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Notas sobre a matematica escolar no referencial sdcio-historico-cultural

Denise Silva Vilela*

Resumo

Este texto pretende discutir a matematica escolar no referencial sécio-histérico-cultural, tomando como referéncia a
teoria da aprendizagem situada de Jean Lave e a aprendizagem matematica. O foco do presente estudo recai sobre o
carater particular e coletivo da aprendizagem situada, que considera a matematica como uma pratica social. Essa
concep¢ao se opde as abordagens historicamente constituidas que véem a matematica como um produto e a
aprendizagem como um processo individual e, a0 mesmo tempo, como um processo universal, isto é, etapas e
processos de aprendizagem iguais para todas as pessoas, em qualquer contexto geopolitico e institucional.
Palavras-chave:  Filosofia da educacdo matematica; Matematica escolar; Referencial sécio-histérico-cultural;
Aprendizagem matematica; Aprendizagem situada.

Notes on socio-historical and cultural approach within mathematical education

Abstract

This paper intends to understand the school mathematics in socio-historical and cultural approach, using the theory
of Situated Learning created by Jean Lave. This study focuses on the particular and collective character of situated
learning, in which mathematics is conceived as a social practice. This conception is opposed to traditional
approaches, within which mathematics is viewed as a product and learning is conceived as a universal and individual
process.

Keywords: Situated learning; Mathematical education; Mathematical education’s philosophy; School mathematics;
Socio-historical and cultural approach; Learning mathematics.
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Apresentagio

Este estudo pretende discutir a matematica
escolar no referencial sécio-histérico-cultural com foco
em trés caracteristicas que marcam distingdes entre essa
abordagem da aprendizagem matematica e aquelas que
historicamente a antecedem. As trés caracteristicas sao:
o carater particular da aprendizagem em oposicio ao
carater universal, isto é, a cren¢a que uma e a mesma
teoria da aprendizagem é valida para todas as pessoas,
grupos sociais ¢ comunidades de pratica, em qualquer
contexto geopolitico e institucional; o enfoque por
processos coletivos, oposto aos de carater individual; e
a idéia de conhecimento enquanto pratica social, em
oposi¢io a concepcao da matematica como produto ou
dominio de conhecimento. Ou seja, o foco deste estudo
¢ o carater particular e coletivo da aprendizagem situada
e a natureza da matematica como uma pratica social.

Para tanto, o texto de Abreu (1995) é tomado
como referéncia. Nele a autora aponta limitagcdes das
perspectivas de Piaget, Vygotsky e Moscovici e amplia
os conceitos destes dois ultimos, caracterizando a
perspectiva sécio-histérico-cultural. Para ilustra-la em
abordagens contemporineas apresento aspectos da
aprendizagem situada de Lave (1988, 1996, 2000),
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levando em conta os estudos de Madalena P. Santos
(2004) sobre o assunto.

Abreu (1995) aborda as teotias da aprendizagem
matemdtica percorrendo as teorias de Piaget, Vygotsky e
Moscovici, apontando em  cada algumas
caracteristicas centrais e os problemas e insuficiéncias que
resultam na reestruturagio de uma abordagem para a
seguinte. Ele relaciona essas teorias da aprendizagem com
a matemadtica escolar, nio negando e nem descartando
uma ou outra, mas propondo uma ampliagio e um
aprofundamento da anterior através da nogio de cultura,
representacao social e valores associados a um
determinado grupo social. Ou seja, Abreu considera que a
cognicdo enquanto construgio individual pode estar
subordinada as  estruturas  cognitivas  sim, mas
necessariamente mediadas pelas representa¢Ses sociais, as
quais sdo determinadas pelos valores e crengas de grupos
sociais e valores relativos a determinadas praticas.

uma

LimitagGes das abordagens naturalista e cultural

As abordagens da aprendizagem pelas
estruturas mentais, marcadas pelos estudos de Piaget e
seguidores, de acordo com Abreu (1995),
valorizam os aspectos psicologicos e logicos sobre o
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ptoblema, a universalidade dos estagios de
desenvolvimento da espécie humana e a centralidade do
individuo que aprende matematica conforme o
desenvolvimento de sua estrutura cognitiva.

A questdo da origem das fungbes psiquicas
como obra da natureza ou como interacio do
organismo com o meio, em que O organismo humano

inicialmente dotado de determinadas condicoes
desenvolve suas estruturas mentais a partit  dos
estimulos externos, ¢é substituida, no referencial

histérico-cultural, pela origem social das fungdes
psiquicas, marcada pelo pensamento de Vygotsky, Luria
e Leontiev (1991). Essa perspectiva considera que a
propria evolucdo bioldgica leva em conta a evolugido
sociocultural (Pino, 1993, p. 17). A separacio tedrica
entre natureza e cultura comeca a se tornar artificial e a
evolucido biolégica e cultural integrada. A existéncia
humana passa a ser considerada cultural e seu universo
adquire uma ordem simbélica.

Segundo Abreu (1995), na perspectiva cognitiva
vygotskyana, ao contrario da plagetiana, existe uma
primazia dos aspectos socioculturais sobre os
individuais. Vygotsky (1979) acrescenta, em suas
formulagdes sobre o desenvolvimento cognitivo, a
no¢do de signho como um instrumento mental
constitutivo do sujeito, mas nido como fendémeno
organico. Para ele, o signo esta nas relacGes entre sujeito
e objeto e nas relagbes entre os sujeitos. Signos sio
elementos sociais e intermedidrios entre o objeto de
conhecimento e o sujeito. Neste referencial, os
mecanismos psicolégicos deixam de ser restritos a
esfera organica para funcionar na esfera do simbélico:

Afetado e transformado pela sua pripria produgao, o
organismo encontra-se redimensionado: ndo se redug a
esfera  bioldgica, passa a funcionar na esfera do
simbdlico. O signo, producio humana, atua como
elemento mediador (funciona entre, remete a), operador
(faz com que seja), conversor (transforma) das relagdes
sociais em fungoes mentais. (Smolka, 2004, p. 41)

A idéia de representagdo mental, que em uma
abordagem naturalista pode significar um espelhamento
da realidade, ndo abandona as supostas imagens mentais
e idéias em nivel individual. Mas passa a ser
imprescindivel a influéncia dos signos, como aquilo que
se produziu e estabilizou nas relagGes entre as pessoas, €
das significa¢oes, que ¢ a criacdo e uso dos signos. Por
exemplo, a escrita enquanto sistema de representac¢io,
de acordo com as pesquisas de Carraher (1988), medeia
o pensamento matematico escolar atual em oposicdo a
matematica oral realizada por comerciantes informais.
Nesta perspectiva, o desempenho nao mais depende do

estagio de desenvolvimento cognitivo, mas do sistema
usado como mediador, conclui Abreu.

A perspectiva  sociocultural de  Vygotsky,
entretanto, nao permite compreender por que uma
pessoa bem sucedida num campo tem dificuldades em
outro, ou, dito de outro modo, como se explica a
dificuldade de fazer “pontes” entre as formas de
conhecimento matemitico da escola em uma outra
atividade em que as mediagbes ou as situages sdo
alteradas, ou ainda, por que os conhecimentos nio siao
transferidos de um contexto para o outro (Abreu, 1995,
p. 28). Sobre isso, Vygotsky estabelece uma distingao
entre os conceitos de “conhecimento cientifico” e
“conhecimento espontaneo”, originados, respectivamen-
te, nas “experiéncias concretas” e por meio da “instrucio
formal”. Esses conceitos de origens distintas se fundem
ao longo do seu desenvolvimento, dando origem a
formas de conhecer mais elaboradas! (Vygotsky, 1979).
Disso se pode supor que tal conhecimento mais
elaborado ja ndo dependeria dos contextos de suas
origens e usos.

A partitr daf, Abreu propoe abordar a
matematica em suas representacOes, nas diferentes
praticas. Esta perspectiva integra cognicdo, afetos e
valores situados no contexto social e cultural. O
conhecimento como representacio social é mediado
por identidade social (aspectos cognitivo-afetivos).
Neste sentido, Abreu estabelece uma relacio entre
ordem social e cognicao em que se pode explicar que as
relacdes entre os saberes em diferentes contextos
(estabelecimento de pontes) dependem da valorizacido
das praticas e do tipo de linguagem, a qual ndo é neutra
nem impessoal, mas também disctimina contextos de
usos.

Abreu toma de Moscovici e de Sal Restivo a
idéia de representacdo social que permite refletir sobre
como um grupo se apropria, reconstroi, transforma,
modifica, inventa, traduz, diferencia, combina e
interpreta um conhecimento gerado por outro grupo,
que a caracteriza “como um processo de formacio de
condutas e orientacio da comunicac¢do social” ou como
“uma das vias de apreensio do mundo concreto que
efetuam uma filtragem e resultam de uma filtragem de
informagoes” (Moscovici, 1978, p. 71, 44).2 Moscovici
tem como referéncia a capacidade de simboliza¢io do
ser humano, seu cariter eminentemente social, e
mantém a énfase em grupos sociais. Ele possibilitou
avancos expressivos sobre a questao da aprendizagem,
associando a esses estudos os conceitos de classes
sociais e cultura, mas nao tematiza esses termos, assim
como ndo destaca o conceito de pratica social,
elaborado por autores mais atuais.
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O referencial s6cio-histérico-cultural e
aprendizagem situada

Fendmenos  culturais  como  formas  simbilicas em  contextos
estruturados

Apresenta-se resumidamente, a seguir, a
reconstrucio historica realizada por Thompson (1995)
do conceito de cultura. A intencdo dessa construcio é
caracterizar cultura como formas simbodlicas em
contextos estruturados.

A concepcdo de cultura foi um sindénimo de
civilizagdo usado para descrever um  processo
progressivo do desenvolvimento humano em direcdo a
um refinamento e oposto a selvageria e a barbarie
(Thompson, 1995, p. 166, 167). O termo passou a ser
usado para se referir aos processos de desenvolvimento
intelectual e espiritual (p. 170) até que, no final do
século XIX, sofre uma mudanca decisiva com a
incorporacdo desse conceito a antropologia, disciplina
emergente no petfodo.

Os estudos antropoldgicos fizeram dois usos
principais do conceito de cultura, aos quais Thompson
se refere por concepcao descritiva e simbolica.

A concepgao descritiva de cultura pode ser
entendida como

0 conjunto inter-relacionado de crengas, costumes, formas
de conhecimento, arte, ete., que sdao adguiridos pelos
individuos  enquanto  membros de  uma  sociedade
particular e gue caracterizam uma sociedade no tempo e
no espago e que podem ser estudados cientificamente.

(Thompson, 1995, p. 173)

A concepgio simbodlica de cultura diz respeito a
uma classe de fenémenos que dependem do exercicio
de uma habilidade especifica da espécie humana, que é a
capacidade de simbolizar. As formas simbolicas, por
exemplo, uma mensagem, um livro, uma palavra, uma
obra de arte, uma musica, etc., diferem de objetos
naturais como nuvens ou pedras na medida em que a
intencdo do sujeito produtor caracteriza a emissdo delas.
Na recepcio de uma forma simbodlica hd uma
interpretagao dela pelos sujeitos que a recebem. Essa
interpretacdo tem um componente convencional, diz
Thompson (1995, p. 185, 1806), que envolve a aplicagao
de regras, cédigos ou convengdes de varios tipos. Essas
convengoes, geralmente, fazem parte de situagdes
praticas, sdo sociais e ndo-conscientes (fazem parte do
conhecimento tacito dos individuos). Sobre isso
Thompson esclarece que nem sempre as convencoes
que fazem parte da producio das formas simbolicas sao
as mesmas envolvidas na recepgao delas, de modo que
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os processos de codificagdo e decodificagio nem
sempre coincidem ou coexistem (0 que parece muito
elucidativo quanto a ensino e aprendizagem).

Outro aspecto importante de ser destacado
aqui, em relacio as formas simbolicas, é seu carater
contextual, isto ¢, elas estdio sempre inseridas em
contextos sécio-histéricos especificos, dentro dos quais,
e por meio dos quais, elas sio produzidas, transmitidas
e recebidas (Thompson, 1995, p. 192). As questdes do
poder, de conflitos sociais e os processos de valotizacio
sao consequéncias da insercdo contextual. Thompson
explora extensamente as formas simbolicas com outros
elementos nido mencionados aqui (como a questio da
transmissao) para formular uma concep¢ao de cultura
da qual enfatiza tanto o carater simbolico dos
fenémenos culturais como o fato de tais fendomenos
estarem  inseridos em  contextos  estruturados
(Thompson, 1995, p. 181).

Essa breve caracterizacdio ¢é suficiente para
distinguir a concep¢ido de cultura, que inclui valores
além dos costumes, crenca e lingua. A compreensiao
simbdlica de cultura pode servir como um pano de
fundo para a compreensio da aprendizagem situada, em
que a situagdo ¢é o instrumento mediador das atividades
matematicas em praticas sociais.

Aprendizagem sitnada

Retomando o objetivo deste texto, de
compreender questdes que envolvem a matematica
escolar no referencial sécio-historico-cultural, observa-se
que a aprendizagem depende, para além dos processos
mentais e da influéncia cultural neles, da significacdo
resultante das relagbes de poder e da identificacdo de
valores relativos a contextos. Abordo a seguir o conceito
de aprendizagem situada de J. Lave, que é uma ilustracao
atual e expressiva do referencial sécio-histérico-cultural
relativamente ao da aprendizagem matematica.

Em oposi¢do a uma concepgao de aprendizagem
universal, Lave formula que a aprendizagem matematica
estd condicionada pelas situagoes em que ocorre. A teoria
da aprendizagem sécio-histérico-cultura de Lave tem
como ponto de partida resultados de pesquisas que
indicam ndo haver transferéncia de conhecimento entre
praticas distintas, especificamente, a matematica da escola
nao parece ser usada nos calculos do dia-a-dia:

[-..] praticamente nenbum problema em uma loja on na
cozinha foi resolvido sob forma do algoritmo escolar. As
regras de transformagio (que eliminam aproximagies
algoritmicas para fracies e decimais) ndo sao transferidas,
como também ndo o sdo as notages de posices fixas (ji
que lapis e papel nio sio utilizades), os cdleulos, a
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trigonometria, dlgebra ete. De fato, a questio devia ser:
“exciste algo gue ¢ transferido?” (Lave, 2002, p. 66, n.
1

Com isso, aparece o valor da situagdo que
condiciona as praticas, inclusive da aprendizagem. Lave
apresenta e explica o conceito de “meios de estruturacio” e
“aprendizagem situada” para explicar a matematica
presente em atividades cotidianas e a de situagGes
escolares e ndo-escolares, em oposicdo as metodologias
que apresentam a matematica formal como referéncia:

Admitindo-se  que a  matematica assuma  forma
universal, capaz de ser transportada para todas as
Sitnagoes e ser executada de modo uniforme |...] Nao
haveria divida a respeito da validade da extrapolagao
de descobertas de laboratdrio para outras situagies. Se a
pritica matemdtica assume formas especificas de acordo
com a Ssitwagdo, isso implica que as propriedades
matemadticas formais dos problemas potenciais nao sao
Suficientes para verificar quais questoes emergirio na
pritica. (Lave, 2002, p. 71)

O “meio de estruturacdo” é a forma (estrutura)
especifica que uma pratica matematica adquire
conforme a atividade e o meio no qual tal atividade se
passa, isto é, na perspectiva de Lave, o conhecimento se
constitui no agir i sitn (Lave, 1996, p. 111). Ou seja, os
modos de pensar e as formas de conhecimento sio
entendidos como fendémenos histéricos, sociais e
culturalmente situados.

E importante observar que cognitivo aqui nio
se refere a estruturas mentais determinadas como
poderia ser pensado num referencial psicogenético
exclusivo. Considera também, mas vai além da tese de
Vygotsky em que as fungbes mentais sdo relagdes
socials Internalizadas. A cogni¢io esta ndo sb
influenciada por situagdes externas, mas determinada
por elas, pelos meios de estruturacdo. Além disso, em
contraposi¢cao a uma perspectiva universal, a énfase nas
situagdes traz o carater particular e especifico da
aprendizagem.

E interessante destacar ainda a oposi¢io entre
matematica como um produto, que no contexto de
Lave se associa a matematica académica formal ou a
matematica como “dominio de conhecimento” e, por
outro lado, a matemdtica como processo, isto €, a
matematica usada na pratica como, por exemplo, a
atividade matematica do professor, do académico e do
leigo em situacOes cotidianas:

Inicialmente, uma distingio deve ser feita entre
matemadtica usada na pratica ¢ a matemditica concebida

como um sistema de proposigies e relagoes (um “dominio
de conbecimento”). O Termo “dominio de conbecimento”
conota um corpo de conhecimento estruturado enquanto
tal, um “espaco conceitual” limitado. De fato, essa
abstragao permitin ¢ legitimon as andlises de processos
de solucao de problemas, como se eles fossem versies
insuficientemente realizadas on simplificadas de uma
suposta estrutura de conbecimento. (Lave, 2002, p.
00, grifo do original)

A idéia da aprendizagem como pratica, em
oposi¢ao a0 processo contemplativo para o acesso ao
conhecimento, pode ser identificada em Leontiev
(1991), para quem o processo de aprendizagem em
particular ou o acesso ao conhecimento ocorre na
atividade. As atividades sio tomadas como formas de
relacio entre o homem e o mundo, dirigidas por
motivos, por fins a serem alcangados (Oliveira, 1997, p.
96). Atividade ¢ diferente de acido, segundo Leontiev
(1991), porque inclui, necessariamente, um objeto,
motivo, operacido, objetivo, consciéncia e significados.
Por exemplo, ler para passar num exame ¢é uma
atividade, enquanto ler simplesmente nao é entendido
como uma atividade (Vygostsky; Luria; Leontiev, 1991,
p. 68). A atividade contempla uma agio com um
objetivo especifico e reconhecido que estimula a agdo:

Por atividade significamos os processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo como um todo
se dirige (sen objeto), coincidindo com o objetivo on
motivo. (Vygotsky; Luria; Leontiev, 1991, p. 68)

O conceito de pratica social de Lave, baseado
no de Wenger (2001), ndo separa a ag¢io do
conhecimento, o manual do mental, o concreto do
abstrato. A pratica social inclui tanto os aspectos
explicitos (linguagem, os instrumentos, os documentos,
as imagens, os simbolos, os papéis definidos, etc.) como
os implicitos (as convengdes tacitas, as normas nao-
escritas, as instituicbes reconheciveis, as formas,
compreensoes encarnadas, as suposicdes subjacentes e
as no¢oes compartilhadas da realidade). Além dessas, a
intengdo e o aspecto social que caracterizam a atividade
de Leontiev também sdo centrais neste conceito:

O conceito de pritica conota fager algo, mas ndo
simplesmente fazer algo em si mesmo e por si mesmo; ¢
Sfazer algo em nm contexto bistorico e social que outorga
uma estrutura e um significado ao que fazemos. Neste
sentido, a pritica ¢ sempre wuma pritica social.

(Wenger, 2001, p. 71-72)
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Seguindo a idéia de atividade, em que o motivo e
0 objetivo se destacam, a pratica é vista como uma
atividade material de transformac¢do, envolta numa
ideologia, conforme a idéia de praxis ndo deixa escapat.
Isso acrescenta o cariter coletivo e social da pratica em
oposicao ao “querer deliberado” ou uma “representaciao
na consciéncia” que indicam abordagens que tém
processos individuais como referéncia.

A partir da caracterizagio da aprendizagem
situada como uma pratica social importa aqui destacar
que aprendizagem em Lave ndo é encarada como um
processo de adquirir saber, de memorizar procedimentos
ou fatos, mas é considerada como uma forma evolutiva
de pertenca, de “ser membro”, de se “tornar como”
(Santos, 2004, p. 27). Tal idéia de aprendizagem como
forma de pertenca remete as reflexdes de Smolka (2000)
sobte apropriagio de praticas sociais como possibilidade de
participar dessas praticas. Smolka fala da impossibilidade
de tracar o movimento de #nteriorizagao das praticas
sociais, que requer também a significacdo que se da nas
relagbes concretas da vida social de que o sujeito
participa:

Nesse sentido, a apropriagio ndo € tanto uma questio de
posse, de  propriedade, ou  mesmo de  dominio,
individualmente alcancados, mas ¢ essencialmente uma
questao de pertencer ¢ participar nas prdticas sociass.
Nessas praticas, o sujeito — ele priprio um  signo,
interpretado ¢ interpretante em relagdo ao ontro — nao
existe antes on independente do outro, do signo, mas se
faz, se constitui nas relagoes significativas. (Smolka,

2000, p. 37)

Neste sentido, aprender esta intimamente ligado
com a idéia de comunidade. Ao situar o conhecimento
(e a aprendizagem) em comunidades de pratica — “uma
comunidade de pratica é uma condicio intrinseca para a
existéncia de conhecimento” — evidencia-se a acio como
inseparavel da vida da comunidade que a desenvolve,
tornando possivel ligar os individuos as comunidades,
assim como o cognitivo ao social (Santos, 2004, p. 323-
324).

O conceito de comunidade,? importante na
concepgdo da aprendizagem situada, traz explicita a
aprendizagem enquanto fendémeno de interagio num
grupo social e ndo um processo individual, e o
conhecimento como atividade ou processo, em oposi¢ao
a um produto. Aprendizagem e conheci-mento sio vistos
contextualizados e relacionados com praticas sociais, o
que os caracteriza como particular e local.

Esclarecemos ainda a relacio entre aprendi-
zagem situada de Lave, e a aprendizagem matematica no
referencial socio-historico-cultural. Em primeiro lugar,
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Lave focaliza as questOes relativas a aprendizagem
matematica a0 pesquisar sobre a aprendizagem situada.
Porém, o faz de modo diferente de Moysés (2003), por
exemplo, que, tendo por base os conceitos vygotskyanos,
relata uma experiéncia no ensino de matematica numa
escola. No meu modo de entender, Lave trata a
matematica escolar no referencial sécio-histérico-cultural,
enquanto Moysés leva conceitos do referencial sécio-
histérico-cultural para a sala de aula, no intuito de
favorecer a aprendizagem matematica. Favorece a
aprendizagem porque o uso dos signos nesse processo
modifica as fungoes psiquicas supetiores (p. 23).

Moysés, no plano tedrico, explicita com clareza
os conceitos de mediagdo e signo, entre outros. Na
pratica da sala de aula aplica esses conceitos para o
ensino e aprendizagem, por exemplo, de “figuras e
solidos geométricos, area, petimetro e volume”. Os
instrumentos mediadores sdo as falas do professor, as
dos alunos, os desenhos e o “material concreto”
(Moysés, 2003, p. 106). Além das interacGes pela
linguagem oral e escrita entre professor—aluno,
professor—turma e aluno—aluno, o processo ¢ mediado
por modelagem com barro e montagem de “figuras por
meio de canudinhos” (p. 108, 109) e pelos “objetos
reais”. Hsses ultimos sdo mencionados pelos alunos
numa associa¢do aos solidos de cartolina trazidos pelo
professor, que funcionam também como a explicitacdo
dos “conhecimentos espontineos” dos alunos, ou seja,
“aquele que ele ja trazia” (p. 107).

Desse modo, no intetior da matematica escolat,
Moysés da a sua versdo das Aplicagies de 1 ygotsky na
edncagao matemitica (2003).

Lave, por sua vez, coloca a propria matematica
escolar como signo dentro das circunstancias sociais e
culturais em que diversas atividades matematicas sio
praticadas. Ao verificar que ndao ha transferéncia de
conhecimentos escolares entre praticas nao-escolares,
nos leva mesmo a questionar esse conteudo curricular.
Neste sentido, o signo “matematica escolar” ¢
decodificado e assim transpatrece sua pouca importincia
para a vida cotidiana, que prevalece na vida da maioria
das pessoas (Heller, 1994, p. 26). Transparece também
seu papel reprodutor da ordem social, na medida em que
assusta, inibe, segrega e discrimina o0s menos
familiarizados com o mundo da escrita e da precisao da
légica matematica, pautada em principios como o da
identidade e da nio-contradicio.

As versdes de Lave e Moysés nido sdo
conflitantes, mas operam em dimensbes diferentes.
Moysés realiza sua pesquisa no interior do conhecimento
matematico  escolar, enquanto lLave pesquisa a
matematica utilizada em situagbes praticas inseridas no
contexto socio-historico-cultural.
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Conclusio

O movimento da virada linglistica na filosofia
contemporanea, que abandona a busca de fundamentos
ultimos para o conhecimento, que nega o conhecimento
como espelho da realidade e altera a visao de linguagem
como um conjunto de sentencas formadas pela ligagao
das palavras que, por sua vez, cortesponderiam as
coisas, parece ter seu correspondente nas reflexdes
educacionais no referencial s6cio-histérico-cultural.

A critica a uma concep¢do de pensamento
como derivado diretamente de uma impressao sensorial;
a critica a linguagem como um sistema de signos ligados
a principios universais de raciocinio; a critica a
significacdo como denominador comum dos diferentes
usos; a critica a linguagem como representacdo do
pensamento, que por sua vez ¢ a representagio do
mundo (Smolka, 2004, p. 39), sio comuns a estas duas
abordagens, a filosofica e a educacional. O foco na
linguagem, a centralidade do signo, a palavra em
especial, e na sua heterogeneidade no referencial sécio-
histérico-cultural é andloga ao papel que a linguagem
adquire na filosofia contemporinea, qual seja, o de
objeto de investigacdo. Neste contexto o conhecimento
¢ entendido como sistemas de narrativas e
interpretagdes que ordenam e organizam a experiéncia,
e a significacdo ndo converge para uma esséncia, para
um sentido unico imanente. Por outro lado, “os
sentidos podem ser varios, mas dadas certas condi¢oes
de producio, nio podem ser quaisquer um” (Smolka,
2004, p. 45). Do ponto de vista da filosofia, tomando
Wittgenstein como referéncia, “nossas escolhas ndo sio
aleatérias, ou produtos de wuma racionalidade
intersubjetiva, mas baseada em nossas formas de vida”
(Gottschalk, 2004, p. 331).

Assim como a filosofia ap6s a virada linglistica
deixa de associar a linguagem a um referente para
considera-la uma atividade, estudos atuais de cognicao
na educacdo matematica abandonam a concepgio da
matematica como um produto formal e logico, para
considerar a atividade do matematico ou do professor,
as praticas cotidianas, isto €, a matematica tal como ¢é
usada em diferentes praticas sociais.

Por outro lado, andlises contextuais, percebidas
aqui na educacdo matematica, provavelmente refletem
uma perspectiva metodologica recente das ciéncias
sociais. Estudos calcados em experiéncias especificas
vém ganhando espaco no pensamento sociolégico a
partit da década de 80 em detrimento a tradigdo
estruturalista.* Quando os valores passam a ocupar o
cenario dos estudos educacionais e a referéncia é a
pratica, em oposicio a abordagens universais com
referéncia 2 um dominio de conhecimento, os temas

passam a focalizar casos, atividades e escolas especificas
em um tempo e espaco determinados e as relacGes de
poder ficam mais evidentes em detrimento dos
processos mentais individuais.

Neste sentido destacam-se, por fim, as
caracteristicas do referencial sécio-histérico-cultural
aqui trabalhadas: seu cardter local e particular, em
contraposicio a aprendizagem a partir de estruturas
universais; a ¢énfase em praticas, em oposicdo ao
conhecimento como produto ou “dominio de
conhecimento” e o cariter social e coletivo desta
pratica, em oposi¢io as abordagens que toma o
individuo quase isoladamente. Aprender é compartilhar
significados em diversos usos, participar de diferentes
jogos de linguagem, é compartilhar os sentidos, codigos
e regras socialmente acordados. Nesse referencial as
categorias do prblico e privado substituem as de interno e
externo proprias das concepgdes que tratam  0S
fenémenos psiquicos a partit do modelo biol6gico
“organismo-meio”.

Isto ndo quer dizer que a abordagem sécio-
histérico-cultural é mais completa ou mais pertinente
que outras, mas as diferentes abordagens referidas
acima refletem que diferentes caracteristicas dos
processos de aprendizagem sdo focadas, valorizadas ou
desconsideradas em cada época e contexto, indicando a
complexidade da questdo. Além de considerar os
diferentes aspectos do processo, também ha
possibilidade de trata-los a partir de pontos de vista da
psicologia, da sociologia, da antropologia, da semibtica,
da filosofia, etc.

Da aprendizagem situada de Lave é preciso
ainda registrar dificuldades de pensar o ensino formal
nesta abordagem, ja que seus estudos versam sobre o
ensino informal. Alguns autores como Matos (2003, p.
5) propdem a compreensio da escola como uma
comunidade. Mas o mais precioso da abordagem de
Lave, além das diretrizes do local, coletivo e pratica, ja
mencionados acima, é a posicdo expressiva que as
questdes dos wvalores, das relagbes de poder e da
identidade ganham nesta abordagem. E ainda uma
perspectiva mais treal de valorizagio de saberes nio
restritos a esfera do saber cientifico.

Notas

I Abreu emprega o termo “expressio concreta”
provavelmente motivada pelo préprio  Vygotsky, que utiliza
algumas vezes esse termo. Ele fala de “imagens concretas
em lugar de pensamentos abstratos” (Vygotsky, 1979, p. 98),
num contexto em que se refere a simbolos e imagens do
pensamento primitivo, do homem primitivo e da crianca; fala
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também de “Todas as palavras, desde a mais concreta a mais
abstrata, surgiam como tendo formado dessa maneira”.(p.
160); e de “acdo concreta” (p. 106). Outros estudiosos da
obra de Vygotsky também usam o termo “concreto” como
Moysés (2003, p. 39, 105) e Smolka, ao se referir “as
condigbes concretas da vida” (2004, p. 40) ou a experiéncias
do cotidiano. Ver Vygotsky, 1979, p. 113-114.

2 Abreu menciona que o conceito de representacio social de
Moscovici ¢ tomado do conceito de representagies coletivas de
Durkheim, mas com alteragio no sentido (Abreu, 1995, p.
33). Das diferengas entre os conceitos, Abreu destaca do
conceito de Moscovici o carater dindmico e heterogéneo,
apontando que “representacdoes multiplas de um mesmo
conceito coexistem dentro dos grupos sociais”, enquanto o
conceito de representagoes coletivas possui um carater mais
estatico e homogéneo. Destacamos, ainda, outras distingdes
desses conceitos, no que diz respeito a intencionalidade e ao
carater politico do conceito que Moscovici propde para
estudar o mundo, tomando por base hierarquias e relagdes de
poder reconhecidas. Quanto a isso, nas representacoes coletivas
ndo aparece a intencionalidade dos agentes, ou seja, ela se
constitui de modo nao-intencional, nao consciente, se da na
pratica de socializagdo que escapa a autonomia dos agentes.

3 Ver Wenger (2001) e Santos (2004).
4 Ver Santos, 1997.
5Ver Pino, 1992.

¢ Ver também Tomaz, V. S. Priticas escolares na geometria e artes:
uma perspectiva situada de transferéncia de aprendizagem. In:
XI EBRAPEM - Encontro Brasileiro de Estudantes de Pos-
Graduacio em Educacio Matematica, 2005, 9., Anais.... Sdo
Paulo: FEUSP. CD-Card.
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