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Espaco Aberto

Areas e subareas do conhecimento, vinculos
epistemologicos: o GT de Educacao Matematica

da ANPEd’

Antonio Miguel

Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacao

O problema de fundo, mais geral, que constitui
meu objeto de investigacdo e reflexdo apresenta-se
claramente definido pelo titulo deste artigo. Com
base nele, discutiremos o caso especifico do GT de
Educagdo Matematica, que integra o conjunto dos
GTs da ANPEd.

O problema de fundo a que nos referimos com-
porta pelo menos dois aspectos. Um deles diz respeito
a compartimentaliza¢do do saber em areas e subdreas,
com base em critérios epistemologicos diferenciado-
res. O outro se refere a identificacdo de vinculos entre
areas ou subdreas ja estabelecidas do saber, com base
em critérios de afinidade epistemologica.

E claro que nio fomos os primeiros a investigar
um problema dessa natureza. Desde a emergéncia
das primeiras propostas de classificacdo das ciéncias,
ainda na Antigliidade, até o momento em que tais
propostas atingem seu apogeu, durante o século XIX,

" Este texto, com pequenas alteracdes adaptativas, foi apre-
sentado no Grupo de Trabalho (GT) de Educacdo Matematica, na
29" Reunido Anual da Associa¢do Nacional de Pés-Graduagdo e
Pesquisa em Educagdo (ANPEd), realizada em Caxambu (MG) de
15 a 18 de outubro de 2006.
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com o advento, entre outros, de dois influentes siste-
mas de classificagdo — o de Comte e o de Engels' —,
esse debate parece ter-se baseado no pressuposto
otimista da necessidade e relevancia da producdo de
projetos universais de classificagcdo do conhecimen-

' O sistema de classificagdo das ciéncias proposto por Au-
gusto Comte, no seu Curso de filosofia positiva, publicado no final
da primeira metade do século XIX, foi fortemente inspirado nas
idéias de Saint-Simon e tomava como critério de partida a relacdo
hierarquica de dependéncia que poderia ser estabelecida entre os
diferentes tipos de fendmenos do mundo exterior. Com base nesse
critério e segundo uma relacao de caréter especular, os diferentes
dominios da ciéncia correspondentes a cada um desses tipos de
fendmenos deveriam ser igualmente hierarquizados. Friedrich
Engels, em uma carta de 30 de maio de 1873 dirigida a Karl Marx,
sugeriu a idéia de que as diferentes ciéncias naturais poderiam
ser diferenciadas — e, portanto, classificadas — segundo o critério
dialético das diferentes formas de movimento presentes na natureza
que cada uma delas tomaria como objeto de investigacao. Essa idéia
foi posteriormente desenvolvida no seu A dialética da natureza.
Um estudo detalhado dessas e de outras propostas de classificagdo

das ciéncias pode ser encontrado em Kedrov (1974).



to. Divergéncias ocorriam. Porém, parecia que elas
se restringiam a natureza e justificacdo dos critérios
subjacentes a tais classificacdes, com base em tal ou
qual teoria ou filosofia.

Entretanto, a partir da segunda metade do século
XX, esse debate sofre uma guinada critica e cética.
Entre os mais moderados, essa virada caracterizou-se
pela desconfianca em relag@o a qualquer tipo de em-
preendimento universal e absolutista de classificagdo
do saber, sobretudo em relagcao aqueles projetos base-
ados em teorias evolucionistas e etapistas do processo
de producdo de conhecimento, fossem tais teorias
orientadas por um evolucionismo linear — como a de
Comte — ou por um evolucionismo dialético — como a
de Engels. Entre os mais radicais, essa desconfianca,
que assumiu o tom cético de recusa a qualquer empre-
endimento universal e absolutista de compartimenta-
lizagdo do saber, veio acompanhada da defesa de um
empreendimento, igualmente universal e absolutista,
de afirmac¢@o da unidade do saber.

Edgar Morin poderia ser aqui invocado como um
dos pensadores contemporaneos que tém manifestado
0 que chamamos temor epistemoldgico relativo a com-
partimentalizacdo. Um tal temor seria algo andlogo
aquilo que Georges Gusdorf chamou de patologia do
saber e que Morin denomina novo obscurantismo.
Segundo Morin, o novo obscurantismo seria um fend-
meno derivado da fragmentag@o do saber, com sérias
implica¢des negativas em razao do fato de ele destruir
a possibilidade de produzir um conhecimento do co-
nhecimento, um conhecimento de ndés mesmos € um
conhecimento do mundo (Morin, 1999, p. 22-23).

Sinceramente, ndo vejo razdes para responsabili-
zar o fendmeno da fragmentacdo e especializagdo do
saber pela nossa suposta incapacidade de produzir um
conhecimento do conhecimento, um conhecimento de
nés mesmos e do mundo. Ao contrario, foi exatamente
a partir do final do século XVIII — momento em que
a fragmentacdo e a especializacdo do saber come-
caram a tornar-se cada vez mais irreversivelmente
intensas — que assistimos também ao nascimento de
campos de conhecimentos autdnomos, especificos
e especializados, como a teoria do conhecimento, a
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psicandlise, a sociologia, a antropologia, a cosmologia
etc., produzindo cada vez mais, e mais profundamente,
conhecimentos sobre a natureza, sobre o homem, sobre
a sociedade e sobre o proprio conhecimento.

“Inconscientes do que € e faz a ciéncia na socie-
dade”, afirma Morin (1999, p. 23), “os cientistas sdo
incapazes de controlar os poderes escravizadores ou
destrutores gerados pelo saber”. E essa seria, segundo
ele, outra implicag@o negativa da fragmentacao do saber.
Tendemos a concordar com Morin em que, muitas vezes,
os cientistas ndo sdo capazes de controlar nao apenas
os poderes destrutivos mas também os construtivos dos
saberes que produzem; porém, em muitas situacdes, es-
sas varidveis nao somente sao previsiveis, como também
perfeitamente controldveis. Mas nossa principal objecao
a esse argumento de Morin € que o controle dos usos
sociais do conhecimento ndo € uma tarefa exclusiva do
cientista individual, ou mesmo da comunidade cientifica,
mas de todo cidaddo, cabendo, portanto, a sociedade
civil, devidamente organizada em suas instituicoes
sociais e politicas, realizar tal controle.

Outro exemplo foi a polémica que se travou em
1998 entre o filésofo pragmadtico norte-americano
Richard Rorty e o bidlogo também norte-americano
Edward O. Wilson acerca do livro publicado por este
ultimo com o sugestivo titulo Consiliéncia: a unidade
do conhecimento.

Segundo o préprio Wilson, o filésofo William
Whewell teria sido o primeiro a utilizar a palavra
consiliéncia, em uma obra de 1840 denominada A
filosofia das ciéncias indutivas, para significar, li-
teralmente, “um salto qualitativo do conhecimento
devido ao estabelecimento de ligagdo entre os fatos de
todas as disciplinas, a fim de criar uma base comum
de explicacdo, [sendo a consiliéncia] a chave para a
unificagdo”.

A tese principal dessa obra de Wilson é de que
seria

[...J um erro pensar que existem intimeros tipos de explica-
¢des apropriadas as perspectivas das disciplinas individuais,
pois existe, intrinsecamente, apenas uma classe de explica-

¢do que atravessa as escalas de tempo e de complexidade
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para unir os fatos dispares das disciplinas por meio da
concordancia, da percepcdo de uma rede inconsttil de
causas e efeitos. (Wilson, apud Rorty, 1998, p. 7; Wilson,
1999, p. 257)

Note-se o emprego da sugestiva palavra inconsii-
til, que significa “sem costura, sem emendas, feito de
uma s6 pega’”.

Vamos atentar agora para o contra-argumento de
Richard Rorty a essa inconstitil e, a nosso ver, pouco
sutil tese de Wilson.

Por que uma rede inconsitil de causas e efeitos acarretaria
a possibilidade ou a desejabilidade de uma rede explicativa
também inconstitil? Para nds, pragmatistas, pode e deve haver
milhares de formas de descrever as coisas e as pessoas — tantas
quantos forem os propdsitos que tivermos em relacdo as coisas
e as pessoas. Mas essa pluralidade ndo € problemadtica, ndo
suscita problemas filoséficos e nem fragmenta o conheci-
mento. As disciplinas académicas ndo sao e nem devem ser
reflexos do mundo real. Devem, sim, propiciar as maneiras
de fazer as coisas no mundo real, de tecer a grande rede
inconstitil das causas, de modo que os objetivos humanos
sejam alcancados. A realidade € uma, mas as descri¢des dela
sdo incontdveis [...], porque os seres humanos tém e devem
ter objetivos diversos. Nao devemos arrancar os cabelos por
nossa infortunada cultura desunida. Ndo devemos eliminar
as barreiras entre as disciplinas. Alids, duvido da existéncia

dessas barreiras. (Rorty, 1998, p. 7-8)

Como podemos observar, o argumento epistemo-
l16gico de Rorty contra a tese da unidade do saber de
Wilson, embora pare¢a admitir a hipdtese holistica
no funcionamento da natureza e da sociedade, nido
admite que tal hip6tese nos obrigue a fornecer também
explicacdes holisticas do funcionamento da natureza
e da sociedade. Mais do que isso: segundo ele, a um
holismo unitdrio e articulador da natureza e da so-
ciedade corresponderia uma compartimentalizacdo
explicativa, pluralista e igualmente articuladora das
disciplinas académicas. E o critério propriamente
pragmatico que Rorty levanta para justificar esse seu
argumento epistemoldgico contrdrio a unidade do
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saber € o da natureza diversa e plural dos propdsitos
humanos.

Embora concorde com esse argumento anties-
pecular de Rorty, nao tendo a compartilhar da justi-
ficativa exclusivamente pragmadtica que o sustenta.
Em outras palavras, penso que, embora 0s propdsitos
humanos condicionem a natureza das explicacdes
pluralistas da natureza e da sociedade, eles ndo t€ém o
poder, por si s6s — sem enfrentar resisténcias muitas
vezes imperativas e impeditivas, tanto por parte da
natureza quanto por parte das situagdes sociais — de
determinar a natureza das explicagdes pluralistas
nem as compartimentalizagcdes diversas que o saber
assume em diferentes situagdes concretas. Mesmo
porque acreditamos que, em qualquer situagdo
concreta, nunca nos deparamos ou tomamos deci-
soes exclusivamente com base em algo assim tdo
genérico, abstrato ¢ homogéneo como a categoria
rortyana “propdsitos humanos”, mas sim com base
em um conjunto heterogéneo, difuso e conflituoso
de condicionamentos de natureza e origem diversas,
dentre os quais, € claro, se incluem propésitos, in-
tencdes e interesses diferenciados de grupos huma-
nos envolvidos na situa¢do, bem como as relagdes
assimétricas de poder que os envolvem e nas quais
eles se envolvem.

Pensamos, entio, que a estrutura compartimen-
talizadora que assume o saber humano no espaco
académico € fruto de um conjunto varidvel de condi-
cionamentos que pode incluir, por exemplo: o projeto
politico-académico da comunidade de prética cientifi-
ca; o contexto geopolitico de acdo de tal comunidade;
o estado do conhecimento cientifico, tecnolégico, filo-
s6fico e do conhecimento em geral em cada momento;
as demandas e pressdes politicas, econdmicas, sociais
e profissionais que imperam sobre a comunidade de
prética cientifica em cada momento; o estado das
institui¢des cientificas, das instituicdes definidoras de
politicas cientificas, dos recursos tecnoldgicos e dos
investimentos cientificos; as relagdes institucionais de
poder que envolvem os membros da comunidade de
prética cientifica, bem como aquelas que se estabele-
cem entre essa e outras comunidades etc.
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Acredito, portanto, ndo fazer mais sentido conti-
nuar a refletir sobre o problema da compartimentali-
zacdo do saber de forma genérica, universal e abstrata,
uma vez que tal problema nao constitui um problema
para todas as comunidades de pritica e mesmo para
aquelas comunidades que o constituem como um pro-
blema para si préprias ele ndo se apresenta, ao longo
do tempo e das circunstancias situacionais, do mesmo
modo nem com a mesma intensidade, nem pode ser
abordado de maneira uniforme que conduza a solugdes
definitivas generalizdveis.

Em decorréncia disso, pensamos que, em nossos
dias, a discussdo relativa ao problema epistemolo-
gico da compartimentalizacdo do saber em dreas e
subdreas bem demarcadas e do estabelecimento de
possiveis vinculos entre elas com base em critérios
epistemoldgicos explicitos deveria vir conectada a
discussao do problema transepistemoldgico que se
indaga acerca das razdes pelas quais, e em que sentido,
para certas comunidades de praticas situadas um tal
problema constituiria de fato um problema; e, em se
tratando realmente de um problema, em que medida
ele poderia, ou mesmo deveria, ser encarado como um
problema exclusivamente epistemoldgico.

Esse modo particular de colocar-me perante o
problema da compartimentaliza¢do do saber obriga-
me, € claro, a dar continuidade a esta minha reflexao,
considerando-o do modo como ele estd hoje posto
a comunidade de prética académico-cientifica da
ANPEd. Vou procurar, porém, focalizar esse proble-
ma ndo em toda a sua abrangéncia, mas atendo-me
sobretudo ao caso particular da situagdo do GT de
Educacido Matematica relativamente aos demais GTs
que compdem a drea mais abrangente da educacio no
espaco institucional da ANPEd, sem a menor pretensao
de estar representando aqui um improvavel ponto de
vista politico-epistemoldgico unitdrio de uma suposta
comunidade politico-epistemologicamente uniforme
de educadores matematicos.

Tendo como referéncia a situagdo concreta,
especifica e irredutivel da comunidade de prética
cientifico-académica da ANPEd, vou procurar argu-
mentar em favor do ponto de vista de que a educagdo
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matemadtica deveria manter sua autonomia em relacao
aos demais grupos de trabalho atualmente reconheci-
dos pela ANPEd, mas ndo em relag@o a propria area
da educacdo. Isso significa, em primeiro lugar, que,
embora a comunidade de educadores matemadticos
possa participar e atuar, enquanto comunidade global
ou subcomunidades, de véarios espagos, sociedades e
eventos cientificos, quando nos voltamos ao trabalho
especifico e bem definido de pensar e fazer educacio
matemadtica concebida como prética de investigacdo
académica a nossa comunidade mais ampla de referén-
cia e atuagdo deveria ser a ANPEd, e ndo as Sociedades
Brasileiras de Matemdtica Pura ou Aplicada, a Socie-
dade Brasileira de Histéria da Matematica ou mesmo
a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, dado
que esta dltima sociedade de forma alguma se reduz ou
tem a intencdo de se reduzir a uma sociedade brasileira
de pesquisadores em educacdo matemadtica.

Usando termos de Wittgenstein, no mundo con-
temporaneo € possivel fazer a matematica participar
de muitos jogos de linguagem irredutiveis, associados
a diferentes formas de vida que mantém entre si ndo
mais do que semelhangas de familia. Poderiamos,
portanto, ver a matemdtica como: uma disciplina
escolar; uma disciplina académica; um campo de
profissionalizac@o e, portanto, uma area de atuacdo
profissional; uma linguagem para outras ciéncias; uma
ideologia; uma tecnologia simbdlica; uma atividade
lddica; um conjunto de conhecimentos historicamente
acumulados; um campo auténomo de investigacao
académico-cientifica; um campo referencial sobre o
qual se pode fazer incidir investigacdes acad€mico-
cientificas de naturezas diversas, como, por exemplo,
quando a matematica se constitui em campo de inves-
tigacdo filosofica, histdrica, socioldgica, antropoldgica
ou psicoldgica etc. Podemos ainda ver a matematica
como um conjunto de praticas socioculturais singula-
res realizadas por diferentes comunidades de pratica
como comunidades indigenas, nduticas, comerciais,
financeiras, de vendedores ambulantes, de astronomos,
de costureiras, de ceramistas, de artistas etc.

E claro que ndo é apenas a matematica que pode-
ria ser vista dessa forma multidimensional; de certo
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modo, e com algumas variagdes, 0 mesmo poderia
ser dito em relacdo a educagdo em geral e a educacio
matemadtica em particular. Pensamos, porém, que, para
a consideracgdo do caso situado, especifico e irredutivel
da ANPEd, a educacdo matematica s6 nos interessa
ser vista como pratica de investiga¢do académico-
cientifica; e, mesmo que nos possa interessar que seja
vista também de outras formas, deveriamos olha-la
por essas outras formas com os olhos do investigador
académico.

E esse, a meu ver, um dos principais critérios que
poderiam dar legitimidade a proposta de manutengao
da educac¢do matemdtica como um GT da ANPEd.
Tal legitimidade ndo se assenta no fato de a educacgdo
matematica poder ou ndo ser vista como uma disci-
plina escolar, ou mesmo como disciplina académica
ou como outra coisa qualquer, mas sim no fato de ela
constituir, em nossos dias, um campo de investigacdo
académica institucionalmente enraizada, em nivel
nacional como internacional, congregando em torno de
seu objeto de investigacdo uma comunidade de pratica
cientifico-académica relativamente ampla, produtiva,
organizada, que tem como propdsito comum a promo-
¢do da pesquisa em torno desse objeto.

Mais propriamente do que um parametro episte-
moldgico, entendo ser esse um argumento sociolégico,
uma vez que estd baseado nas principais caracteristicas
que definem a identidade social de uma comunida-
de de prética cientifico-académica, bem como nas
caracteristicas do processo de institucionalizac¢io
da pesquisa académica em nosso pais € no mundo
contemporaneo.

Mesmo que os integrantes da comunidade de
educadores matemadticos vissem a matemdtica ex-
clusivamente como uma disciplina escolar — visdo
estreita essa que ndo retrata, de modo algum, o que
se passa hoje no interior dessa comunidade — haveria,
portanto, para dar apenas um exemplo, uma diferen-
ca significativa entre vivenciar a matemadtica como
disciplina escolar, isto é, atuar como um professor
de matemadtica da educagdo bdsica, e investigd-la
academicamente como disciplina escolar, isto é,
atuar como um pesquisador em educacdo, na linha
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de pesquisa que toma como objeto de investigacao
as disciplinas escolares.

Além disso, investigd-la como disciplina escolar
poderia abrir um leque de op¢des que faria a educacgdo
matemdtica aproximar-se de alguns e a afastar-se de
outros dos grupos de trabalho da ANPEd. Poderiamos,
por exemplo, centrar as nossas investigacdes no pro-
blema do curriculo escolar de matemadtica, e essa opgao
faria a educacdo matematica aproximar-se do GT
Curriculo, por afinidade temdtica relativa ao objeto de
estudo. Poderiamos, em uma segunda opg¢ao, centrar as
nossas investigacdes no problema da histdria escolar
da educacdo matematica, e isso a levaria a estabelecer
uma conexao com o GT Historia da Educagao, agora
por afinidade em termos de forma de abordagem do
objeto de estudo. Poderiamos também, em uma ter-
ceira op¢do, centrar nossas investigagdes no problema
das diferentes perspectivas politico-epistemoldgicas,
sociolégicas, psicolégicas, antropolégicas, ideoldgicas
e diddticas que vém orientando a educaco matematica
escolar no mundo contemporaneo, o que levaria a edu-
cacdo matemadtica a conectar-se com os GTs Filosofia
da Educacdo, Sociologia da Educag¢do, Psicologia da
Educacao, Didética. Poderfamos continuar explicitan-
do outras opgdes, mas as apresentadas ja bastam para
entender a natureza desse meu argumento.

Argumento que abre a comunidade de pesqui-
sadores em educag¢do matemadtica pelo menos duas
possibilidades de insercao dentro da comunidade mais
ampla de pesquisadores em educacdo da ANPEd:
uma primeira seria a continuidade no investimento
de esforcos no sentido de manutengdo de um GT de
Educacdo Matemadtica em relagdo aos demais GTs
da ANPEd; uma segunda seria a dissolu¢do do GT
autdnomo e a dispersdo da microcomunidade que o
integra nas demais microcomunidades que consti-
tuem cada um dos demais GTs institucionalizados
pela ANPEd.

Tendo a posicionar-me favoravelmente a primeira
alternativa, isto €, & manutencdo das identidades de
nossa e das demais microcomunidades de pesqui-
sadores em educacio, identidades essas que sO se
constituiram e se constituem com base na delimita-



¢do e consideracdo comum de um mesmo objeto de
investigacao.

Ainda que, por essa ou aquela razdo, a dispersao
dos membros da comunidade de pesquisadores em
educacdo matematica pelos demais GTs da ANPEd
ndo tenha o poder de destruir ou ameagcar a identidade
dessa comunidade em outras situacdes concretas em
que ela também se constitui como comunidade, penso
que atualmente, em nosso pais, a ANPEd constitui o
unico espago politico-académico e interinstitucional
interativamente amplo no qual diferentes comunidades
de pesquisadores em educacao, dispersas em diferentes
institui¢des e regides brasileiras, tém a oportunidade e
o direito de participar e atuar autonomamente, ampla e
exclusivamente como comunidades de pesquisadores
nos diferentes objetos especificos de investigacdo por
elas constituidos.

Alguns poderiam objetar dizendo que certas co-
munidades de educadores jd conseguiram constituir
outros espagos interinstitucionais que possibilitariam
esse mesmo tipo de inser¢ao e interagdo mais restritas,
em termos de pesquisa, que a ANPEd oferece. E esse
seria justamente o caso que se apresenta para o GT de
Educagao Matemadtica. Mas estariam na mesma condi-
¢d0 o GT de Histéria da Educagdo, o GT de Didatica,
0 GT de Psicologia da Educacio e quase todos — sendo
todos — os demais GTs da ANPEd. Nio consigo ver,
entretanto, em que sentido o movimento organizado e
independente de cada uma dessas microcomunidades
no sentido de abrir novos canais ou féruns de interagc@o
e debate em torno de seus objetos poderia constituir
um contra-argumento sélido a possibilidade de orga-
nizacao autdnoma dessas mesmas microcomunidades
no interior da ANPEd.

Nao consigo também perceber alguma solidez
no contra-argumento que se costuma levantar, de que
a constitui¢do auténoma dessas microcomunidades
de pesquisadores no interior da ANPEd poderia difi-
cultar — ou mesmo inviabilizar — o didlogo entre elas,
uma vez que um tal tipo de contra-argumento valeria
para todas as microcomunidades, ndo tendo, desse
modo, o poder de operar sobre uma mais do que sobre
as outras.
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Entretanto, parece que, quando consideramos o
caso do GT de Educacdo Matematica, esse contra-
argumento coloca-se de forma mais contundente. E
muitos atribuem isso ao fato de ser o nosso GT o tinico
dito disciplinar especifico, e, tendo ele tal caracteristi-
ca singular em relacdo aos demais, acabaria tornando-
se impermedvel ao didlogo com os demais GTs.

Acredito que esse segundo contra-argumento
mereca uma consideragdo mais detalhada, tendo em
vista que ele tem sido amplamente utilizado por parte
considerdvel da comunidade de educadores em geral e
por integrantes da propria comunidade de educadores
matematicos.

Mas a amplitude do uso desse segundo contra-
argumento ndo lhe garante, a nosso ver, maior
solidez. Em primeiro lugar, porque geralmente tal
contra-argumento vem acompanhado de certo pre-
conceito injustificidvel em relacdo a elei¢do do tema
da disciplinaridade escolar especifica como objeto
legitimo e relevante de pesquisa educacional, e quase
nunca vem igualmente acompanhado das razdes pelas
quais a disciplinaridade escolar especifica deveria
ser desvalorizada enquanto objeto de investigacao
educacional.

Um pressuposto no qual muitas vezes essa des-
valorizacdo se ancora € aquele que estabelece uma
relag@o causal entre a defesa da legitimidade e rele-
vancia de pesquisas envolvendo disciplinas escolares
especificas e a defesa da manuten¢do da estrutura
disciplinar hoje posta, ou que possa vir a ser posta
no ambito do curriculo escolar em quaisquer niveis.
Penso, entretanto, que uma coisa nada tem a ver,
necessariamente, com a outra. Ao contrario, acredito
que pesquisas envolvendo disciplinas escolares es-
pecificas poderiam contribuir e trazer mais sélidos e
originais pontos de vista em favor da inter, multi, ou
mesmo, nao-disciplinariza¢io do curriculo escolar. De
qualquer modo, ndo é a pesquisa disciplinar que teria
o desejo ou mesmo o poder de, por si s6, reforcar ou
alterar a estrutura da organizagao curricular atualmen-
te em vigor nas escolas e universidades, embora ela
possa e deva, a meu ver, contribuir para a promocio
e problematizagdo desse debate.
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Um segundo pressuposto em que, muitas vezes,
se ancora esse contra-argumento de que a pesquisa
relativa a campos disciplinares especificos impediria
o didlogo ¢ o da subordinacdo explicita ou tacita do
particular ao geral, em todos os dominios e situacdes
concretas em que tal relacdo costuma operar, o que
gera a crenca abusiva — para nao dizer completamente
equivocada e discriminadora — de que é sempre o geral
que esclarece o particular ao qual se vincula, cabendo
portanto ao particular aprender com o geral, mas nunca
o geral com o particular. Sendo a educacdo matema-
tica, vista ou ndo como disciplina escolar, sempre um
particular em relagdo a todas as primeiras instancias
do geral constituidas pelos demais GTs da ANPEd,
bem como em relacdo a uma segunda instancia do
geral denominada educagdo, entdo ndo nos restaria
outra alternativa senio a de suportar obedientemente
o peso desse ndo questionado imperialismo episte-
moldgico do geral sobre o particular, o qual quase
sempre vem acompanhado de um esquema valorativo
de inferiorizagdo do particular em relagdo ao geral ao
qual se vincula.

Hoje, n6s, educadores matemadticos, sabemos
muito bem os resultados desastrosos produzidos
pela aplicacdo desse principio de subordinac¢do do
particular ao geral, ao nivel da educacdo escolar, na
época em que estdvamos sob a influéncia do ideario
do Movimento da Matemédtica Moderna. Acreditava-
se, com base em tal principio e numa suposta unidade
interna entre todos os campos da matematica, que se a
crianca aprendesse a lidar com as chamadas estruturas
matematicas em seus niveis mais genéricos e abstratos,
ela seria também capaz de transferir e aplicar esses
conhecimentos a todos os casos particulares em que
eles viessem a intervir.

Mas, se hoje em dia se tornou dificil defender
e caracterizar o que seria essa tal unidade dentro da
propria matematica, por que deveriamos insistir em
acreditar e defender uma suposta unidade do conhe-
cimento em geral? Além disso, se as pesquisas mais
recentes em educacdo matemadtica tém cada vez mais
questionado a noc¢do de transferéncia automdtica de
conhecimentos de uma situagdo contextual a outra e
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posto em relevo a nocdo de aprendizagem situada,
por que deveriamos insistir em defender a existéncia
de uma matematica geral, abstrata, universal e desr-
referencializada que se aplicaria sem problemas ou
resisténcias a todas as situac¢des particulares?

Tendo em vista que a tensdo entre o geral e o par-
ticular tem assumido conotag¢des politico-ideoldgicas
diversas no interior de quase todos os dominios das
ciéncias sociais contemporaneas, com claros reflexos
sobre a polémica relativa ao direito as diferencas, e
tendo ainda presente que o imperialismo epistemo-
16gico do geral em relag@o ao particular encontra-se
hoje fortemente abalado nos dominios da prépria
matematica e da educa¢dio matemadtica, por que razao
deveriamos recorrer a ele como um argumento que ti-
vesse o poder de justificar a impossibilidade do didlogo
entre os integrantes das diferentes microcomunidades
autonomas da ANPEd, constituidas ou ndo com base
no critério do disciplinar especifico? J4 que todas
essas microcomunidades constituiram sua identidade
académico-cientifica com base em alguma tematica
especifica — escolar ou nao, disciplinar ou ndo —,
ndo seria mais proveitoso que todas elas se abrissem
ao didlogo umas com as outras, respeitando-se em
suas diferencas e aprendendo com elas, em vez de
hierarquiza-las de acordo com critérios discriminaté-
rios questiondveis?

Gostaria finalmente de considerar aqui o argu-
mento — utilizado por muitos matemadticos, educa-
dores e mesmo educadores matematicos — de que,
dependendo dos modos como sdo concebidos os
objetos de investigacdo nos dominios da matematica
e da educacio, a pratica de investigacdo em educacgdo
matemadtica seria mais bem situada fora do dominio
da prética investigativa em educacdo.

E importante considerar aqui tal argumento, uma
vez que a prépria comunidade de pesquisadores em
educacao matemadtica parece continuar dividida — por
razdes de ordem corporativa ou de fato epistemold-
gica — em relacdo a questdo da legitimidade episte-
moldgica de ter-se delegado a avaliagdo institucional
de certos programas de pds-graduagdo em educacio
matemadtica a um comité independente e autonomo,



cuja composi¢do diminui consideravelmente o poder
de interferéncia da drea de educacdo em geral sobre
esse processo avaliativo, a0 mesmo tempo em que
aumenta consideravelmente o poder da area de mate-
madtica e de dreas das ciéncias naturais como a fisica,
a quimica e a biologia.

E claro que, discordando por principio ético-
politico pessoal de quaisquer critérios de natureza
corporativa que poderiam ser alegados para a defesa
de um tal argumento, vou explicitar aqui apenas razoes
e convicgdes de natureza propriamente epistemoldgica
para sua rejeicdo.

Sabemos que, na histéria, muitas préticas envol-
vendo matemdtica mantiveram didlogo constante e
produtivo com as ciéncias naturais, notadamente com
a fisica. Por essa razao, no plano da educagdo escolar,
seria ndo sé desejavel como também produtivo conti-
nuar esse didlogo por meio da realizacdo de préticas
que aproximem ou mesmo eliminem barreiras entre
a matemdtica e as disciplinas cientificas em geral,
bem como entre a matemadtica e a educagao artistica
e literdria.

Porém, quando consideramos a educagdo ma-
temdtica como pratica de investigacdo académica,
mesmo mantendo uma atitude multidisciplinar ou
nao-disciplinar relativamente a educacdo escolar, os
campos com os quais mantemos didlogo geralmente
ndo sdo os das ciéncias naturais. Poderfamos colocar
aqui o desafio de fazer um levantamento das refe-
réncias bibliograficas das dissertacdes de mestrado
e teses de doutorado em educacdo matemdtica, bem
como em educagdo em ciéncias, produzidas ou ndo
em nosso pais, com o objetivo de fazer uma espécie
de hit parade dos autores mais citados com os quais
os pesquisadores desses dois terrenos procuram
estabelecer didlogos para constituir os referenciais
metodoldgico-conceituais de seus trabalhos.

Penso que a conclusdo a que chegarfamos seria
a de que os autores mais citados, tanto pelos pes-
quisadores em educacdo matemdtica quanto pelos
pesquisadores em educag¢do em ciéncias, ndo perten-
ceriam a campos das ciéncias duras, como a fisica,
a quimica, a biologia ou mesmo a matematica. Ao

394

Antonio Miguel

contrdrio, constatariamos ndo s6 que os pesquisadores
em educacido matematica e em educagdo em ciéncias
dialogam com autores comuns filiados a diferentes
campos das ciéncias sociais como a histdria, a filosofia,
asociologia, a antropologia, a psicologia, a pedagogia,
alingiiistica, a semi6tica etc. como também que seriam
esses os autores que constituiriam o campo de didlogo
dos pesquisadores em educagdo em geral. Se assim
é, por que continuar insistindo no argumento de que
deveriamos criar uma instancia composta de campos
disciplinares especificos das ciéncias da natureza, a
qual seria delegado o poder institucional de avaliar e
tomar decisdes acerca de programas de pos-graduagdo
e outros projetos relativos a educagao matematica e a
educacio em ciéncias?

Alguns poderiam ainda objetar alegando fazer
sentido uma aproximacao epistemoldgica da mate-
matica com as ciéncias naturais. Sinceramente, nao
acho nada natural essa aproximagao. Ela s6 continua
o sendo para aqueles que, saudosistas do século
XIX, quer do empirismo indutivista de John Stuart
Mill, quer do positivismo comteano, ainda acreditam
ser a matemdtica a mais geral das ciéncias naturais,
ou entdo, para aqueles que, ainda fascinados pelo
quase-empirismo lakatosiano, ainda acreditam ser
os resultados da matemdtica faliveis e eternamente
abertos a critica.

E claro que seria inttil tentar buscar uma con-
cepcdo consensual e universal que tivesse a forca e o
poder de contemplar todos os significados associados
as diferentes formas de mobilizar a palavra “matema-
tica” ou as diferentes maneiras de mobilizar cultura
matemadtica. Isso porque tal suposta concep¢do nao
teria um valor de uso ou um significado operatério
efetivo para qualquer comunidade que se veja en-
volvida com matemadtica para a realizacdo de suas
atividades.

Talvez tenha sido por essa razao que Wittgenstein
(2000, p. 228), diante da questao “O que € a matemati-
ca?”, preferiu respondé-la de forma interrogativa, ndo-
essencialista e generosa: “Por que eu ndo deveria dizer
que o que chamamos de matemadtica ¢ uma familia de
atividades com uma familia de propdsitos?”.
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E claro que tal resposta — que nos autoriza a falar
em matemadticas no plural bem como a ver cada uma
dessas matemadticas ndo mais como um conjunto de
resultados ou conhecimentos fixos e universais, mas
como um conjunto de atividades ou praticas sociais —é
mesmo assim de tamanha generosidade que reclama
por pelo menos mais um lance delimitador.

Wittgenstein busca tal lance delimitador ndo mais
em uma suposta natureza comum ou propriedades
inaliendveis dos objetos sobre os quais a atividade
matemadtica poderia incidir nem em uma suposta
natureza comum ou propriedades inaliendveis das
proprias agdes que poderiam incidir sobre tais objetos
ou das relacdes que poderiamos estabelecer entre eles,
mas nas significagdes singulares e intransferiveis das
normas socialmente convencionadas e legitimadas
por diferentes comunidades de prética e que orientam
inequivocamente a realizacio dessas atividades por
parte dos seus membros.

Desse modo, a atividade matemadtica pode incidir
sobre quaisquer objetos com base em quaisquer pro-
poésitos, e o que caracteriza tal atividade, bem como
as suas produ¢des como sendo propriamente matema-
ticas, seria o fato de ela constituir-se como atividade
normativa indicadora ndo de uma tnica significacao,
mas de significagcdes que se tornaram inequivocas e
incontroversas para os membros de uma determinada
comunidade, depois de terem passado por um periodo
de negociagdo social interna aparadora de divergéncias
semanticas.

Inspirado pelo pensamento do segundo Witt-
genstein, estou aqui sugerindo uma concepgdo de
matemadtica que se caracteriza por ser antiplatonica,
antiempirista; antiindutivista; antiintuicionista; anties-
truturalista e antiessencialista. Trata-se de uma forma
particular de conceber a matemadtica que, em virtude
de seu cardter lingiifstico-semantico, aproxima-a
das ciéncias das linguagens; que, em virtude de seu
cardter normativo, aproxima-a das ciéncias juridicas;
que, em virtude da natureza e da origem social das
normas orientadoras dessa atividade, aproxima-a da
sociologia; e que, em virtude do cardter nao universal
e polissémico atribuido a tais normas por diferentes
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comunidades de prética que as constituem e utilizam,
aproxima-a da antropologia.

Como se pode perceber, ndo estou fazendo
qualquer aproximacao do campo epistemoldgico das
matemdticas ao das chamadas ciéncias da natureza ou
mesmo ao das chamadas ciéncias exatas, cuja preo-
cupacdo fundamental incide sobre o estabelecimento
de leis quantitativas ou estocdsticas. Prefiro, em vez
disso, aproxima-las do campo epistemolégico de de-
terminadas ciéncias sociais.

Mas, dado ser o cardter normativo das praticas que
envolvem a matemadtica o elemento que as distinguiria
tanto das préticas que envolvem as ciéncias naturais
quanto daquelas que envolvem as humanidades,
pensamos que as ciéncias juridicas constituiriam o
melhor campo epistemolégico para a alocacdo das
matemadticas.

Piaget, no seu instigante estudo denominado A si-
tuagdo das ciéncias do homem no sistema das ciéncias,
distingue do seguinte modo o campo epistemoldgico
das ciéncias juridicas em relagdo aquele das ciéncias
nomotéticas:

[...] as ciéncias juridicas ocupam uma posicao bastante dife-
renciada pelo fato de o direito constituir um sistema de normas
e de uma norma se distinguir, no seu préprio principio, das
relacdes mais ou menos gerais buscadas, sob a designagao de
“leis”, pelas ciéncias nomotéticas. Uma norma nio provém,
com efeito, da simples verificacdo de relacdes existentes, mas
de uma categoria a parte, que € a do “dever ser”. Assim, € pr6-
prio de uma norma prescrever um certo niimero de obrigagdes
e de atribui¢des que permanecem vélidas mesmo se o sujeito
as viola ou ndo faz uso delas, enquanto uma lei natural assenta
num determinismo causal ou numa distribui¢do estocdstica e
o seu valor real advém exclusivamente do seu acordo com os

fatos. (Piaget, 1970, p. 26)

Ainda que o préprio Piaget, em razdo de sua
concepgao estruturalista das matemaéticas, ndo as situ-
asse no campo epistemoldgico das ciéncias juridicas,
pensamos que estamos ambos bastante afastados das
concepgdes empiristas cldssicas ou contemporaneas
da matematica.



Gauss, na passagem do século XVIII para o sé-
culo XIX, ainda podia ter alguma razdo em ter eleito
a matemdtica a “rainha das ciéncias”. No final do
século XIX, apds ter ela abdicado o trono e procla-
mado a Republica, guardou no bau o cetro, a coroa e
as desgastadas pretensdes de manuteng@o hereditaria
do poder. Com Wittgenstein, ela desejou convidar
todas as suas incontdveis irmas a passear pelas ruas
com vestes comuns, ao lado de préticas e pessoas co-
muns, e a conversar com elas em linguagem comum.
Ainda que muitos tentem convencé-las a restaurar a
Monarquia, as irmas, de mados dadas, continuam a
caminhar convictas em dire¢do a uma nova Republica,
na qual todos possam ocupar um lugar e constituir a
sua identidade.
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