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“Ha somenie um mundo mas isio se aplica a cada um dos muitos mundos”
(GOODMAN, 1984, p. 278),

Na primeira parte deste artigo, fago uma siniese com base no ponio de vista de que
a aprendizagem e o ensino da matematica envolvem a coordenacio de anilises
empreendidas em trés dominios de interprelagio que nao se intersecionam — os
contextos experimental, cognitivo e antropologico. Para os objetivos que se tém em
vista nesta discussio, o foco, em cada contexto, restringe-se d educacio matematica. Os
leilores que se interessam pelas relagoes enire a atividade matemdtica e os aspectos
mais amplos da vida comuniliria e social poderao consultar COBB (no prelo). A
discussdo desses trés contextos serve, entio, como base para a segunda parte do artigo
na qual a nossa atencdo estara voltada para a nogéo de verdade matematica. Esta nogio
¢ considerada como sendo pré-existente. Geralmente, accitamos, sem questionar, as
verdades matematicas e acreditamos estar fazendo descobertas quando nos engajamos
na atividade matematica. Embora possamos distanciar-nos de nossa atividade
matemdtica e especular que a matemitica & uma construgio da mente humana,
permanece o fato de que a verdade matematica ¢ a realidade matemitica independente
da mente humana pré-existem quando fazemos ¢ falamos sobre matematica. A esse
respeito, a cxperiéncia matemidtica € distinta da reflexao filosofica sobre essa
experiéncia. No primeiro caso, a matemitica é descoberta e no segundo, inventada. A
questao ndo & obrigar a escolher entre descoberia e invengio ou argumentar que
estamos enganados quando assumimos que a matemitica ¢ verdadeira. Mais
propriamente, trata-se de levar a sério a experiéncia matematica e explorar a atividade
construtiva que acompanha nossa experiéncia de verdade e certeza matematica. Em
resumo, a verdade matematica é um fendmeno a ser explicado mais do que a ser
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negado. Na parte final do artigo, tento demonstrar que esta questdo vai além de um
simples interesse filosofico, ao considerar duas abordagens, muito fregilientes
atualmente, de explicagio da aprendizagem matematica a luz da analise.

TRES CONTEXTOS

A afirmagiio de que os contextos experimental, cognitivo ¢ antropologico sio
dominios de interpretagio que ndo se intersecionam (MATURAMA, 1978) significa
que o5 constructos usados para desenvolver as interpretacoes nos diferentes contextos
sio mutuamente excludentes, Por exemplo, o construto de operagio conceptual &
relevante apenas no contexto cognitivo ao passo que cultura matemitica ¢ um construto

antropologico mas nio cognitivo, Nossa meta é encontrar modos de coordenar as
analises desenvolvidas nos varios contextos,

O CONTEXTO EXPERIMENTAL

O proposito que estrutura o contexto experimental & o de tentar inferir com o que
as experiéncias dos outros sio semelhantes, Quando observamos uma crianga fazendo
matematica ou conversando com outras criancas sobre matemitica, esforcamo-nos para
compreender com o que 0 seu mundo matematico se parece. Ao fazer isso, supomos
que a atividade da crianga € racional, dadas as intengdes e propésitos que a crianca tem
em vista. O truque & imaginar um mundo no qual a atividade da crianga realmente faga
sentido. Ao fazer essas inferéncias, o pesqulsador pode apenas aproximar-se das
pontecialidades concepluais da propria crianga, Conseqiientemente, a0 tentar
compreender a matemdtica da crianga, o pesquisador freqlientemente elabora sua
propria matematica.

Mesmo dentro do contexto experimental, existe uma distingio a fazer — entre

potencialidades e aspectos reais (STEINER, 1987). SINCLAIR (1988, p. 5) refere-se
a potencialidades quando diz que:

se parg uma crianga um bloco € algo que vocé pode empurrar ou pér sobre outro
obfeto, que faz barulho guanda vocé o derruba, e também algo que nio é macio, fque
ndo serve para comer nem algo que possa conter oultro objeto em seu interior, entdo,
Jalar de “peso” enquanta abjeto de pensamento, € nem mais nem menos do que falar
da soma das diferentes npemmcs gue o sujeito pode realizar quando lida com peso.
Analogamente, “nimera™ enguanto objeto de pensamento é o que se pode fazer com

mimeros: dal, ndo hd wm dnico “conceito de niimero” mas muitos conceilos de
HHMEH'J.

154 Zeteribé, Campinas, SP, v. 4, n. 6, 153-180, jul /dez. 199

A analise que faz Sinclair de peso ¢ de nidmero como potencialidades provém do
fato dela encarar o conhecimento como um processo que visa a um fim mais do que
como um objeto de reflexdo que aparece separado da intencio e propésito humanos.
Contrastando com essa pasicio, Hardy ( 1967, p. 123-4) & bastante explicito sobre seus
pressupostos platénicos, quando scpara o conhecimento matematico do sujeito do
conhecimento:

Acredito que a realidade matemitica reside fora de nis, que nossa fungdo é descobri-
la ou ohservd-la, ¢ que o5 teoremas que provamos ¢ peasamos ser “criagbes " nossas
sdo simplesmenie regisiros de nossas observagdes,

De forma analoga, Godel (1964, p. 265) afirmava que “possuimos algo
semelhante a uma percepgdo... dos objetos da teoria dos conjuntos”, atestada pelo fato
de que suas premissas “impoem-se a nos como sendo verdadeiras™. Enquanto filosofia
da matemitica, o platonismo tem sido criticado de modo devastador, particularmente
por Wittgenstein (1956). Todavia, enquanio descrigao da experiéncia subjetiva de
reflexdo sobre construgoes matemiticas previamente estabelecidas, as consideraghes
de Hardy e Godel soam verdadeiras. Uma vez feita uma construgio matematica e uma
vez usada de forma nao-problematica, convencemos-nos de que ela deve ser correta —
¢ dificil imaginar como ela poderia ser de outro modo, Os objetos matemiticos sio,
para todos os intentos e propositos, pré-cxistentes para o sujeilo que com eles trabalha
(GOODMAN, 1986).

Uma andlise de potencialidades, orientada pela metafora de usar uma ferramenta
como meio de agio na realidade fisica (POLANYT, 1962), esforgar-se em analisar o
conhecimento nio-reflexivo em acio, Contrariamenie a isso, o platonismo considera
a realidade fisica objetivada como sua metifora orientadora (BLOOR, 1976) e
preocupa-se com o que as coisas se assemelham quando refletimos sobre construgoes
matemiticas previamente elaboradas. Em minha opinido, & necessario usar ambas as
metiforas quando consideramos as experiéncias matematicas dos estudantes. Isto &
particularmente assim porque os alunos, operando nas fronteiras de seus
conhecimentos, estio inseridos em um processo de produzir objetivagoes. O proposito
de caracterizar o que THOM (1973) chamou o desenvolvimento da existéncia de
objetos matematicos & incompativel com a metifora da realidade fisica externa. Com
efeito, precisamos de uma linguagem para falar sobre com o que ela poderia parecer,
antes de se poder falar, como um platonista, sobre conceitos particulares, Tentativas
para inferir com o que as experiéncias matematicas dos estudantes devem ser parecidas
envolvem, portanto, inferéncias tanto sobre o conhecimento matematico em agilo como
sobre os objetos de conhecimento,
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O CONTEXTO COGNITIVO

O propdsito que estrutura o contexto cognitivo € explicar como ¢ que os alunos
1#m as expericncias matemdticas que eles imaginam ter. Em outras palavras, os mundos
matematicos inferidos pelos alunos constituem os dados de explicagao cognitiva. Isto
esta de acordo com o alerta de GOODMAN (1984) de que € necessario levantar as
dificeis mas inevitiveis questoes sobre as operagoes mentais exigidas para se construir
um mundo parecido com o da fisica moderna ou com o da vida diéria. Como salientou
BRUNER (1986, p. 105, grifos acrescentados), esta caracterizagdo do contexto
cognitivo estd em desacordo com as principais correntes da psicologia americana, Os
psicologos pensavam que

tinham gue tomar wma posigdo sobre como a menfe € 05 processos mentais
transformam o mundo fisico através de operagies sobre estimulos. A partir do
momento em que se abandona a idéia de que "o mundo " estd dado de uma vez por
fodas ¢ imutavelmente e se subsiitui esta idéia por outra que diz que o que nds
consideramos como mundo € na realidade, nem mais nem menos do que um uma
estipulagdo expressa em um sistema de simbolos, entdo, a forma da discipling altera-
se radicalmente.

No ponto de vista da perspectiva cognilivista que Bruner, do mesmo modo que
von GLASERSFELD (1984), caracleriza como radical, os construtos-chave incluem
esquemas, operagio conceplual, acio sensorio-motora, representacio e abstragio
reflexiva (STEFFE, 1983). Notamos de passagem que a inclusio de objetos
matematicos em modelos que pretendem ser cognilivos indica, na verdade, uma fusdo
dos contextos experimental e cognitivo. A experiencia platonica ¢ algo que necessita
ser explicado através da consideragio da dificil questio de como um aluno pode ter a
experiencia reflexiva de um objeto matematico independente da mente. A partir de uma

perspectiva radical, os objetos matemilicos sao os correlatos experimentais de
operagdes conceptuais,

O CONTEXTO ANTROPOLOGICO

O propasito que estrutura o contexto antropologico € o de identificar e explicar
aspectos de uma cultura (ou microcultura) através da andlise das regularidades e dos
modelos que surgem quando, digamos, professor e alunos interagem durante a instrugio
matematica. Neste contexto, o professor ¢ os alunos sio vistos como membros de uma
sala de aula comunitiria, com sua microcultura propria e singular. Como colocou
EISENHART (1988, p. 101), o foco em um contexto antropologico é “descrever as
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manifestagoes de ardem social em escolas e desenvolver estruturas para compreender
como os alunos, através de manifestagdes na escola, vém a aprender sobre seu tugar
na sociedade”. No interior da perspectiva antropologica, “se colocamos a questao sobre
onde se encontra o significado dos conceitos sociais — no mundo, na cabega de quem
atribui significado ou na negociagdo interpessoal — le:]th:rma'n r_espnnder que € no
altimo desses trés” (BRUNER, 1986, p. 122). Esta nogao de significagdo emergente
ou interacional deriva das investigaghes realizadas por MEAD (1934) da mte*rar;‘iu
social, Por um lado, temos as interpretaghes que os participantes fa:em de suas proprias
acdes ¢ das agbes dos outros e, por outro lado, temos a nnahr!e que fa_y_.-m 0%
observadores das atividades interativas dos alunos. 0 -:rhs::rvndn_rcna os significados
emergentes  medida em que tenta dar sentido a atividade interatuva que :JIL' observa e
quando interpreta, de fora, a interagao. Esta idéia esta inlimamente re!ai::nnada coma
visio de KRUMMHEUER (1983) do trabalho interativo ﬂdm&ﬁm‘mmm}. Lim trabalho
interativo & um periodo em que as interpretagoes dos participantes dt:'s.uns proprias
agdes e das aghes dos outros se ajustam ¢ a interagio prossegue sem tl:f:cuid:frdf:s. (8]
observador, considerando a interagio durante o trabalho interativo como uma atividade
comunitaria, pode falar sobre os significados que os participantes parecem
compartilhar, KRUMMHEUER, assim como von GLASERSFELD (1984), usa o termo
‘ajuste’ em vez de ‘compatibilidade’ para ressaltar que emqu os participantes
acreditem que se compreendem mutuamente, eles bem que poderiam eslar a.lr!hmndo
significados diferentes para suas proprias agoes € para as agoes enire 08 _piurumpnnte&
Em outras palavras, pode haver diferengas nos significados que E:ac_!a participante pensa
estar compartilhando com os outros. Na perspectiva antropologica, supde-se que 0s
significados sejam compartilhaveis (GERGEN, 1985) ¢, na perspectiva cogniuva,
supde-se que eles sejam compativeis (von GLASERSFELD, 1984). ,
Até agora, falamos sobre significados emergenies em geral. P_::rdenms uzrnbem
legitimamente falar de significados matemilticos emergenies. Esta nogdo e a nogao afim
de conhecimento matemético institucionalizado sao valiosas se dese;m falar do
problema de como “as criangas vém a conhecer em poucos anos de escolaridade o que
levou muitos anos para ser construido pela humanidade * (SINCLAIR, 1988, P 1) de
um modo epistemologicamente semelhante, Deve-se observar que 0 “canhelernento
institucionalizado” nao se refere ao conhecimento associado com o modo tipico de
pensar das instituigoes sociais tais como escolas, universidades, pnsﬁf.:s, exército ou,
mais geralmente, das amplas organizagoes bem-estabelecidas com fungoes clnrmpe_:nte
delineadas. Mais propriamente, o conhecimento institucionalizado refere-se é.s priticas
fisicas e intelectuais que sio consideradas corretas ou normais pelas comunidades 35
especialistas. As praticas matematicas que cstao além da juslifma_qﬁq em uma clmia:
2* série do 17 grau podem, por exemplo, diferir em aspectos significativos dn{:[t;ﬂ 5
priticas de uma outra de 2" séric (COBB, YAKEL e WOOD, no preloj.
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conhecimento institucionalizado, no sentido em que o termo é usado neste artigo,
refere-se aos produtos da atividade coordenada dos membros de uma comunidade,

A controvérsia a respeito do fato de se construtas tais como os de ‘significado
matematico emergente’ ¢ ‘conhecimento matemnitico institucionalizado’ sdo relevantes
para explicar o ensino e a aprendizagem da matematica nio implica que eles possam
ser considerados fundamentos solidos sobre os quais se possam ancorar tais estudos,
[ facil subordinar a experiéncia individual so conhecimento cultural através da
conclusdo de que os individuos interalizam o conhecimento cultural independente da
menie e que isto dirige seus comportamentos. Tedricos como COMAROFF (1982) e
LAVE (1988) propdem que a relagio entre a constru¢do mutua do conhecimento
cultural e a experiéncia individual do mundo em que se vive ¢ dialética. Nesta
[Uﬁ?‘[UIH:,:ﬁﬂ. pade-se concluir que o conhecimento cultural (incluindo a matematica) &
continuamente recriado através de agbes coordenadas dos membros de uma
cclnn'!unidndc. Esta inter-relagiio proposta entre anilises cognitivas e antropologicas da
atividade matematica ¢ aplicavel tanto ao professor e alunos das segundas séries quanto
a uma comunidade intelectual; a duas ou trés eriangas trabalhando juntas na resolucao
de um problema ou a sociedade como um todo. Cada crianga pode ser vista ou como
uma reorganizadora ativa de suas experiéncias matematicas pessoais ou como um
me.-n'_tbru de uma comunidade/grupo que contribui ativamente para a regeneracio
continua do grupo e dos modos considerados evidentes de se fazer matemtica, Paraa
persperr:tliva antropologica, essas priticas matematicas institucionalizadas constituem
o dominio consensual mutuamente construido pelos membros do grupo. Por exemplo
quandn‘ meus colegas e eu analisamos uma colegio de gravagoes em video de aulas de;
matemitica de uma 2* série que tinhamos estudado intensivamente, (enquanto
observadores) inferimos que a pritica de operar com dezenas e unidades emergiu como
um fnodo considerado evidente de se fazer as coisas, Essa pritica tornou-se dbvia a
partir do momento em que foi interativamente construida, apds o que, a uma crianga
que sc_:e‘nganjnssi: nessa pratica, raramente se pedia que justificasse sua atividade
Mmatematica. Essa pratica estava além da justificagio e emergiu como uma verdade
Pﬂﬂft.‘mﬂfi'f.‘a para a comunidade da sala de aula. Naturalmente, quando adotamos a
Perspectiva cognilivista e entrevistamos as criancas individ ualmente, tomou-se evidente
que esta pratica intelectual tinha uma variedade de significados qualitativamente
distmtm: para elas — seus significados revelaram-se mais compativeis do que
compartilhaveis. Todavia, a participacio das criangas em uma comunidade de sala de
aula que negociou e institucionalizou certas priticas mateméticas, mas nio outras
lllf[um:lcmlu profundamente os desenvolvimentos conceptuais individuais das mesrnas:
if:f:;ﬁ Esl;gr;:!f:iq?:ur;mve:; q;:s a: crfanqas f;u;amrsunz construgdes indivif.!l_mis ¢ as

‘ : € ajustam. As criangas aprendem matemdtica tanto
tentando ajustar suas acdics matematicas ds agoes das demais criangas, construindo

158 Zetetiké, Campinas, SP, v. 4, n. 6, 153-150, Jul/dez. 1995

assim dominios consensuais — como também participando no processo de negociagio

e institucionalizagio dos significados matematicos (BAUESFELD,1980; BISHOP,

1985; VOIGT, no prelo). Segundo essa perspectiva, a existéncia entre as criangas de

uma matematica personalizada, natural e isenta de contaminagées & uma ficgio. As

criangas que observamos estavam enganjadas em uma atividade matematica
consensualmente controlada. Na tentativa de coordenar contextos, podemos dizer que
a atividade matemitica do professor e das criangas criaram praticas matemaéticas
institucionalizadas que influenciaram suvas atividades matematicas individuais. De
maodo inverso, foram as priticas malematicas institucionalizadas que, ao exercerem um
controle sobre suas atividades individuais, deram origem as priticas institucionalizadas.
A aculturagdo e a institucionalizagdo das praticas matematicas parecem, portanto, ser
um aspecto necessirio da educacdo matematica das criangas. As andlises que se
centram apenas sobre a construgdo individual do conhecimento matematico pelas
criangas contam somente a metade de uma longa histéria. O problema que necessita ser
discutido & aquele referente a forma que o processo de aculturagdo matematica deveria
tomar e como esse processo pode ser relacionado com aquilo que & conhecido sobre os
processos cognitivos pelos quais os individuos constroem o conhecimento matemitico.
Este & o problema que sera explorado na segunda parte deste artigo.

PLATONISMO REVISITADO

Meu proposito em reconsiderar o platonismo & o de sugerir que algum progresso
pode ser obtido quando se considera a experiéncia platénica de uma realidade
matematica independente da mente, relacionando-a com os contextos antropolagico,
experimental e cognitivo, e também com os construtos de institucionalizagio e
negociagdo. A institucionalizagdo, recordemos, refere-se ao processo de construgio
miitua de priticas consideradas obvias ¢ que tornam possivel a comunicagio, SCHUTZ
(1962, p. 12), ao falar da perspectiva experimental, coloca-a do seguinte modo:

Até prova em contrario, acredilo — e presumo gque meus colegas fagam o mesmo —
gue as diferengas de perspectivas que se originam de nossas situagdes biogrificas
singulares sdo irrelevantes para o propasito gue cada um de nds tem em vista e que
ele ¢ e, aquele “nds " supde que cada um selecionon ¢ interpretou os objetos comuns
— FEGLE O VIFlHaEs — & Suas cardelertsicas de uma maneing idéntica ou, pelo menos,
de uma maneira “empiricamente idéntica ", isto é, de uma maneira adequada para
todas o5 propositos priticos,

Na visio de Schutz, esta idealizagdo torna possivel a reciprocidade de
perspectivas, essencial para a comunicagiio interpessoal. E neste processo de construir
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essas idealizagoes e de descobrir que elas produzem que as coisas sido experienciadas
como objetivas. A intersubjetividade € “inconcebivel sem a crenga reciproca ingénua
em um mundo experiencial compartilhado... A intersubjetividade deve, em algum
sentido, ser considerada um fato incontestavel a fim de ser alcangada™
(ROMMETVEIT, 1986, p. 188-189). A observagio de SCHUTZ (p. 12) de que na
comunicagdo “assume-se que o setor do mundo interpretado de certo modo por mim
é também interpretado de modo idéntico por vocé, ...mais ainda, interpretado de modo
idéntico por “nés™", & tanto aplicavel a matemitica quanto a qualquer outro dominio
do intercambio social. Isso ocorre quando podemos tornar objetivos os produtos de
nosso pensamento matematico ¢ continuar de forma nio-problemitica pelo fato de
tacitamente assumirmos que o5 outros fizeram as mesmas objetivagoes que nos, que
tem intuigdes de uma realidade matemitica compartilhada e independente da mente e

que aceitam a existéncia de verdades matematicas. Isto €, da verdade matematica como
um fendmeno existencial.

Na pritica, a existéncia de um mundo externo ndo é nunca posta em divida. Assume-
se que ele & d causa de nossa experiéncia e a referéncia comum de nosso discurso.
Colocarei tudo isto sob o nome de “materialismo”. Fregienlemente usamos a
palavra “verdade ™ para significar apenas o reguinte; a forma como o mundo se
apresenta. Por meio dela, transmitimos e afirmamos este esquema iliimo/final com
o qual pensamos (BLOOR, 1976, p. 36).

A escolha de Bloor do termo “materialismo™ € apropriada. Ji notamos que a
realidade fisica objetivada € a metafora-guia por tras de nossas intuigbes de uma
realidade matematica plalonica.

A tendéncia para assumir que a matemitica consiste de verdades indubitaveis e
independentes do tempo esta, em termos experimentais, intimamente relacionada com
nossa experiéncia de uma realidade matematica independente da mente. Além disso,
€ NOS NOS Vemos como pessoas que fazem descobertas sobre essa realidade, como pode
a malemitica ser outra coisa que ndo o modo como nos a compreendemos? A suposigio
ticita de que a matemalica consiste de verdades ahistoricas pode ser tao fortemente
persuasiva que, como notou LAKATOS (1976. p. 51),

a matemdtica tem sido a mais resistente fortaleza do dogmatismo. Sempre que o
dagmatismo matemdiico entrava em "crise”, wma nova versao dele fornecia o rigor
genuino e os fundamentos siltimos, restaurando dessa maneira a imagem de uma
maremdiica autoritaria, infalivel e irrefutavel,

A andlise que faz Schutz da realidade social é novamente dtil quando
consideramos a questdo da certeza matematica. Ele sustenta que o conhecimento passa
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Certamente, uma aurd, uma certa compreensdo natural, envolvem oz modelos
caracteristicos que ilusiram as mudangas matemdticas... E o efeito e o trabalho de
institucionalizagdo que introduz um elemento especial e pie de lado certos modos de
ordenar, classificar e arranjar os objetos. Uma teoria que tenta basear a matematica
nos objetos enguanio tais (isto € empirismo) e de modo algum tenta apreender ou
comunicar o fato de que alguns modelos sdo especialmente escolhidos (por membros
de uma comunidade) e adotados com um estatuto especial, serd provavelmente
deficiente (BLOOR, 1976, p. 88).

Esta aura especial é 13o forte que se torna freqiientemente dificil imaginar como
a matematica poderia ser de outro modo e, quando um Wiltgenstein vem e apresenta
um outro modo, tendemos a ndo leva-lo a sério. Porém, talvez devéssemos refletir sobre
o desenvolvimento dos niumeros complexos, sobre as geometrias nio-cuclidianas, sobre
as teorias nio-cantorianas de conjuntos e sobre as aritméticas nao-standard e ver que
esses lopicos foram institucionalizados pela comunidade matemitica, tornando-se
verdadeiros,

O papel que Witigenstein e Bloor, falando principalmente de uma perspectiva
antropologica, atribuem aos processos sociais e @ comunidade no desenvolvimento de
verdades matematicas € compativel com os desenvolvimentos recentes em filosofia da
matemética. Em concordancia com o ponto de vista de Wiltgenstein, esses
desenvolvimentos levam a sério a atividade matemitica dos membros das comunidades,
Como afirmou TYMOCZKO (19864, p. xvi), “é esta pratica matematica que deveria
ser a fonte de problemas da filosofia da matematica e fornecer os dados para a solugio
desses problemas”. No caso de Wittgenstein, a atividade matematica que ele tinha em
mente era aquela dos estudantes da escola elementar para os quais ele ensinou durante
5 anos, quando participou do movimento de reforma escolar na Austria. A psicologia
filosofica que orientou esse movimento tem muitos pontos comuns com o trabalho de
Jean Piaget e com o construtivismo contemporaneo. Como observou BARTLEY (1973,
p. 83), “a @ltima filosofia de Wittgenstein sugere que ele aprendeu muito e,
provavelmente mais, com aquelas criangas do que com os adultos . Na realidade, o
proprio WITTGENSTEIN (1970, p. 74) perguntou e respondeu: “Estou eu fazendo
psicologia da crianga? — Estou construindo uma conexdo enfre o conceito de ensing
e o concelto de significado”.

Para os filésofos da matematica, a atividade de interesse é a dos matematicos.
Mesmo aqui, o ensino desempenha um papel proeminente, visto ser ¢le uma parte
central da atividade dos matematicos (GRABINER, 1986; TYMOCZKO, 1986b).
Além disso, assim como os alunos aprendem matematica participando na comunidade
de sala de aula, do mesmo modo, os matemiticos s6 “sdo capazes de fazer matemdtica
¢ conhecer matemdtica participando de uma comunidade matematica ™ (TYMOCZKO,
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1986b, p. 45). E isto que significa filosofar dentro do contexto antropologico. Nesta
perspectiva, a matematica &€ uma atividade social humana — um projeto comunitario
(DE MILLO, LIPTON, & PERLIS, 1986). Isso ndo significa simplesmente que os
matemalicos conversam uns com os outros e discutem suas idéias. O ponto crucial &
que “uma teoria matemdtica, assim como qualquer outra teoria cientifica, é um
produto social. Ela é criada e desenvolve-se através da interagdo dialética de muitas
mentes ¢ ndo de uma nica” (GOODMAN, 1986, p. 87). E este processo social que
determina se um teorema € interessante ou se é verdadeiro. Depois de vérias

transformagées, wirias generalizagoes, vdrios usos € vrias conexdes, a comunidade
matemdtica eventualmente decide que as nogdes cenirais do teaorema original, agora
ralvez amplamente modificado, possui uma estabilidade dltima. Se as vdrias provas
sd0 fidas como corretas e os resultados 5o examinados por diversos dngulos, enido,
a verdade do teorema € evenlualmenie consideruda extabelecida. O teorema € visto
comn verdadeiro no sentido clissico — isto é no sentido de que ele pode ser
demonsirado por meio da ldgica formal deduriva, embora ndo sefa para todos os

teoremas que uma tal dedugdo sempre tenha existido ou sempre existirg (DE MILLO
et al., 1986, p. 273).

E através desse processo social de institucionalizagio do conhecimento
matematico que o teorema ganha a aura especial da qual falou Bloor. Para a perspectiva
antropologica, sua verdade inquestiondvel emerge no curso da interagdo social.
Significados emergentes sdo institucionalizados e o teorema constitui-se num
fundamento seguro para o trabalho futuro até um reparo posterior. O mesmo se pode
dizer em relagdo aos teoremas-em-agdo construidos nas classes de 2* série do 1" grau
que nos observamos. A diferenga principal entre uma comunidade de matematicos ¢
uma comunidade de alunos de 2* série do 1* grau sdo, certamente, seus padroes de
rigor. Da mesma forma que as verdades matematicas, esses padrdes siio, eles proprios,
produtos sociais. Para a comunidade de alunos de 2* série do 17 grau resolvendo tarefas
aritméticas, o tribunal de apelagio de altima instancia parece ser contar 0s objetos
fisicos.

Até aqui concentramo-nos no processo social pelo qual a matematica emerge ¢ se
torna obyviamente um conhecimento verdadeiro. Esses processos ndo sdo especificos da
matemdtica mas aplicam-se a qualquer comunidade de especialistas. Entretanto, a
matematica parece mais exata, mais verdadeira do que, digamos, a biologia ou a
quimica. Para falar sobre esse ponto, temos que diferenciar entre modos matematicos

e modos cientificos de construgio do mundo tanto no contexto antropoldgico quanto
no cognitivo.,
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Numa primeira aproximagio, a afirmagdo de que o crescimento do conhecimento
matemitico & cumulativo pode ser questionada a partir da perspectiva antropologica.
KITCHER (1986, p. 223) argumenta que:

a aparéncia de harmonia e de progresso cunn'-ufo pode ter sido um pressuposto de
histérias da matemdtica escrilas até agora. Até o momenio em que a f:‘tsmrm da
ciéncia atingiu a maioridade, acreditou-se que v curso da ciéncia :zerdadenm sempre
transcorria regufarmente. Infelizmente, a h::.m.inu dal.:.-:af_cmdrlm ¢ subdesenvalvida,
aié mesmo quando comparada com a histéria da ciéncia.

Em outras palavras, as suposicoes de que a verdade r_nn:emitica é a!ristf;r;czhe ;de
que o crescimento do conhecimento matematico é cumulativo eram que?u:;.a ok m: ::
para os autores dessas historias que, desse modo, eles acabaram produzindo re =%
desenvolvimentos matematicos que se acomodavam as suas suposigoes. Eles
simplesmente consideravam obvio que novos leoremas sia_ acrescenmcl!{a;r ;TE E
necessidade de abandonar ou reconceplualizar 05 leoremas antigos. :Pan}n e
(1986) quanto LAKATOS (1976) defendem que essas suposi¢des nio sio confiaveis,
isto &, que elas podem ser contestadas. Eles fornecem exemplos para ilustrar que oS
desenvolvimentos em malematica envolvem tanto mudangas com?nap'ufms quanto
metodologicas e GRABINER (1986) coneluiu, de seus estudos historicos, que 3
matemitica & a drea da atividade humana na qual ocorrem as revolugdes mais
fundamentais. o B

A diferenca crucial entre os desenvolvimentos cientifico ¢ matematico para a
perspectiva antropologica ¢ que parece nao s¢ podn?r encontrar no dn:se?m!v_:menm
matemético analogias com o desenvolvimento cientifico no que se rtrfem a re_]f.:u;ﬁu ou
descarte de teorias. Ao passo que uma competiglo entre feorias menuﬁcas_ termina com
a eliminacio de todas ou de uma das leorias, 0s matemiiticos _nﬂn precisam escolher
entre, digamos, a geometria euclidiana e as varias nﬁc—euclid_mnas, Cm_'nudn. ocorre
uma revolugio conceptual. A geometria euclidiana era originariamente vista como um
delineamento das caracteristicas estruturais do espago fisico. Quando geometrias
alternativas de comparivel riqueza e articulagdo foram dese_nv?lvi:_ias. uma nova
conceplualizacio sobre a natureza da geometria foi negociada e msutu_u:n_:malluda pela
comunidade matematica. As vdrias geometrias puderam coexistir porqué ©S
matematicos institucionalizaram a interpretagio de que as geometrias :ﬂelm_emm as
estruturas de diferentes espacos abstratos, nenhum dos quais podend:a 1dentlﬁcar-!:£
com o espago fisico. Em outras palavras, o significado de geometria que e:qc@lﬁ
excluiu o espaco fisico. O problema de decidir qual geometria particular era mais uta
para servir como modelo a problemas fisicos particulares foi, entdo, deixado para
comunidade cientifica. Mais geralmente,
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