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1 APRESENTACAO

A concepgdo da matematica enquanto pratica social (MIGUEL, 2003) caracteriza essa drea do
conhecimento como uma atividade de grupos de pessoas ou comunidades que atuam intencionalmente
produzindo conhecimentos, saberes, tecnologias, discursos, artefatos culturais ou outras Jormas simbélicas’.
Constituem exemplos de praticas sociais: a pratica do comércio, da agricultura, a prética social escolar, a pratica
social de produgdo de livros destinados ao ensino-aprendizagem escolar, etc. Assim, o fazer matematica em
diversas praticas sociais ndo constituem um edificio tnico de saber chamado de ‘matematica’, mas esquemas
tedricos especificos que indicam as condigdes de sentido, significado e inteligibilidade de diferentes situagdes,
épocas ¢ lugares da vida. -

Estas id¢ias, condigdes de sentido e inteligibilidade, nos remetem a dois autores: Wittgenstein (1889-
1951) e de M. Polanyi (1891-1976). Do primeiro, tendo como referéncia a obra Investigagoes Filosdficas (1945),
associamos a for¢a normativa das formulagdes de cada grupo em relagdo ao mundo exterior, em contraposigio a
uma concepe¢do descritiva da matematica. De Polanyi, levando em conta o carater pessoal do conhecimento e o
acometimento social da ciéncia, tomaremos especificamente dois conceitos: o de quadro referencial
interpretativo (interpretative framework) e o cariter normativo das ciéncias. Polanyi desenvolve esses
conceitos quando trata, respectivamente, do coeficiente ticito do conhecimento e do carater fiduciario da ciéncia
relativo a um sistema de crencas nas obras The Logic of Liberty (1951), Personal Knowledge(1958) e The Tacit
Dimension (1966).

Compreender a matematica como uma construgdo social, a partir da concepgdo filoséfica de Wittgenstein,
nos parece coerente e compativel com alguns aspectos da abordagem da ciéncia de Polanyi e elucidativo nesse
aspecto. Apesar das diferengas quanto
a posi¢do metafisica deles e quanto a prépria nogdo de linguagem, os referidos conceitos dos dois autores nos
possibilitaram uma melhor compreensdo da base filoséfica que estamos constituindo para a compreensdo da
matematica enquanto construgdo social.

Para desenvolver esses temas, vamos partir de uma concepgdo matematica que se caracteriza pela unicidade,
neutralidade e objetividade, procurando mostrar historicamente como essa concepgdo foi instituida e difundida,
reforgando com isso nosso argumento da Construcdo Social da Matematica. Optamos pela abordagem da histéria
da matematica escolar porque a escola ¢ a institucionaliza¢do do ensino €, enquanto institui¢Zo, um elemento da
vida social que orienta valores e interesses sociais importantes’.

2 ANATURALIZACAO DA MATEMATICA UNICA

A propria concepgdo de matemética como construcdo social nos ajuda a entender porque a concepgio da
matemadtica tnica ¢ tdo freqiiente e natural. Como diz Carraher, crescemos usando ‘instrumentos culturais’ como
a lingua, sistemas de numeragio, formas especificas de classificagdo de objetos, de pessoas e de acontecimentos
de acordo com conceitos comuns para nés e para as pessoas que nos cercam. Nossa tendéncia termina por
considera-los naturais e ndo culturais (CARRAHER ez al, 1989, p. 143).

Para observar o processo de naturalizagio dessa forma de conceber a matemética é conveniente e
esclarecedor olharmos para as historias da matemética em diferentes praticas sociais e, notadamente, na pratica

! Por formas simbélicas entende-se todo tipo de construgdo significativa tais como agdes, falas, textos, imagens, estrutura
das expressdes lingilisticas, etc. (THOMPSON, John. Ideologia e cultura moderna: teoria social critica na era dos meios de
comunicagdo de massa. Petropolis: Vozes, 1995, p 16).

% Qutras instituigdes contemporéneas de ensino sdo a familia e os meios de comunicago.



social escolar. Através delas, podemos perceber que o modo de se conceber a matematica nem sempre foi o
mesmo no interior dessas diferentes praticas e que a importancia atribuida ao conhecimento matematico por
essas praticas, ao longo do tempo, nem sempre foi a mesma. O ensino, por exemplo, teve uma longa tradi¢io
humanista, associada ao ensino religioso, orientado por programas repletos de estudos de linguas classicas e
literatura. A partir da Revolugdo francesa, da Revolugdo americana e da Revolugdo industrial associadas a
concep¢do iluminista das ciéncias, ao surgimento da mdquina a vapor, aumento da urbaniza¢io e a
implementagdo do capitalismo ¢ que a matematica vai, cada vez mais, compondo os temas escolares, deixando
de ser tratada a parte em escolas profissionalizantes e do comércio. O Positivismo de A. Comte (1798-1857)
acabou refor¢ando o papel da matematica na formagdo escolar do ser humano por concebé-la como a “a ciéncia
positiva por exceléncia” (SILVA, 1999, p.13), concepgdo esta que vé a matematica como a mais geral, simples e
perfeita das ciéncias, o que a tornaria uma ciéncia exemplar e necessaria para constituir a base da formagdo
educag@o geral das pessoas, educagdo esta que deveria estar pautada quase que exclusivamente em disciplinas
cientificas (SILVA, 1999, p.126). Mas além de participar de forma indiscutivel na formagio escolar das pessoas,
a matematica também era reservado o papel de constituir a base da formagio do cientista-pesquisador, Jja que,
para Comte, ela também se constituia na metodologia ou no meta-conhecimento das ciéncias naturais e sociais
(SILVA, 1999, p.81). A proposta educacional de Comte, nicleo do positivismo (SILVA, 1999, p.46), se difundiu
por varios paises da Europa e por paises colonizados por esses, como foi o caso do Brasil, no inicio do século
XX, Naturalmente, muita coisa mudou de 14 para cé, mas a importdncia dada 4 matematica na pratica social
escolar ndo regrediu, mesmo tendo variado as justificativas, contetidos e métodos de abordagem para sua
manutengdo nesse contexto. Ou seja, a grande importdncia dada a matemética no interior da pratica social
escolar € relativamente recente, ¢ certamente ndo é casual, mas estd associada a0 nosso sistema politico-
econdmico e aos interesses dos grupos sociais dominantes que promovem e valorizam certas préaticas sociais em
detrimento de outras.

Na perspectiva das ciéncias humanas, conforme explicam Tassara e Damergian (1996), com a
abordagem critica ao totalitarismo do capitalismo de impostagdo neoliberal, ha um comprometimento com
sistemas arbitrarios de valores de verdade e a dominagdo de regras Uinicas e universais para pensar, consumir,
desejar, necessitar, viver. As autoras afirmam que grande parte do que acreditamos ser verdade & apenas
consenso da maioria, manipulado pelos que detém o poder (TASSARA &, 1996, p. 304). Segundo Varela, o
saber desinteressado e desvinculado de lutas e necessidades sociais e materiais, na histéria da nossa colonizaco,
“converteu-se na cultura dominante e reclamou para si o monopélio da verdade e da neutralidade” (VARELA,
apud KNIINIK, 1996, p. 113) em oposi¢do aos saberes ligados ao mundo do trabalho, as culturas de
determinados grupos ou classes sociais que foram desvalorizadas e “marcadas pelo estigma do erro e da
ignorancia” (ibidem, p.113).

De fato, ficaria fécil justificar a aplicabilidade da matemaética se considerassemos que ela estaria na
natureza, ou que ela seria uma forma perfeita refletida no mundo imperfeito que conhecemos diretamente pela
experiéncia. Ainda mais porque o conhecimento matematico ndo se restringe aos aspectos imutaveis e estaticos
da natureza, mas se aplica também ao movimento, uma caracteristica que lhe acabou sendo acrescentada a partir
do estabelecimento da Fisica de Newton e da nova abordagem dinidmica dos conceitos de varidvel e funcio
(GOTTSCHALK, 2002, p. 3). A ligagdo entre a matematica ¢ o mundo fisico tem carater descritivo nestas
concepgdes.

Ao admitirmos que a matemética é uma construgdo humana, a perspectiva deixa de ser que ela seja algo
dado que exista desde sempre. Na perspectiva social, podemos entender que a natureza e a matematica nio sio
duas zonas que requerem ir de uma a outra, mas suas estruturas aparecem entrelagadas, como zonas integrantes
de uma certa unidade cientifica (LARROYO, p. 225).

Para’ Wittgenstein, a matematica tem uma fun¢dio normativa, e nio a de descrever a realidade. A
linguagem normativa da matematica nos direciona para o que pode, ou ndo, ser empregado ou entendido através
desse universo conceitual por ela desenvolvido, nos dando as ‘condicdes de semtido para as proposi¢des
empiricas e ndo se confundem com ela’ (GOTTSCHALK, 2002, p. 6, grifo da autora):

“... as proposi¢des matemdticas ndo sio descritivas de nenhuma realidade, seja qual for. Muito
pelo contrario, sdo apenas condi¢des para possiveis descrigdes, ou seja, sdo vistas por ele como
normas de descricdo de “realidades”, as quais, por sua vez, sdo construidas dentro da propria
realidade em questdo.” (GOTTSCHALK, 2002, p. 7).

* Ver (VALENTE, 2003).
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A matematica como parte do nosso repertdrio gramatical, indicando as condi¢ées de sentido ou, como
diz Barton, determinando nossos sistemas de significados determina o que ¢ inteligivel (BARTON, 1998, p.
13,14). Quando dizemos que a matematica prescreve, queremos dizer que ela indica ndo como a coisa ¢, mas
como deve ser, ou seja, quais s3o as regras que devem ser seguidas, como a matematica escolar, por exemplo,
faz tdo bem.

3 O CARATER NORMATIVO DA MATEMATICA NA PERSPECTIVA FILOSOFICA DE WITTGENSTEIN
Na filosofia contemporanea, apds a guinada lingiiistica, pode ser identificado um movimento de
desconstrugdo da universalidade e eternidade dos fundamentos do conhecimento. A filosofia passa a ter uma
referéncia ndo metafisica - isto ¢, ndo se importa com a busca por fundamentos tltimos -, mas, tal como a
linguagem, entendida como um conjunto de simbolos que depende de regras de uso (e ndo de associagdo a fatos),
expde o mundo. O fundamento € substituido pela forma como nos inscrevemos na linguagem piblica, no hdbito
de uma comunidade, que ndo podem ser justificados, apenas descritos:
“... nosso conhecimento ndo consiste num espelhamento imediato das coisas externas, mas na
construgdo de “narrativas” e “interpretagdes” que so, por sua vez, sistemas de simbolos que
ordenam e categorizam a experiéncia. Estas versdes sdo plurais, prestam conta a formas diversas
de construgdo e se esgotam com a mesma freqiiéncia com que se corrigem e renovam" (SILVA
FILHO, 2003, p.2).

Através da linguagem, objeto de investigagdo, é possivel realizar descrigdes gramaticais dos conceitos
dito exatos da matematica, e assim observar outros modos possiveis desses conceitos, desfazendo a concepgdo
platonica, empirista ou qualquer outra que a considere tnica. ‘Trata-se, como sempre, de inserir tais conceitos
na multiplicidade de usos, olhar para suas diferentes aplicag3es, efetivas, possiveis, ¢ mesmo inusitadas. A
finalidade desta variagdo gramatical é fazer a terapia daquilo que leva os matematicos a fazerem afirmagdes de
carater metafisico a respeito dos fatos da matematica’ (MORENO, 1993, p. 32). A finalidade, portanto, nio é
estabelecer fundamentos para a matematica, ao contrario, as descri¢des gramaticais possibilitam uma terapia no
sentido de dissolver problemas e ampliar significados:

“A descrigdo gramatical cumpre uma fungdo terapéutica, enquanto, por meio de comparacdes
com outras expressdes lingiiisticas tomadas de jogos de linguagem muito diferentes, mostra e
esclarece as semelhancas de conjunto e de detalhe entre os diversos usos das palavras; evita,
assim a “dieta unilateral” de imagens exclusivistas. Passamos a ver, claramente, que a verdade e
a necessidade dos enunciados matematicos nfio exprimem fatos nem esséncias matematicas.
Exprimem, pelo contréario, nossa “atitude” (Einstellung) em face de técnicas de calculo e ao uso
que fazemos dos nimeros.” (MORENOQO, 1993, p. 39).

Por exemplo. os casos estudados e documentados por pesquisadores da cultura indigena ilustram bem
situagdes que, por ndo se enquadrarem exatamente & matematica conhecida sdo, por isso mesmo, ditas erradas ou
que ndo sdo de matematica, isto &, tais situagdes sdo desprezadas e desconsideradas. Ndo existe uma postura de
critica, questionamento ou revisdo da matematica, frente a seu alcance e de suas possibilidades:

“... quando perguntamos quantas folhas de manga tem (ele desenha trés folhas na lousa, dizendo
que deveriamos pensa-las iguais em tamanho e cor), as pessoas do nosso povo diria que tem
uma. E, entdo se juntamos uma pedra e um pedago de pau, quantos objetos temos ao todo?
Temos trés, ndo?” (Xitano apud DOMITE, 2002, p. 2).

Mas também. dentro da pratica social escolar, em comparagdo com outras praticas sociais e a pratica
cotidiana, podemos encontrar exemplos de situagdes desconsideradas como matematica por nio seguirem os
passos normativos dessa ciéncia®. Por exemplo, e também outros modos de se fazer a medida de area e volume,
como o descrito por Knijnik nio é formalmente aceito ¢ tampouco ensinado nas escolas (KINJNIK, 1996).

Um segundo caso em que podemos verificar a forga das regras matematicas é aquele em que ndo
diferenciamos situagdes tedricas das praticas, transitando em universos conceituais distintos como se fossem o
mesmo. As aproximagdes que constituem as medidas e formas de pedagos de terra reais, por exemplo, sdo
desconsideradas ao aplicar formulas matematicas usadas na medida de 4rea, como se ambos 0s casos
envolvessem os mesmos conceitos, precisdo e exatidio.

Vamos dar outro exemplo, que surge com o uso de novas ferramentas no ensino em que aparecem
diferencas em resultados. Ao calcular o ponto de intersecdo de duas curvas no plano através da solugdo de um
sistema, encontramos o par (Xo, yo) enquanto que ao buscar a solugdo do mesmo sistema num programa de

* Ver (CARRAHER, 1988) ¢ (BARTON, 1998, p. 14).



computador, como o Graphmatica, localizando o cursor em cima do ponto em que as duas curvas se encontram
dificilmente conseguimos exatamente o par (Xo, yo), ou seja, ndo hi uma e Unica resposta para resolucdo do
sistema nos dois métodos. Ocorre que o programa trabalha com valores discretos para desenhar as curvas,
enquanto que o calculo algébrico opera com grandezas continuas. Como nds costumamos agir diante dessa
diferenga? Nosso sistema de significados induz a interpretamos as duas situagdes acima — aquela de natureza
algébrica e aquela de natureza computacional - como conduzindo ao mesmo resultado, desprezando as
diferencas, ainda que as concepgdes de continuo e discreto embutidas nessas situagdes sejam conceitualmente
diferentes. Nesse caso, elas poderiam ser encaradas como jogos de linguagem diferentes, mas permitidos,
enquanto que as diferengas conceituais em jogo ndo sio consideradas, criando uma sensagio de que se trata da
mesma coisa.

Esses exemplos sdo formas de se mostrar o carater normativo da matematica, isto &, formas de se
mostrar como ‘lemos’ a natureza por intermédio de conceitos e regras ja por nds incorporados e, desse modo, os
erros e variagSes que ocorrem em experiéncias praticas ou situagdes cotidianas sio absolutamente irrelevantes
para a matematica, isto ¢, ndo a comprometem, nio sdo consideradas, ndo invalidam ¢ nem mesmo levam ao
questionamento dessa disciplina firmemente consolidada. Através de descrigdes gramaticais aparecem outras
possibilidades de compreendermos os conceitos matematicos através de outros usos que deles fazemos, ou
poderiamos fazer.

4 POLANYL QUADRO REFERENCIAL INTERPRETATIVO E O CARATER NORMATIVO DAS
CIENCIAS.

O conhecimento de cada pessoa ¢ composto daqueles que podem ser explicitados e de partes que néo
podem, denominados de conhecimento ticito. O conhecimento ticito e o explicito podem ser associados,
respectivamente, A inteligéncia ndo-articulada e a articulada, esta @ltima associada aos instrumentos formais do
pensamento, como a linguagem. O ponto central é que "sabemos mais do que podemos dizer... e muitos de
nossos conhecimentos ndo podem ser postos em palavras" (POLANYI, 1983a, p. 70; 1983b, p.4) e por isso a
dimensdo tacita ¢ necessaria para discutir aspectos da geracdo e transmissio do conhecimento®.

Esse coeficiente tacito do conhecimento evidencia que a sua transmissdo efetiva ndo se restringe a
explicagdes escritas, mesmo se ha gravuras e desenhos (POLANYI, 1983b, p.5) ou ao acompanhamento de
seqliéncia de regras explicitas. H4 necessidade da comunicagdo informal, do contato pessoal e da imersdo no
meio e na tradigdo local para o efetivo aprendizado. Andar de bicicleta, tocar piano, reproduzir uma experiéncia
de laboratério, fazer um diagnéstico médico ou a taxinomia animal ou vegetal sdo exemplos da arte de fazer
(habilidades) e da arte de conhecer (‘expertise'), que nio se transmitem formalmente. E mesmo que possa ser
explicitado em suas etapas, seguir os passos indicados nio corresponde a pratica: um motorista, por exemplo,
ndo dirige bem se prestar atengdo no movimento dos pés, associados a troca de marchas e a0 movimento do
volante.

Mas o coeficiente tacito ndo estd associado apenas as habilidades fisicas ou ao ‘expertise’ do cientista,
esta associado a qualquer ato humano de conhecer, como uma ferramenta intelectual, assim como nos valemos
de ferramentas em atividades manuais. O martelo, por exemplo, enquanto ferramenta para bater um prego, ainda
que essencial nessa atividade, ocupa nossa ateng¢do subsidiaria enquanto que o foco da atengdo estd no prego.
Neste sentido, o quadro referencial interpretativo, como uma ferramenta, faz parte do conhecimento tacito. Ele &
de composto de pressuposicdes, conceitos e preconceitos ndo articulados, compondo a atencdo subsidiaria que
subjazem ao método, dando forma as nogdes e conceitos que ocupam a nossa atengdo focal.

A analogia do quadro referencial interpretativo com a rede esclarece e & ilustrativa dessa formulagdo de
Polanyi. A concepgdo do conhecimento como rede se opde a concepgdo do conhecimento como cadeia, no
sentido cartesiano, que se caracteriza, por exemplo, pela idéia de um encadeamento linear dos contetidos
especificos, que parte dos temas mais simples para os mais complexos e, para isso, pressupde a possibilidade de
decomposigio do conhecimento®.

> A nogdo técita do conhecimento desenvolvida por Polanyi, ja estd incorporada nos estudos de Administragdo de Empresas,
nos de comunicagao cientifica e nas relagdes pedagogicas. Esses estudos destacam a importancia do coeficiente tcito na
transmisséo do conhecimento. Ver NONAKA, ...;OLIVEIRA, 2000 e SAIANI, 2003.

S A concepgdo do conhecimento como cadeia ¢ facilmente identificado na pratica escolar predominante através, por
exemplo, da estrutura curricular, o sistema de pré-requisitos, as formas de avaliagio e seriagfo.
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O conhecimento como rede pode ser concebido inicialmente através da imagem de uma rede como a
Internet. A rede do conhecimento € composta por malhas e nds. As malhas sio de diferentes tamanhos, tendo
como nos palavras, nogSes, conceitos, teorias, objetos e feixes de relagdes (MACHADO, 1992, p. 75). Cada né
(um conceito, por exemplo) pode ser visto mais de perto como uma teia propriamente ou compondo outras redes.
Ha sempre uma reconfiguragdo ¢ transformacdo da rede e das relagdes, conforme observamos no permanente
estado de atualizagdo do conhecimento. Nesta concep¢dio, o centro do conhecimento é determinado pelo
interesse que, por sua vez, varia a cada circunstincia ou pessoa’.

Explicitar a dimens@o tacita do conhecimento e o quadro referencial interpretativo esclarece no apenas
questdes relativas a transmissdo de conhecimentos, mas, também o cardter fiducidrio das ciéncias e,
indiretamente, o carater normativo das crengas.

Ao contrario de uma suposi¢do de ciéncia especular — representacionista, que determinaria o carater
tnico e verdadeiro da ciéncia, distinguindo-a por isso de outros conhecimentos, para Polanyi a ciéncia envolve
um acordo tacito entre as pessoas que se comprometem com uma abordagem especifica. Para o autor, a ciéncia é
uma questéo fiducidria, relativa a um sistema de crengas, é a constitui¢do de um compromisso, que & a escolha
de uma abordagem especifica porém arbitraria. Ela é responsavel pela paz e harmonia da comunidade cientifica
por um periodo determinado gragas ao consenso em crencas fundamentais entre os cientistas do mundo, entre
cada geragdo e a proxima, que garante inclusive um acordo das diferencas:

"Freedom in science appears then as the Natural Law of a community committed to certain
beliefs and the same is seen to apply by analogy to other kinds of intellectual liberty."
(POLANYT, 1969, p. vi).

A ciéncia, para Polanyi, ¢ um conjunto de crengas normativas e nio uma descri¢do tnica. Ela seria
composta de descri¢Ses plausiveis partilhadas pela comunidade cientifica, sustentada inicialmente pela educagdo
infantil, e desenvolvida posteriormente na vida profissional através do treino e de diversas influéncias, que
infiltram em nossas mentes pela imprensa, ficgdes e outros intmeros contatos (POLANY]T, 1969, p. 25- 26).

A liberdade da ciéncia se restringe a exploragdo dessas crengas, € a sua transmissdo ndo prescinde de
contato pessoal, exemplos e treinos. Portanto, a liberdade da ciéncia esta restrita as normas determinadas pelos
elementos e condi¢des ditadas pela atengdo subsididria que subjazem ao método, dando forma as novas nogdes e
conceitos que passardo a compor também nossa compreensdo. Assim, a normatividade envolve tanto o
acometimento as crengas da ciéncia como o quadro referencial interpretativo (e, assim, o conhecimento tacito).

5 CONCLUSAO

A compreensdo da matematica como uma pratica social a caracteriza como ndo Unica, e nio neutra, mas
associada as necessidades e interesses das pessoas que usam, criam e ressignificam os conceitos matematicos
assim como aos interesses politicos e econdmicos que orientam nossa vida em todos os setores. A questdo da
objetividade, que completa a trilogia matematica (inica, neutra e objetiva), deve ser colocada cuidadosamente,
porque a matematica como constru¢do social ndo mantém a objetividade no sentido popperiano de ser
independente das pessoas. Mas, a0 mesmo tempo h4 nela uma uniformidade que garante a sua comunicagdo
entre as pessoas do mesmo grupo, que desenvolvam social e culturalmente as mesmas estruturas de
inteligibilidade, valores e compreensao. Além disso, a objetividade neste sentido da comunicago é garantida em
grupos bem determinados, que partilhem conhecimentos, pois sdo comuns e fregiientes dificuldades de
compreensdo e comunicagio, inclusive em sala de aula,quando o professor esta falando uma coisa e o aluno esta
entendendo outra. Neste sentido, hd necessidade do treino e do contato pessoal em que se leva em conta o quadro
referencial interpretativo e as condi¢des de sentido ditadas pelas normas que internalizamos culturalmente.

Mas muito precisa ser trabalhado para relacionar a concepgdo da matemética como pratica social e a escola,
desde a fungdo dessa instituigo até o curriculo.

Por ora, podemos ver claramente a relagao entre as concepgdes mais platdnicas e empiricas e a escola e com
isso justificar a importancia da abordagem filosofica para a Educagdo Matematica. Por exemplo, através da
observac¢do das respostas (de cunho filoséfico) as seguintes questdes relativas a escola:

1) Porque na escola se ensina x e ndo y?

2) Porque a matematica ¢ tdo valorizada no ensino?

70 autor avanga e faz a associagdo entre metafora e rede de conhecimento: a metafora, é o instrumento decisivo na tessitura
da rede, ou ainda ¢ o instrumento fundamental do préprio processo de construgdo das redes de significados ao sucitar
interagdes entre diferentes contextos semanticos transferindo relagdes de um feixe conhecido para outro em formagio
(MACHADO, 1995, p. 158, p.123).



3) Problemas escolares como a evasdo tem relagdo com a matematica? Ou, a matemética é neutra, isto &,

independente dos problemas sociais como a pobreza € a dominacio?

Podemos admitir as seguintes respostas, j4 antecipando nelas concepgdes opostas & concepgdo da matematica
como construgdo social: 1) Os contetidos escolhidos para os programas curriculares seguem uma seqiiéncia de
contetidos linearmente encadeados dos conteudos que compdem o sélido e estruturado edificio da matematica
que sdo divididos de acordo com o nivel de profundidade nas séries, seguindo esta seqiiéncia. Ou seja, a escolha
dos contetdos se auto-justificam: vocé precisa estudar isso agora para entender o que sera dado posteriormente.
2) A matematica ¢ valorizada porque esta presente em quase todas as coisas, isto € possui uma enorme gama de
aplicagGes na vida, além disso, constitui 0 método de raciocinio 16gico por exceléncia e é modelo para as outras
ciéncias. Ou seja, a matematica é uma disciplina de conhecimentos verdadeiros, tnicos e neutros.

3) A matematica ¢ como €, ndo pode ser de outro modo. Por isso, os alunos que ndo conseguem acompanhar os
passos necessarios para chegar ao unico resultado possivel se mostram incapazes de prosseguir na vida escolar.

O referencial filoséfico que colocamos aponta para os interesses politicos por trds determinagdes
curriculares, e identifica como possiveis consegqiiéncias do desenvolvimento de raciocinio matematico elementos
como: pensamento excessivamente racional; intolerancia com as diferengas e com as contradigdes; tendéncia em
estabelecer pensamento dicotdmico baseado na ldgica bivalente do V ou F; tendéncia a uniformizar e
universalizar; postura acritica; distanciamento de questdes sociais e politicas; nogio de inteligéncia associada ao
saber matematico; valorizagdo da precisdo e previsdo; argumentos reducionistas, isto &, tendéncia em abandonar
diversos dngulos e formas possiveis de analise, compreensdo e agdo e fixagdo em uma ou outra e geralmente
argumentos quantitativos. :

Naturalmente estas caracteristicas ndo s3o Uinica e necessariamente determinadas pelo desenvolvimento e
valorizagdo do raciocinio matemético, mas, acreditamos que é importante distinguir que ele esta comprometido
com isso.

Em sentido oposto a estas tendéncias redutoras e unidimensionais, aceitar a complexidade, a diversidade,
nossa pessoalidade, interesses, limitagdes ¢ buscas podem orientar as agBes e institui¢des. Neste texto,
avangamos na elaboragdo e compreensdo da matematica como prética social, reconfigurando os pressupostos
basicos da compreensio da matematica através dos conceitos de norma de Wittgenstein e Polanyi, que o
abordam numa perspectiva mais metafisica e cognitiva, respectivamente.

Sobre a abordagem da norma em Wittgenstein, em sua énfase ndo-metafisica, e a perspectiva cognitiva da
norma em Polanyi, € preciso esclarecer que elas ndo nos parecem ser diretamente concilidveis nos dois autores
em fungdo da perspectiva metafisica de Polanyi e de sua nogdo mais estreita e convencional de linguagem.
Apesar disso, ndo foi possivel perceber, neste estudo inicial, de que modo isto altera a aproximagfo aqui
realizada entre os conceitos de norma e regra, que compdem a gramitica e os jogos de linguagem em
Wittgenstein, e o referencial interpretativo, ferramenta intelectual que compde o conhecimento téacito, além da
mencionada perspectiva cognitiva de Polanyi®. A critica que Polanyi tece as nogdes de jogo de linguagem e
regras lingilisticas parecem se restringir ao carater ndo metafisico da filosofia das Investigacdes Filosdficas
(POLANYI, 1983, p. 113-114)’. Ele afirma que ao colocar a linguagem como objeto de investigagdo filosofica a
propria linguagem ocupa o lugar da realidade, a0 mesmo tempo em que Wittgenstein nega a possibilidade de
aborda-la. Ocorre, conforme nossa compreensio, que, além da diferenga da nogéio de linguagem em cada um
deles, apenas as questdes metafisicas devem ser abordadas pela linguagem. Questdes de natureza pratica,
associadas & experiéncia, como uma méquina de moto continuo, devem ser tratadas diretamente na pratica e ndo
pelo “estudo do uso dos termos e palavras em questdo” (POLANYI, 1983, p. 114). Tanto & assim que em
Wittgenstein estd a base da filosofia pragmatica.

Por ora, ¢ importante mencionar que Polanyi aborda especificamente o conhecimento cientifico, ainda que
discutindo essa distingdo e demarcacdo. Apesar de nos valer de suas formulagdes a respeito do conhecimento
técito, ha muito mais a ser explorado em sua complexa obra Personal Knowledge sobretudo, Towards a Post-
Critical Philosophy.

® Ver, por exemplo, (POLANYI, 1983, p. 112).

° Justamente essa insisténcia de Polanyi quanto a necessidade de uma metafisica, sua explicita colocagio sobre a
necessidade de uma ‘ontologia da mente’ (POLANYI, 1983, p. 264) e também quando aborda a questsio da objetividade do
conhecimento pessoal em que se refere ao ‘contato com uma realidade oculta’ (POLANYI, 1983, p. viii), necessita de

maiores esclarecimentos. Ver Lowney, Charles W. Wittgenstein and Polanyi: Metaphysics Reconsidered. Tradition and
Discover, 26:1, 1999-2000, p. 19-27.
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