é pobre,
mas a gente tem que pensar grande.

Para Seu Pedro, ndo fazer a diferenciacdo entre “massa pra pobre” e “massa pra
rico” estava relacionado a dois fatores. O primeiro dizia respeito & sua reputagdo e em
segundo lugar, o “pobre tem que pensar grande...” Seu Pedro, apesar de conhecer as
condicbes financeiras a que o “pobre” era submetido, ndo modificava a razdo, por ele
determinada como correta, na composicdo da massa. Compreendi, neste caso, que mesmo
considerando a variavel do poder aquisitivo, ele mantinha 0 mesmo comportamento. Seu
Pedro tinha conhecimento da situacdo econémica desfavoravel do “pobre”, mas ndo
dispensava um comportamento Unico, sem distin¢des entre “pobres” e “ricos”. Ele havia
vivenciado esta situa¢do na construcdo de sua propria casa. A falta de condic6es financeiras
para adquirir o material ndo o levara, no entanto, a alterar qualquer pratica, pois segundo
ele: “ a gente é pobre mas tem que pensar grande...”.

Seu Luis, um senhor com cinquenta e dois anos e que ja exercera a fun¢éo de mestre
de obras, apontou para outras variaveis que iriam interferir na composi¢do da mistura. Para
ele, “o reboco seis pra um era o ideal para rua [ parte externa da casa] e, sete pra um, para
dentro [parte interior da casa]”. Ao questiona-lo sobre o porqué de tal diferenciacdo, ele
comentou: “na rua tem que ser mais forte por causa do tempo”. Assim fui compreendendo
que varios fatores influenciavam na composicdo da massa e que ndo havia uma razdo
invariavel para cada uma das finalidades as quais a mistura se destinava. Porém, algumas
regularidades foram observadas. Para concretar, por exemplo, todos diziam que a razéo
entre as quantidades de areia e cimento deveria ser, respectivamente, “trés por um”, para
fazer um contra-piso a razéo ideal seria “cinco por um”...

Certo dia, enquanto observava um servente preparando a massa para fazer um
contra-piso, verifiquei que ele colocava na betoneira dois baldes e meio de areia, dois de
brita para meio balde de cimento. A &gua ia sendo acrescentada com uma mangueira sem
ser previamente mensurada. Perguntei-lhe sobre a relagdo que estabelecia entre as
quantidades de materiais e ele respondeu: “é cinco por um”. Questionei-0: mas onde esta o

cinco e 0 um? ele explicou : “é que divide, metade de cinco é dois e meio e metade de um é



meio”. Constatei entdo que ele estabelecia uma propor¢éo: 2,5 estd para 0,5 assim como 5
estd para 1, referindo-se somente a quantidade de areia e cimento sem mencionar 0s outros
elementos que compunham a massa: a brita e a agua. Continuei indagando-o sobre a
quantidades destes outros agregados. E ele respondeu: “ ndo, a brita s6 serve para aumentar
0 volume.” Todos os meus informantes levavam somente em consideragédo a areia e 0
cimento para estipular a razdo, desconsiderando a quantidade de agua e brita. Ao questiona-
los sobre este fato, obtive uma resposta unédnime de todos os trabalhadores que entrevistei:
eles conheciam o “ponto” que deveria ter esta massa. Fui levada a pensar que a experiéncia
no oficio lhes possibilitava um “saber ver”. Seu Luis afirmava, com certo orgulho:“(...) Até
pela cor eu sei se ela [ a massa ] ta fraca ou forte”. Seu Pedro se referia a este “saber olhar”
como uma habilidade que com o tempo era desenvolvida. Nas suas palavras, “0s macetes
da profissdo tu aprende com o tempo.” Compreendi que a colocagdo da brita e da &gua
estava relacionada a um “saber ver” desenvolvido pelos trabalhadores durante os longos
anos dedicados ao exercicio profissional.

Em uma tarde dediquei-me exclusivamente a examinar a preparagdo do concreto
feita por Marcio, filho de Seu Luis. O processo executado por ele me chamou a atencao.
Colocou em uma caixa: vinte e cinco pas de areia, vinte e cinco pas de brita e meio saco de
cimento. A &gua era adicionada com uma mangueira. Ao questiona-lo sobre as relacdes
entre as quantidades utilizadas ele afirmou:* E cinco por um, porque meio saco de cimento
é igual a dois baldes e meio de cimento. Entdo meio saco é cinco pas”. Como ndo entendi a
equivaléncia proposta por ele, pedi maiores explicacOes. Ele entdo, buscou detalhar mais
sua explanacdo: “um saco de cimento € igual a mais ou menos cinco baldes destes [
apontando para o balde] e cada balde é duas pas. Entdo um saco é dez pas. Meio saco [ de
cimento] é cinco pas.>”

Compreendi que Marcio utilizava a pa como unidade padrdo de medida. Vinte e
cinco pas de areia e meio saco de cimento eram proporcionalmente equivalentes a razédo
cinco para um: cinco pas de areia para uma pé de cimento. Ele me falou de outras unidades
de medida que utilizava. Quando queria fazer uma massa na razao seis para um, utilizava o
carrinho de mdo. Explicou-me que em um carrinho de mao completo cabiam seis baldes ou
doze pés de areia. Portanto para manter a razao seis para um ele colocava um carrinho de

areia e um balde de cimento. Neste caso a unidade de medida era o balde.



Ao longo das entrevistas fui obtendo outros exemplos sobre a questdo das unidades
de medida. Seu Luis, apds verificar meu interesse por esta questdo, visto que varias vezes
eu voltava a problematizar esta situagcdo com Marcio, na sua presenca, afirmou: “E que as
vezes, na realidade, o quatro por um, é trés por um”. Mais uma vez, a professora de
matematica se defrontou com a dificuldade de compreender a matematica dos pedreiros.
Solicitei seu auxilio.

Ele pediu que eu fosse desenhando o que ele dizia. Como ndo estava com o
gravador naquele momento, fui anotando algumas frases, mas ele insistia que eu fizesse um
desenho para representar o que ele ia me explicando.

Assim comecei a seguir as orientagdes de meu “professor”. Pediu que eu desenhasse
uma caixa. Prontamente desenhei um retangulo. Ao dizer que cada caixa correspondia a
trés baldes, eu desenhei trés retdngulos menores, ao lado do retangulo maior. Simulei, neste
caso, com desenhos de retangulos, a caixa e os baldes. A seguir ele mencionou as outras
trés caixas, pedindo que eu repetisse o processo de representacdo. A situacdo envolvia
preparar uma massa trés para um utilizando um saco de cimento inteiro.

Através desta representacdo grafica que meu “professor” foi me indicando para
realizar, fui compreendendo o que Seu Luis tentava me explicar: a caixa construida teria a
capacidade equivalente a trés baldes. Portanto para preparar a massa na razao trés para um

era necessario fazer corresponder a cada caixa, um balde de cimento. Como um saco de

3 Equivaléncia de unidades proposta por Marcio: 1 saco de cimento Y 5 baldes; 1 balde de cimento =
2 pés. Entéo, 1 Saco de cimento = 10 pas e por conseguinte %2 saco = 5 pas ou 2 baldes meio.

cimento corresponde a quatro baldes (O balde que Seu Luis apontava era maior do
que o referido por Marcio) era necessario quatro destas caixas para se manter a razao trés
para um. Este complexo raciocinio envolvendo a sequéncia de equivaléncias era dirigido
pela vantagem produzida pelo uso de um saco inteiro de cimento de cada vez, o que evitava
desperdicios, pois segundo seu Luis, “com a pa, derruba muito”. Fazendo desta maneira 0s
pedreiros utilizariam diretamente um saco de cimento e quatro caixas de areia. As
guantidades dos ingredientes, utilizando o balde como unidade de medida, garantiria a
razdo: trés para um e ndo quatro por um como poderia parecer. Nesta ocasido eu

compreendi a utilidade pratica que teria a utilizacdo de baldes como unidade de medida.



Porém fiquei me perguntando por que ele acrescentou na sua explicagdo a utilizagdo
de caixas. Seria realmente pratico construir caixas de madeira com capacidade equivalente
a trés baldes de areia? Provavelmente ndo. Levantei entdo como hipdtese que esta talvez
ndo fosse uma préatica que ele realizasse mas que fora um modo de me ensinar a situacao
que ele havia chamado de “ (...)as vezes, na realidade o quatro por um, é trés por um”. Se
esta € uma boa hipdtese posso concluir que sua explicagdo fora construida em dois niveis: o
nivel da pratica e o nivel da teoria. Porque para uma professora de matematica talvez fosse
mais simples entender a teoria do que a prética.

Neste sentido entendi que as varias propostas de equivaléncia tinham como
finalidade garantir um melhor aproveitamento do material. O que me surpreendia era a
facilidade e a rapidez com que executavam tais equivaléncias. Como eu sempre demorava
para entender as substitui¢cbes ( balde por pa, pa por carrinho...) entendi por que Seu Luis
fazia tanta questdo para que eu fizesse uso de um recurso grafico. Afinal para ele tais
equivaléncias eram simples, faziam parte do seu cotidiano. Porém para mim, professora de

matematica, tal situacdo ndo se apresentava de facil compreenséo.

A prética social de esquadrejar

A prética social de esquadrejar - marcacfes que sdo efetuadas no terreno a fim de
garantir angulos retos para a alvenaria que sera construida posteriormente - ocorre na fase
inicial da construcdo. Foi justamente por esta pratica acontecer em um Gnico momento
durante a construgdo, que encontrei uma certa dificuldade para observa-la nos canteiros de
obra.

Meus informantes, cientes de meu interesse em compreender tal pratica, ndo
pouparam esforcos para que pudesse apreender o processo de construcéo de um gabarito®.
Em uma determinada ocasido pude verificar a preocupacdo de Seu Aristételes, um senhor
de quarenta e nove aos, mestre de obra, em colaborar para meu aprendizado. ApO6s o
término de uma de minhas aulas, no curso supletivo, ele veio a0 meu encontro e prop6s que
no dia seguinte, na escola, me explicaria como fazer “o gabarito”. Foi com surpresa que
constatei que seus ensinamentos ndo ocorreriam na sala de aula, tampouco necessitariam de
giz e quadro verde. Seu Aristoteles trazia em suas mdos uma sacola. Esta encontrava-se

repleta de materiais: estacas, martelo, pregos, fios de nylon... Ele sugeriu que nos



dirigissemos ao patio de areia, atras da escola. Enquanto caminhdvamos para o local,
lembrei-me de uma entrevista que havia feito com ele, no inicio do trabalho de campo.

Naquela entrevista Seu Aristételes relatou-me que pretendia ensinar o oficio de
pedreiro a alguns adolescentes do seu bairro. Perguntei-lhe em que local seria, imaginando
uma sala de aula, com um grande quadro verde...e ele, achando graca de minha pergunta,
comentou: “ ndo é aula assim [em uma sala, com quadro, giz...]. E na feicdo!” Neste
momento ao dirigir-me para o patio havia entendido o que Seu Aristdteles chamava de aula
“ na feicdo”: teria uma aula pratica!

Ao chegarmos a um local que ele considerou satisfatorio, iniciou sua explicagao.
Como boa aluna, havia levado o material que julgava ser indispensavel para minha
aprendizagem: o caderno e a caneta para fazer as anotagoes...

Seu Aristoteles, como bom “professor”, também dispunha de um material
“pedagdgico”: estacas de madeira, pregos, trena, fio de nylon... Ficamos ali por um periodo
de trinta minutos. Escutava e anotava suas explicagdes, enquanto ele ia reproduzindo, no

chdo de areia, as marcagdes de uma suposta casa com dez metros de comprimento por oito

* A maioria dos meus informantes referia-se a pratica social de esquadrejar através da expressao:
“fazer o gabarito”

metros de largura. Terminada as explicagOes, pude perceber a satisfacdo de Seu
AristOteles ao ensinar, a sua professora de matematica, uma pratica que ele designava de
“muito facil”. Naquela ocasido além de aprender a esquadrejar, uma pratica social
permeada de idéias matematicas, havia aprendido o que era uma aula “na feicdo”. Assim,
como Seu Aristoteles, muitas foram as situacfes em que observava os esforcos de meus
informantes para que eu pudesse aprender as praticas sociais do “mundo da construgdo
civil”. Porém, mesmo que as explicacdes tenham me ajudado a conhecer esta pratica eu
tinha interesse em observa-la sendo realizada com prop6sitos ndo meramente pedagdgicos.
Queria examina-la em uma situacdo cuja finalidade fosse realmente a construcdo de uma
casa. Sendo assim, a pratica de esquadrejar que apresento sera descrita a partir da
observacdo que fiz, quando da constru¢cdo de um galpdo, porém a analise que realizo
incluem os saberes que me foram transmitidos por meus informantes, em suas “aulas na

feicdo”.



Segundo explicagdes de Valmir, pedreiro de quarenta anos que observei, na ocasiéo,
a proprietaria da obra queria que fosse construido um galpdo com uma churrasqueira no
patio de sua casa. Este teria como medidas: nove metros de comprimento por quatro metros
e cinquenta centimetros de largura. N&o teria paredes de alvenaria, seria aberto e sustentado
por troncos de madeira. Apos a confirmagdo destes dados, Valmir solicitou que seus
ajudantes iniciassem a prepara¢do do gabarito. Para simplificar o processo eles decidiram
que utilizariam o muro da divisa do terreno como guia para as marcagoes. Gilmar, ajudante
de Valmir, pregou um pedaco de madeira no muro, a uma altura aleatoria, e colocou um
prego nesta madeira, enquanto outros ajudantes iam fincando estacas no terreno a distancias
maiores, das que foram estipuladas como medidas para o galpdo. Inferi que isto ocorria
porque o galpdo ndo poderia ficar encostado no muro da divisa.

A seguir, eles verificaram o nivel das estacas em relagdo & madeira que havia sido
pregada por Gilmar no muro. Quando todas as estacas estavam colocadas no mesmo nivel,
eles fixaram pregos nestas estacas e comecaram a esticar fios de nylon formando um grande
retangulo. Este tinha como um dos lados 0 muro e os outros eram representados pelos fios
de nylon esticados. A seguir Valmir e Gilmar iniciaram as medi¢Ges em um dos vértices do
retdngulo. Em um dos fios de nylon, Gilmar marcou com a trena oitenta centimetros e com
uma folha, que arrancou da grama, fez uma amarra neste local. Valmir repetiu 0 mesmo
procedimento, porém fez a marcacdo no outro fio de nylon que compunha o Vvértice,
marcando com outra folha de grama uma distdncia de sessenta centimetros a partir do
cruzamento dos fios de nylon. Na etapa seguinte, com o auxilio de uma trena ele uniu as
duas marcacGes configurando a construcdo de um tridngulo cuja medida de dois de seus
lados correspondia a oitenta e sessenta centimetros respectivamente. Quando realizou a
medicdo do terceiro lado foi ajustando o fio sobre o qual ele havia marcado oitenta
centimetros até “chegar a um metro”[de modo que o terceiro lado medisse um metro].

Nesse sentido o que presenciei na pratica social de esquadrejar era uma utilizacdo da
relagdo de Pitagoras’: o triangulo de lados 60 cm, 80 cm e 1 metro por verificar esta relagio
implicava que o triangulo formado era um tridngulo retangulo, isto é, garantia a existéncia
de um angulo reto.

Seu Aristoteles, o professor que havia me ensinado através de uma “aula na feigdo”,

explicava 0 uso da tripla sessenta, oitenta centimetros e um metro dizendo: “E uma lei!



Assim como tem o metro! Isso é pela lei. Sempre bota oitenta [centimetros] pro lado mais
comprido. E uma norma estabelecida pela construgdo civil E que nem a fita métrica... um
centimetro...um metro...”

Ele atribuia a relagdo de Pitdgoras a uma “norma” estipulada pela construgéo civil.
Ele ndo fazia mengdo a um conhecimento proveniente da matematica. Era uma “lei” e
como tal, deveria ser obedecida. Ja seu Luis afirmava que:

SO uso sessenta [centimetros], oitenta [centimetros] e um metro. Se a obra for
maior, uns quarenta metros, tem que fazer o esquadro maior. E porque embarriga a linha .
Mas ai eu olho pela planta [baixa]. Tem que ser com linha forte pra ndo embarrigar.”

Seu Luis referia-se a manter a linha no nivel. Ele apontava para a existéncia de
valores diferentes dos que costumava usar. Ao indaga-lo sobre quais nimeros seriam estes,

ele sem aparentar muita certeza, levantou a seguinte hipotese:

5 De acordo com o Teorema e Pitagoras: em um triangulo retangulo a soma dos quadrados dos

catetos é igual ao quadrado da hipotenusa.

E que a diferenca é vinte [diferenca entre os lados sessenta e oitenta e oitenta e cem
centimetros]. Entdo acho que o outro [outras medidas] é oitenta [ centimetros], um metro e
um metro e vinte [centimetros]. O outro [outras medidas] € um metro, um metro e vinte
[centimetros] por um [metro] e quarenta [ centimetros]...

Para Seu Luis a hipdtese era manter sempre a diferenca de vinte centimetros, sendo
que o proximo triangulo teria lados com medidas acrescidas de vinte centimetros. Seu Luis,
nesta situacdo, operava através de um raciocinio aditivo ao invés de multiplicativo.
Carraher, apoiada em estudos de Gérard Vergnaud, afirma que as estruturas multiplicativas
(2001,p.159):

(...) embora tenham elementos em comuns com as estruturas aditivas , diferem delas
o suficiente para serem tratadas como um novo campo conceitual. Numa estrutura
multiplicativa, estd pressuposta uma relacdo de proporcionalidade entre os pares de
nameros correspondentes. Apesar de suas relagdes com as estruturas aditivas, as estruturas
multiplicativas tém peculiaridades e ndo sdo redutiveis as estruturas aditivas.

Propus entdo, que experimentassemos as medidas de oitenta centimetros, por um

metro e verificar se teriamos a medida de um metro e vinte centimetros. Ele iniciou as



marcacOes e verificou que a medida de um metro e vinte centimetros era insuficiente para
“fechar” o tridngulo. Pensativo ele respondeu: “ Eu ndo me lembro, tem que ver na
planta...” Resolvi ndo continuar problematizando tal situagcdo por entender que esta
pesquisa ndo tinha como foco a andlise de estruturas cognitivas subjacente as praticas
desenvolvidas por meus informantes.® Estive somente interessada em verificar se meus
informantes conheciam outras ternas Pitagéricas. Gilmar, que ajudara Valmir nas
marcacdes, ao ser questionado sobre este assunto respondeu: * E tri simples”. A seguir ele
solicitou meu caderno de campo e desenhou varios tridngulos varios tridngulos. No
primeiro ele colocou as medidas comumente usadas: sessenta centimetros e oitenta
centimetros e um metro. A seguir ele apontou para a hipotenusa e me explicou:

esta € um metro [hipotenusa]. Se eu quero com dois metros eu multiplico oitenta
[centimetros] por dois que da um e sessenta [um metro e sessenta centimetros] e sessenta
[centimetros] por dois que da um e vinte [ um metro e vinte centimetros]...

Desta forma Gilmar foi me indicando varias medidas, sendo que para ele, era
simplesmente dobrar, triplicar, quadruplicar... os valores das medidas dos lados. Além de
questionar as medidas junto aos meus informantes, observei que tanto nas aulas, com meus
professores, quanto na observacdo que fazia de VValmir ao construir o galpdo, todos tinham
uma pratica comum apo6s verificar o esquadro. Esta referia-se a medi¢do das diagonais do
retangulo. Segundo Valmir: “Se elas [diagonais] tem a mesma medida entdo esta certo [0
esquadro]”.

Seu Aristoteles confirmava:*“ A prova dos nove é verificar o xis [as medidas das
diagonais].”Encontrava assim, na pratica do esquadrejamento, mais uma utilizacdo de
fundamentos da geometria: em um retédngulo as medidas das diagonais sdo sempre iguais.

Outra prética bastante comum observada, que me chamou a atencdo, dizia respeito
ao fato de ser suficiente produzir somente um angulo reto e assim garantir a medida dos
outros angulos retos necessarios para formar o retdngulo que se constituiria no galpdo. Seu
Aristételes, na sua aula na feigdo, me justificou este procedimento afirmando: “Quando
fechar um esquadro, ta tudo...[no esquadro]. Porque eu tenho assim &: essa medida aqui e
assim né? [referia-se aos lados entre este vértice].” Seu Aristoteles referia-se a seguinte

condicdo: tendo-se a medida do comprimento e da largura do retangulo e um angulo reto,



era possivel afirmar que os outros angulos seriam retos. Ele, mesmo sem conhecer
postulados e demonstragdes geométricas fazia uso, em suas praticas, de tal conhecimento.
Ao terminar a parte empirica da pesquisa, posso inferir que 0 mundo da construgdo
civil, desenhado por meus informantes, encontrava-se permeado por saberes matematicos
que, na maioria das vezes sao ignorados pela escola. Concordo com Carraher (2001, pg.19)
quando afirma que: “na vida, a matematica € parte da atividade de um sujeito que compra,
que vende, que mede e encomenda pegas de madeira, que constroi paredes, que faz o jogo
na esquina.” Pude acompanhar, nas atividades desenvolvidas por meus informantes, o
calculo oral, formas diferenciadas de medir, comparar, inferir... Compreendi que,
diferentemente da sala de aula, a matematica por eles desenvolvida apresentava significado,
estava “encharcada de realidade ”. D’Ambrdsio (1993, p.44) ao referir-se a particular

® Sobre este assunto ver Carraher et alli (2001).

narrativa que constitui a Matematica académica escreve: “(...) A partir da expansao
do Ocidente, algumas formas de conhecimento foram simplesmente marginalizadas,
enquanto outras foram expropriadas e desfiguradas e paulatinamente harmonizadas num
modelo estrutural comum.” E este modelo estrutural comum que formata a matematica que
hoje é ensinada nas escolar. E uma matematica que marginaliza e silencia as vozes das
chamadas “minorias” provocando o que Boaventura de Souza Santos (1996) denominou de
“epistemicidio”, ou seja, o exterminio de formas subordinadas de conhecer. Se contrapor a
este “epistemicidio” significa garantir espaco no curriculo escolar para estas “formas
subordinadas de conhecer”, de entender e de explicar o mundo. Tais incorporacdes
poderiam contribuir para a desconstrucdo das concepcées de inevitabilidade e naturalidade
das narrativas curriculares dominantes, que constituem o curriculo de uma forma muito

particular.
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