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RESUMO: Neste artigo, temos como propdsito situar o leitor na
complexa discussdo contemporinea relativa a prdticas escolares de
mobiliza¢io de cultura matemdtica. Para isso, numa primeira parte,
procuramos caracterizar algumas perspectivas tedricas bastante di-
fundidas relativas a0 modo de se compreender e explicar essas pra-
ticas. Numa segunda parte, consideramos perspectivas mais recen-
tes e menos ressonantes que vém levantando novos e pertinentes
elementos para a consideragio do problema aqui em foco.

Palavras-chave: Préticas culturais escolares; Educagio Matemdtica
escolar.

SCHOOL PRACTICES OF MATHEMATICAL CULTURE MOBILIZATION

ABSTRACT: The intention of this article is to insert readers in the
complex contemporary discussion related to school practices of
mathematical culture mobilization. For such, in the first part, we try
to briefly characterize some theoretical perspectives that have been
standing out for the way these practices are explained and under-
stood in our country. The second part of the article considers more
recent perspectives related to these practices. Even though these per-
spectives have not been standing out in a significant way in schools,
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they raise new and relevant elements for the consideration of the
problem focused here.

Key words: School cultural practices. School mathematics education.

preciso decretar, definitivamente, a faléncia do grande projeto

psicolégico, de ampla circulagdo e valorizagio na década de

1970, de produgio de teorias gerais da aprendizagem que pu-
dessem funcionar como camisa-de-forca — ou mesmo como mera refe-
réncia — para as prdticas escolares de ensino e aprendizagem ou, como
preferimos denominar, para as prdticas escolares situadas de mobili-
zagdo cultural realizadas por professores e estudantes. Sabemos, hoje,
que tais préticas sao complexas e multicondicionadas. Isso significa que
o esclarecimento e a realizagio de tais prdticas requerem a consideragio
conjugada e simultinea de um conjunto nem sempre identificdvel de
condicionantes sociais, tais como: aqueles relacionados aos sujeitos di-
retamente envolvidos nessas préticas (professores e estudantes); a natu-
reza, caracteristicas e singularidades do objeto cultural (as matemdti-
cas) que estd sendo por elas mobilizado; as caracteristicas comuns e
singulares das institui¢des escolares e dos contextos geopoliticos em que
tais prdticas se realizam (os sistemas educacionais dos diferentes pai-
ses); as naturezas diversificadas dessas préticas (que se manifestam nas
atividades escolares consideradas matemdticas); etc.

Desse modo, o nosso propdsito neste artigo ¢ tentar situar o leitor
na complexidade de um dos eixos da discussao contemporanea relativa
as préticas escolares de mobilizagao de cultura matemdtica. Expressar-
mos este propdsito através de expressdes tais como “prdticas escolares” e
“mobilizacio cultural”, em vez de “ensino” e “aprendizagem”, reflete, tal-
vez, mais do que um desejo, a necessidade de orientarmos nossa discus-
sa0 com base em perspectivas procedentes da teoria da comunicagio,
combinando-as com outras provenientes da antropologia cultural e da
filosofia da linguagem. Menos do que um ecletismo, o didlogo com tais
perspectivas parece sintonizar-se melhor, como veremos, com resultados
de pesquisas relativas as prdticas escolares de mobilizagao de cultura ma-
temdtica nos ultimos 30 anos. Além disso, o fato de, ao longo desses
anos, o termo aprendizagem ter sido adjetivado de muitissimas manei-
ras — aprendizagem mecdnica, aprendizagem significativa, aprendiza-
gem algoritmica, aprendizagem compreensiva, aprendizagem situada,
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aprendizagem critica etc. —, o mesmo ocorrendo com o termo ensino,
pode estar nos sugerindo certo esvaziamento e esgotamento da poten-
cialidade desses termos para um esclarecimento qualitativo mais profun-
do dos elementos que interferem e condicionam a realizagao de prdticas
escolares de mobilizagao de cultura matemdtica. Ou, menos radicalmen-
te, essa necessidade de adjetivagao poderia sugerir que ensinar e aprender
pode significar coisas distintas para perspectivas distintas.

Passemos, entdo, a considerar inicialmente trés perspectivas di-
ddtico-pedagdgicas que parecem ter modificado discursos e prdticas es-
colares de mobilizagao de cultura matemdtica em nosso pais: as pers-
pectivas mnemonico-mecanicistas, as perspectivas empirico-intuitivas e
as perspectivas construtivistas. Num segundo momento, vamos nos
concentrar em perspectivas mais recentes que, ainda que nao tenham
tido ressonincia na escola, levantam novos e pertinentes elementos para
a consideragio do problema aqui em foco.

As perspectivas mnemonico-mecanicistas parecem ter predomi-
nantemente orientado os processos escolares de mobilizagao de cultura
matemdtica na escola primdria, em nosso pais, durante toda a fase im-
perial. Embora a meméria — aqui entendida nio como uma faculdade
ou processo mental, mas como uma caracteristica inerente aos proces-
sos de comunicagio humana e resultante do aperfeicoamento desses
mesmos processos na histéria — seja imprescindivel para a realiza¢io de
todas as atividades humanas, sabemos, entretanto, que o seu papel foi
e continua sendo superdimensionado nos processos escolares de
mobiliza¢io de cultura matemdtica. De certo modo, essa supervalo-
rizagdo da memdria nos processos de aprendizagem humana parece re-
montar a Platio.

Segundo a perspectiva platonica cldssica, seria mesmo inadequado
se falar em uma cu/tura matemdtica, uma vez que objetos matemdticos
ndo sdo vistos, a rigor, como produg¢des propriamente humanas, mas
como objetos pré-existente em um mundo inteligivel — perfeito e imu-
tdvel —, ao qual os seres humanos sé teriam acesso mediante a atividade
da memdria, concebida como faculdade mental. Contudo, talvez tenha
sido menos Platdo, e mais a comunidade de autores europeus de aritmé-
ticas comerciais algoristas — as quais comegaram a ser escritas desde pelo
menos o século X1l — que teriam contribuido para a constitui¢ao e valori-
zagdo escolares de perspectivas mnemonico-mecanicistas até, pelo menos,
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o inicio do século xx. De fato, segundo Souza (1996, p. 19), com es-
sas aritméticas comerciais,

(...) assistiu-se a0 surgimento de uma orienta¢io que romperia com os as-
pectos visuais, manipulativos e concretos no ensino de nimero natural.
(..) as técnicas algoristas de realizagdo das operagdes fundamentais com os
ndmeros naturais, por permitirem operar diretamente sobre os préprios
simbolos ou numerais do sistema, acabaram por tornar supérfluo o uso de
fichas e pedras no 4baco, como também o préprio 4baco. (...) [E dai], o
ensino da aritmética foi adquirindo gradativamente algumas caracteristi-
cas totalmente verbalistas e mecanicistas ao nivel diddtico-metodoldgico
tais como: memorizagao visual da seqiiéncia numérica dos simbolos ou
numerais do sistema hindu-ardbico, memorizagio auditiva da seqiiéncia das
palavras numéricas correspondentes a esses numerais (contagem ou reci-
ta¢do mecinica sem a presenca de objetos contdveis), escrita dos simbolos
do sistema de numeragdo dissociada das quantidades representadas pelos
mesmos e realizagio mecanica dos algoritmos das operacoes fundamentais.

Essa mobilizagao propriamente escolar de cultura numérica — por
meio de autores de aritméticas algoristas —, exclusivamente condiciona-
da por prdticas culturais comerciais e financeiras, nao estava, a rigor, in-
tencionalmente baseada em quaisquer tipos de argumentos de natureza
psicoldgica. Isso porque nem a Psicologia estava ainda constituida como
um campo cientifico autbnomo e nem a especificidade da infincia em
relagao ao mundo dos adultos havia ainda sido invocada como um argu-
mento pedagdgico. Entdo, a justificacio do modo escolar de mobilizagio
de cultura matemdtica, segundo perspectivas mnemonico-mecanicistas,
parecia estar unicamente baseada em argumentos pragmdticos tais como
a rapidez, a comodidade, a precisao dos resultados obtidos nos cdlculos,
bem como a eficdcia das técnicas algoritmicas de cdlculo escrito, com base
no sistema numérico hindu-ardbico em relagio ao cdlculo realizado com
o auxilio de dbacos ou dedos.

O mesmo nio se poderia dizer, entretanto, dos processos escola-
res de mobilizagiao de cultura matemdtica baseados em perspectivas
empirico-intuitivas. Como extensio e desenvolvimento de idéias peda-
gbgicas burguesas, que j4 haviam sido sugeridas em obras de Coménio
e Locke, as perspectivas empirico-intuitivas comegaram a aflorar no sé-
culo x1x — sobretudo na obra de filésofos como John Stuart Mill
(1806-1876) e de pedagogos romanticos como Pestalozzi e Frobel — e
continuaram a se desenvolver no século xx, como, por exemplo, na obra

100 Cad. Cedes, Campinas, vol. 28, n. 74, p. 97-120, jan./abr. 2008

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Antonio Miguel & Denise Silva Vilela

de Maria Montessori. Pode-se afirmar, entio, que essas perspectivas
empirico-intuitivas foram, em grande parte, produzidas sob o condici-
onamento direto de uma educagdo escolar que, cada vez mais, era vista
e reconhecida como necessdria na formagao do cidadio por parte de
quase todos os sistemas escolares de ensino, e cujas caracteristicas fo-
ram concisamente expressas, respectivamente, pelas seguintes palavras

de Diesterweg e Rein (apud Aebli, 1974, p. 8):

Tu partirds da intui¢io, e dela passards ao conceito, do particular ao geral,
do concreto ao abstrato, nio inversamente.

Da intui¢do viva deve o aluno tirar seus conceitos abstratos, pois nada hd
na inteligéncia que ndo tenha estado, antes, nos sentidos.

O livro de Allison Norman Calkins, intitulado Primeiras licoes de
coisas: manual de ensino elementar para uso dos pais e professores, o
qual, segundo Lourenco Filho, foi oficialmente aprovado para uso nas es-
colas normais brasileiras até por volta do ano de 1916, nos atesta que
perspectivas empirico-intuitivas j4 haviam comecado a participar da for-
magao de professores primdrios desde, pelo menos, o ano de 1886 (Sou-
za, 1996, p. 131). No preficio da primeira edigdo brasileira do livro de
Calkins (1886, grifos nossos), o seu tradutor — Ruy Barbosa —, grande
entusiasta do ensino intuitivo, isto é, das licoes de coisas, assim se dirige
aos pais e professores:

Nao pela descripcio oral, mas pela inspeccdo real dos objetos, hd de comegar
o ensino. Por essa inspecgao é que se adquire o conhecimento certo das coi-
sas. O que efetivamente se vé, mais depressa se imprime na memdria, do que
verbalmente expendido ou enumerado cem vezes. (...) Outrossim, disse,
ao cerrar do século dezoito, o grande educador suisso Pestalozzi: — A 0b-
servagdo é absolutamente a base de todo o conhecimento. O que antes de
tudo, pois, se deve ter em mira, na educacio, ¢ habituar o menino a 0b-
servar exacta, e depois a exprimir correctamente o resultado do que observar.

Calkins (1886, p. 296, grifos nossos), por sua vez, na se¢ao de-
nominada “Do niimero” da mesma obra, nos esclarece acerca do modo
como concebia o processo escolar de mobiliza¢ao desse objeto cultural
matematico:

Habilitado o menino a discernir as coisas pela forma e pela cér, entra a ad-

vertir em dois ou mais objectos, ¢ assim recebe a primeira no¢ao de mais de
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um. E o ponto de partida no aprender a numeracio. Em mui verdes anos
se obtem essa idéa rudimentar do numero, a qual, até que a creanga apren-
da a contar, parece limitar-se a um e mais de um. Com o contar objectos se
alargam essas idéas elementares, dando assim a creanga os primeiros pas-
sos no conhecimento do numero. Desde as primeiras tentativas de enume-
rar os objectos, cumpre que comece, pois, a instruc¢io da infincia nos ele-
mentos de arithmetica. As verdadeiras idéas de numero, como as de forma
e cor, pertencem aos factos cuja concepg¢ao devemos principalmente ao sen-
tido da vista. O bom éxito do ensino elementar, neste assumpto, depen-
de da exhibicio real dos objectos. Nao ha theoria de ndmeros, nem decorar
e reproduzir regras abstractas, que infundam jamais a phericia idéas justas
do numero, e a preparem por meio de bases seguras para o conhecimento
pratico da arithmetica.

Estes extratos de Ruy Barbosa e Calkins nos sugerem que, con-
trariamente as perspectivas mnemonico-mecanicistas, as empirico-in-
tuitivas procuraram fundamentar-se em argumentos pedagdgicos base-
ados em uma psicologia empirico-indutivista de cunho associacionista
da aprendizagem matemdtica, e diretamente produzidos sob o condi-
cionamento de prdticas culturais propriamente escolares. O seguinte
depoimento de John Stuart Mill (apud Aebli, 1978, p. 9, grifos nos-

sos) ¢, nesse sentido, ainda mais explicito e convicto:

As verdades fundamentais da ciéncia dos nimeros repousam todas no zes-
temunho dos sentidos. Provamo-las fazendo ver e tocar que um determina-
do ndmero de objetos, dez bolas, por exemplo, podem, diversamente se-
paradas e dispostas, oferecer a nossos sentidos todos os grupos de nime-
ros cujo total ¢ igual a dez (...). Hoje, quando se deseja fazer com que o
espirito da crianga participe do estudo da aritmética, quando se quer en-
sinar os niimeros ¢ nio simplesmente algarismos, procede-se, como acaba-
mos de dizer, pelo testemunho dos sentidos.

Como se percebe, neste ponto de vista empirico-indutivista e
anti-platénico de Mill, percepgao sensorial e experimentagio — e nio
mais exclusivamente memorizagio — passam a constituir elementos bd-
sicos caracterizadores de processos de mobilizagao escolar de cultura
matemdtica. De fato, em seu Sisterma de ldgica dedutiva e indutiva, de
1843, Mill procurou argumentar em favor do ponto de vista de que a
matemdtica seria a mais geral das ciéncias naturais e, do mesmo modo
como o botinico nos forneceria leis sobre as plantas, a matemdtica nos
forneceria leis que seriam vdlidas para objetos de quaisquer naturezas.
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Ponto de vista semelhante foi também apresentado por Pestalozzi (apud
Manacorda, 1989, p. 264-265, grifos nossos), em uma obra denomi-
nada Mae e filho:

As relagoes de nimero e forma constituem a escala natural de referéncia
para todas as impressées que a mente recebe do exterior, para todo o mundo
material e suas propriedades (...). Como ¢ possivel fazer entender  crian-
¢a que dois mais dois s3o quatro, se primeiro nao se mostra isso na reali-
dade? Querer comegar com conceitos abstratos ¢ irracional e prejudicial,
antes que proveitoso.

J4 na obra Como Gertrudes educa suas criancas, Pestalozzi (1936,
p. 186, grifos nossos) detalha esse ponto de vista:

Em meu trabalho comeco dando as criangas, com o Livro das Maes, a
impressdo mais firme das relagoes numéricas consideradas como variagoes
reais de adicionar e subtrair em que se apresentam os objetos que estio &
sua vista. As primeiras tdbuas desse livro contém uma série de objeros que
apresentam & vista do aluno em intuigoes exatas, o conceito de um, dois,
trés, etc., até dez.

Em sintese, para as perspectivas empirico-intuitivas, os objetos da
matemdtica sao concebidos como complexos sensério-perceptuais cujas
propriedades ganhariam legitimidade e significagao pelo testemunho dos
sentidos e pela exploragio experimental indutiva e, desse modo, a cultu-
ra matemdtica poderia ser assimilada 4 cultura cientifica em geral. Como
decorréncia desta forma de se conceber os objetos matemdticos, as préti-
cas escolares de mobilizagao dos mesmos passaram a se pautar no pro-
grama do behaviorismo associacionista, para o qual palavras ou cadeias
de palavras, tais como exploragio se‘morzo—percepmal associagio, imagem
mental e repeti¢io, desempenhariam papéis fundamentais.

Se as perspectivas empirico-intuitivas se insurgiram contra as
mnemdnico-mecanicistas, através da reivindicagdo do papel essencial que
deveria ser desempenhado pela percepeio sensorial em relagio aos da
memorizagdo e verbalismo, a partir da década de 1970, comegam a surgir
as chamadas perspectivas construtivistas, reivindicando o papel funda-
mental da a¢do e da operagio em relagdo ao da percepedo sensorial.

A critica construtivista, no que se referia, particularmente, as pri-
ticas escolares de mobilizagio do objeto nimero natural, centrou-se nos
trés seguintes pontos:
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1 - o ndmero natural nao deveria ser visto como uma propriedade
que se poderia abstrair de conjuntos concretos de objetos fisicos
que se apresentassem A Nossa percep¢ao, mas cOmo uma proprie-
dade da agao que decidirfamos impor aos conjuntos de objetos fi-
sicos e, neste sentido, deveria ser visto muito mais como fruto de
uma abstragdo reflexiva do que de uma abstragao propriamente
empirica;

2 - o de que a compreensio do niimero natural ndo seria uma
questdo de percepgao sensorial, mas, sobretudo, de construcio de
operagoes cognitivas (classifica¢io, ordenagio, abstragio empirica,
abstragdo reflexiva, inclusio hierdrquica etc.) que estariam na base
da construgio histdrica desse objeto cultural;

3 - 0 de que a construgdo dessas operagdes cognitivas suporia, so-
bretudo, a a¢do (concreta ou mental) da crianca, e ndo a observa-
a0 passiva de objetos concretos que se apresentassem a percepgao
sensorial.

Em rela¢io a defesa do primeiro desses pontos, ¢ ilustrativo o ar-
gumento invocado por Kamii (1984, p. 14-15), que se contrapde, clara-
mente, ao argumento empirico-indutivo de Mill, anteriormente referido:

A cor e o peso de uma plaqueta sio exemplos de propriedades fisicas que
estdo nos objetos e podem ser conhecidas pela observacio (...). Contu-
do, quando nos apresentam uma plaqueta vermelha e uma azul, e nota-
mos a diferenca, esta diferen¢a é um exemplo de pensamento 18gico-ma-
temdtico. As plaquetas sio realmente passiveis de observa¢io, mas a di-
ferenca entre elas ndo. A diferenca é uma relagio criada mentalmente
pelo individuo que relaciona os dois objetos. A diferenga nao estd nem
em uma plaqueta e nem ez outra. Se a pessoa nao colocasse os objetos
dentro desta relagao, para ela ndo existiria a diferenca (...). E tdo correto
dizer que as plaquetas vermelhas e azuis sao parecidas, quanto dizer que
elas sao diferentes. A relagdo na qual uma pessoa coloca os objetos é uma
decisao sua (...). Se a pessoa deseja comparar o peso das duas plaquetas,
¢ provdvel que diga que os objetos sdo iguais (em peso). Se, contudo,
quiser analisar os objetos numericamente, dird que sdo dois. As duas
plaquetas sao observdveis, porém sua natureza dual nao é.

J4 em relagdo a defesa do segundo e terceiro pontos da critica cons-
trutivista, ¢ ilustrativa a seguinte argumentagao de Legrand (1974, p.
98 e p. 103, grifos do autor):
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Compreender um nikmero nio é vé-lo, mas “concebé-lo” — sendo que esta
concepgdo supde a possibilidade da abstragao, do engendramento e da
seriagdo. (...) Compreender um niimero supde (...) um ultrapassamento
da aparéncia e a producio da identidade quantitativa para além da di-
versidade das aparéncias percebidas. (...) o essencial, para compreender
um nidmero, nao ¢ de maneira alguma o reconhecimento de uma colecio
individual percebida, mas, em presenca dessa percep¢io, a memdria da
operagio que a engendrou e a imaginagio da operagio que poderd transfor-
md-la em outra colecdo. Psicologicamente, assim como logicamente, o es-
sencial do niimero é portanto operagio e nio percepgio.

Em sintese, para as perspectivas construtivistas piagetianas, a his-
téria da cultura matemdtica ¢é vista como uma histéria universal, etapista,
progressiva e cognitivista dos objetos matemdticos. Universal, porque a
prépria cultura matemdtica ¢ vista como possuidora de uma unidade in-
terna que, embora passivel de transformagao histérica, tende a sé-lo se-
gundo uma orientagdo pré-estabelecida e definida para todos os indivi-
duos, nio tendo os fatores contextuais (geopoliticos, econémicos,
institucionais e situacionais) qualquer poder de alterar esta rota pré-
estabelecida. Etapista, porque, em sua histdria (no singular), a cultura
matemdtica (no singular), freqiientemente assimilada a cultura matemd-
tica dos matemdticos profissionais, passaria, inevitavelmente, pelos estd-
gios seqiienciados. Progressiva, porque subsistiria, entre esses estdgios,
uma rela¢ao hierdrquica organizada segundo uma nogao de progresso que
valoriza as categorias epistemoldgicas de sistematizagdo, estruturagio for-
mal, rigor e generalidade no processo de construgao da cultura matems-
tica. E cognitivista, porque uma ‘histdria construtivista’ da cultura mate-
mdtica visaria, sobretudo, a constitui¢ao das operages cognitivas que tzveram
de ser produzidas em cada uma das etapas desse processo evolutivo (ain-
da que nio linear ou continuo) da cultura matemdtica.

A seguir, vamos caracterizar os novos rumos que vém tomando
os estudos relativos a essas préticas.

O problema da origem e natureza das fungoes psiquicas, do modo
como foi investigado e explicado pelo construtivismo piagetiano, é abor-
dado de uma maneira diferente pelas perspectivas neo-vigotskianas con-
temporineas, para as quais essas fun¢des sio vistas como tendo uma ori-
gem social e como sendo histérico e culturalmente referenciadas.

Nas formulagoes de Vigotski sobre o desenvolvimento cognitivo, o
signo ¢ concebido como um instrumento mental constitutivo do sujeito
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e os mecanismos psicoldgicos deixam de estar restritos a esfera orginica,
passando também a operar na esfera do simbélico.

Entretanto, para alguns pesquisadores que investigam a educagao
matemdtica na atualidade, essa perspectiva nao permitiria compreender
porque uma pessoa bem sucedida em lidar com certo tipo de conheci-
mento em uma prética social teria dificuldades em lidar com esse mes-
mo conhecimento em outras. Ela nio explicaria, especificamente, a difi-
culdade de se estabelecer “pontes” entre a matemdtica escolar e outras
matemdticas mobilizadas em atividades nio-escolares. Por exemplo, a
obra Na vida dez, na escola zero (Carraher & Schiliemann, 1988) apre-
senta uma investigagao sobre o descompasso entre o desempenho mate-
midtico de criangas na escola, na rua, ou em ambientes profissionais
(marcenaria, feiras, constru¢ao civil, comércio itinerante). Com base nos
resultados das investigagoes apresentadas, seus autores se perguntam por
que aquelas criangas que realizam operagoes diversas em suas situagdes
de trabalho sao mal sucedidas na escola quando realizam operagoes arit-
méticas semelhantes. A hipdtese que surge é que isso ocorreria devido
aos diferentes propdsitos, regras e valores especificos associados a cada si-
tuagdo. Alguns pesquisadores tentam lidar com essa aparente contradi-
¢ao sugerindo que o desempenho em matemdtica nao se explicaria, pelo
menos no exclusivamente, por meio da recorréncia a estdgios fixos e or-
denados de desenvolvimento cognitivo e tampouco poderia ser melhora-
do trazendo-se “problemas reais” para a escola. Tais pesquisadores procu-
ram voltar a sua atengdo para a natureza dos sistemas usados como
mediadores no ato de realizagio de operagoes aritméticas, por uma mes-
ma pessoa, nas diferentes prdticas sociais em que esses cdlculos sio re-
queridos, bem como para os propésitos e valores envolvidos em cada uma
dessas prdticas.

Abreu (1995, p. 29), por exemplo, propoe considerar a matemd-
tica, nao como um conjunto unico, coerente e unificado de conhecimen-
tos, visto de modo uniforme por todos, e em todas as situagdes, mas
como um conjunto varidvel de conhecimentos que pode ser representa-
do de diferentes maneiras, por diferentes individuos, nas diferentes pra-
ticas em que esses conhecimentos sao utilizados. Nesta perspectiva, esta
autora procura, por meio do conceito socioldégico de representagio social,
integrar os aspectos cognitivos, afetivos e axioldgicos envolvidos na ativi-
dade matemdtica em diferentes préticas sociais. Assim, para ela, os valores
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seriam indissocidveis da cognicio e o desempenho na aprendizagem ma-
temdtica dependeria nio sé de elementos mediadores, mas também de
propésitos, valores e regras que a eles sempre se agregariam. E no que
diz respeito aos significados que se constituem em diferentes prdticas de
mobilizacio escolar de cultura matemdtica, poderfamos dizer que nio sao
necessariamente Unicos, nem definitivos ou convergentes.

Jd para Walkerdine (2004, p. 113-114), teorias genéricas do de-
senvolvimento cognitivo, que estipulam estdgios em uma seqiiéncia fixa
que leva do raciocinio pré-légico ao raciocinio légico matemdtico, funci-
onariam muito bem em contextos especificos como aquele em que tais
teorias se desenvolveram, quais sejam, os de familias européias aristocrd-
ticas ou burguesas. Contudo, para esta autora, justamente aqueles que
s30 acusados de ndo serem capazes de alcancar certo estdgio de desenvol-
vimento cognitivo — como, por exemplo, criangas de classe trabalhadora,
pobres, negros, indios etc. —, levariam a questionar este quadro de inter-
pretagdes e a sugerir que as questoes de valores de diferentes classes soci-
ais, a influéncia da pobreza e da riqueza no modo de compreensio de
um problema matemdtico e o tipo de opressao e exploragio a que as cri-
ancas sio submetidas influiriam diretamente no aprendizado.

Pensamos que, quando significados, valores e prdticas passam a
ocupar o cendrio dos estudos educacionais, a consideragao do problema
das préticas escolares de mobiliza¢ao de cultura matemdtica nio pode
mais ficar restrita 2 dimensdo cognitiva:

Aparentemente, aprendemos na escola nio somente a resolver operagoes arit-
méticas, mas também atitudes e valores relativos ao que é apropriado em ma-
temdtica. A matemdtica, aprendemos implicitamente, é uma atividade
que se pratica por escrito, ¢ algo para aqueles que vao a escola. E esta é
uma forma apropriada de resolver problemas. Esta ideologia nio apenas
inibe o cdlculo oral, mas também desvaloriza esse tipo de saber popular que
ndo tem lugar na escola e também nio pode ser reconhecido num sistema de
promogio em que todas as avaliagies sio feitas por escriro. (Carraher &
Schiliemann, 1988, p. 65 e 66, grifos dos autores)

Chervel (1990, p. 184) questiona abordagens que nao consideram
o papel disciplinador da escola. A fun¢io da escola de transmitir contet-
dos cientificos, além de ocultar a criago de contetidos préprios, mascara-
ria, segundo este autor, seus aspectos disciplinadores mais amplos:
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(...) desde que se reconhega que uma disciplina escolar comporta nio so-
mente as préticas docentes da aula, mas também as grandes finalidades que
presidiram sua constitui¢io e o fendmeno de aculturagio de massa que ela
determina, entdo, a histéria das disciplinas escolares pode desempenhar um
papel importante nao somente na histéria da educagao, mas na histdria
cultural.

Muitas das reflexdes educacionais baseadas na perspectiva sécio-
cultural podem ser pensadas tomando-se como referéncia o pensamen-
to filoséfico do segundo Wittgenstein.! Esta relagdo se justifica porque
as perspectivas de mobilizagdo cultural escolar associadas ao referencial
sécio-cultural se mostram criticas em relagao: a uma concepgio de
apropriacao cultural escolar como derivando-se diretamente de uma
impressao sensorial; a linguagem como um sistema de signos ligados a
principios universais de raciocinio; a linguagem como representagao do
pensamento que, por sua vez, seria a representagao do mundo. Além
disso, a suposta falta de significado da matemdtica escolar para os es-
tudantes vem sendo considerada um problema central da aprendiza-
gem, e a abordagem wittgensteiniana da questao da significagao, por
sua vez, nos parece elucidativa para pensar esse tema.

Para argumentarmos em favor da potencialidade de tomar con-
ceitos de Wittgenstein para se pensar a questao da mobilizagao escolar
de cultura matemdtica, vamos nos centrar, sobretudo, na concepgao de
aprendizagem situada de Lave, que se inspirou em perspectivas tedricas
de diversas dreas. Santos (2004, p. 13-22; 198-220) sugere associar
algumas nogoes relativas a concepgio de aprendizagem situada, tais
como as de prdtica, usos e significados, a conceitos de Wittgenstein, tais
como os de jogos de linguagem, semelhangas de familia e formas de vida.

No 4mbito da filosofia, associado ao que costuma ser denomina-
do de virada-lingiiistica, pode ser identificado um movimento de
desconstru¢ao da universalidade e eternidade dos fundamentos do co-
nhecimento. O fundamento para o conhecimento nio é mais buscado
nem no objeto e nem no sujeito, mas nas prdticas semidticas, ou me-
lhor, nos jogos de linguagem. Na perspectiva filoséfica de Wittgenstein,
o pensamento nao ¢ visto como uma entidade mental ou abstrata, mas
como um conjunto de proposi¢des que sao projetadas na realidade
(Glock, 1998), de modo que o que costumamos denominar realidade
¢ algo indissocidvel dos jogos de linguagem e sé perceptivel por prdti-
cas semioticas:
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(...) nosso conhecimento nio consiste num espelhamento imediato das coi-
sas externas, mas na constru¢ao de “narrativas” e “interpretagdes” que sao,
por sua vez, sistemas de simbolos que ordenam e categorizam a experiéncia.
Estas versoes sao plurais, prestam conta a formas diversas de construgao e se
esgotam com a mesma freqiiéncia com que se corrigem e renovam. (Silva Fi-

lho, 2003, p. 2)

Essa mudanga de referencial ¢ fundamental para se compreen-
der as matemdticas como construgdes sociais de grupos que possuem
suas prdticas especificas de linguagem e atividades e usam-nas para or-
ganizar suas experiéncias no mundo. Para Wittgenstein, a estrutura da
linguagem estrutura a realidade. Nessa concepgio, as matemdticas,
como parte dos repertérios gramaticais de diferentes comunidades de
prética, indicariam as condi¢des de sentido ou, como diz Barton
(1998, p. 13-14), os sistemas de comunicagio e significados dessas di-
ferentes comunidades, ou seja, aquilo que lhes ¢ 1ntelig1’vel Por um
lado, os jogos de linguagem organizariam as experlenaas, por outro,
nesses diferentes jogos, estaria expresso o que ¢ significativo em dife-
rentes formas de vida: ‘o que existe’ estd expresso na linguagem.

A idéia de norma, isto é, de seguir uma regra, em Wittgenstein, é
importante para se entender a sua concepgao normativa das atividades
matemdticas. Sobre isso, Glock (1998) explica que, apesar de sua apa-
réncia descritiva, o papel das matemdticas ¢ normativo: nada que contra-
rie as regras pode ser considerado uma descrigdo inteligivel da realidade.
Essas regras estdo profundamente enraizadas no que Wittgenstein cha-
mou de formas de vida. As regras conduzem, de certa mane1ra, os modos
de proceder, sem que seja preciso uma decisio consciente. E importante
observar que essas regras nio sao fixas, tnicas, definitivas ou eternas. O
emprego de uma palavra, por exemplo, pode ser ou nio limitado por
uma regra. Nao somos obrigados pelas regras, mas agimos em conformi-
dade com elas: “Uma regra se apresenta como um indicador de dire¢ao”,
diz Wittgenstein (1979, p. 21, §29). A forca das regras nos impulsiona
a manifestar o cardter necessdrio da matemdtica. A necessidade légica indi-
ca que nao podemos conceber uma nova visao por for¢a do hdbito ou da
inutilidade que situa¢des contrdrias teriam em nossas formas de vida:

A necessidade ¢, antes, o resultado de convengdes a respeito dos usos das ex-
pressoes lingiifsticas quando esses usos tém raizes profundas em nossas formas
de vida — e quando, por razdes circunstanciais e empiricas, nao foram previs-
tos usos para as expressoes que lhe s3o contrérias. (Moreno, 1993, p. 36-7)
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Orientados por regras, fazemos diversos usos de uma mesma pa-
lavra, isto ¢, uma palavra pode ser usada com significados muito dife-
rentes em situacoes diferentes. E dentro dos jogos de linguagem que as
palavras adquirem significados, quando operamos com elas numa situ-
agao determinada, e nao quando simplesmente as relacionamos as ima-
gens que fazemos delas:

Qual o significado de uma palavra?, pergunta-se, entdo, Wittgenstein.
Essa pergunta, diria ele, é mal formulada, uma vez que sugere uma tni-
ca e definitiva resposta; na verdade hd vdrias respostas para ela, sendo
que cada uma tomard como apoio uma situacio determinada de empre-
go das palavras, isto ¢, aquilo que Wittgenstein denomina um “jogo de
linguagem”. Essa expressao procura salientar, com a palavra “jogo”, a im-
portincia da praxis da linguagem, isto é, procura colocar em evidéncia,
a titulo de elemento constitutivo, a multiplicidade de atividades nas quais
se insere a linguagem; concomitantemente, essa expressio salienta o ele-
mento essencialmente dindmico da linguagem — por oposi¢io, como ve-
mos, 2 fixidez da forma [dgica. (Moreno, 2000, p. 55)

Entdo, a idéia nio ¢ procurar o significado em alguma realidade
independente de uma palavra, mas no seu uso: “E sé na aplicacao das
palavras que se mostra o uso que ¢ feito do conceito e, por conseguinte,

seu sentido” (Gottschalk, 2004, p. 315).

Assim como os jogos de linguagem sio constituidos por ativida-
des guiadas por regras, também governam o funcionamento dessas ati-
vidades e as constituem. Uma palavra da linguagem, por exemplo, jogo,
nao é um termo univoco, mas com significados diferentes, ainda que
relacionados (Glock, 1998). Os diferentes significados de jogo se rela-
cionam pelo conceito wittgensteiniano de semelhangas de familia, con-
ceito este que se opde a um sentido essencialista e referencial da lin-
guagem. Na diversidade desses significados pode nio haver algo
comum em todos os usos. Entretanto, se houver algo comum, as se-
melhangas no convergem para uma esséncia do termo, para um dnico
trago definidor comum, mas para uma “complexa rede de semelhancas
que se sobrepdem e se entrecruzam, do mesmo modo que os membros
de uma familia se parecem um com os outros sob diferentes aspectos
(compleigao, feigoes, cor dos olhos)” (Glock, 1998, p. 325).

Os usos sdo aprendidos, eles ndo emergem naturalmente e, assim
como as regras, a gramdtica e a linguagem nao sao fixas, nem rigidas e
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nem eternas. Num aforismo de Wittgenstein (1980, p. 110), ele coloca
essas diversas possibilidades de resposta em analogia com a idéia de jogo:
“Numa conversa: uma pessoa atira uma bola; a outra nio sabe se deve
atird-la de volta ou atird-la a uma terceira pessoa, ou deixd-la no chio,
ou apanhd-la e pd-la no bolso etc.”.

Assim como devemos conhecer qual é o jogo para entio jogar a
bola conforme a regra, o desempenho escolar de uma crianga no cdlculo
mental ou escrito depende nio s6 dela saber fazer as operagoes, mas de
conhecer o jogo de linguagem no qual se requer que essas operagdes sejam
realizadas e as regras definidas pela forma de vida instauradora desse jogo.
S6 assim é possivel que a crianga produza a resposta correta,” entre as
diversas possiveis.

Na discussao acerca dos significados associados a prdticas escola-
res de mobiliza¢io de cultura matemdtica, Lins e Gimenez (1997, p.
17, grifo nosso) tomam como questio de fundo a desconexio e a au-
séncia de didlogo entre a matemdtica que se aprende na escola e a que
denominam matemdtica da rua:

A breve olhada para as diferencas entre a aritmética da rua e a escolar su-
gere que cada uma delas envolve seus préprios significados e suas pré-
prias maneiras de proceder e avaliar os resultados desses procedimentos,
e sugere que essas diferencas acabam constituindo legitimidades, pois do
mesmo modo que a escola proibe os métodos da rua — em geral chama-
dos de informais, e dizendo que sao de aplicagio limitada —, a rua proi-
be os métodos da escola, chamando-os de complicados e sem significa-
dos, e dizendo que nao sio necessdrios na rua.

Segundo esses autores, essa desconexdo poderia ser amenizada tra-
zendo-se, para a escola, a matemdtica da rua e os significados a ela associ-
ados. Sugerem que a escola poderia se apropriar da matemdtica “das coi-
sas reais” produzida na rua para garantir maior significado 2 matemdtica
escolar: “O certo é que possuimos experiéncias de pesquisas suficientes
para afirmar que ¢é possivel chegar a conteidos com base em experiéncias co-
tidianas bem organizadas pela atividade escolar” (Lins & Gimenez, op.
cit., p. 57, grifo do original).

Essa tentativa de estabelecimento de didlogo entre a escola e a

rua parece também ser recomendada por Schliemann (apud Carraher
& Schliemann, 1988, p. 99):
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Quando a experiéncia didria é combinada com a experiéncia escolar ¢
que os melhores resultados sio obtidos. Isto nio significa que os
algoritmos, férmulas e modelos simbdlicos devam ser banidos da escola,
mas que a educa¢io matemdtica deve promover oportunidades para que
esses modelos sejam relacionados a experiéncias funcionais que lhes pro-
porcionem significado.

Entendemos, no entanto, que os significados matemdticos associ-
ados a esses dois contextos — o escolar e o da rua —, por estarem ancora-
dos em diferentes jogos de linguagem, nao convergem para uma essén-
cia. Mantém, entretanto, no mdximo, como diria Wittgenstein, semelbangas
de familia. Para ele, através da linguagem, ¢ possivel realizar descri¢oes
gramaticais dos conceitos, a fim de se ter presente outros modos possi-
veis desses conceitos operarem em diferentes jogos de linguagem:

A descrigio gramatical cumpre uma fungio terapéutica, enquanto, por
meio de comparagdes com outras expressoes lingiiisticas tomadas de jo-
gos de linguagem muito diferentes, mostra e esclarece as semelhancas de
conjunto e de detalhe entre os diversos usos das palavras; evita, assim, a
“dieta unilateral” de imagens exclusivistas. Passamos a ver, claramente,
que a verdade e a necessidade dos enunciados matemdticos ndo expri-
mem fatos nem esséncias matemdticas. Exprimem, pelo contrdrio, nossa
“atitude” (Einstellung) em face de técnicas de célculo e ao uso que fa-
zemos dos ntimeros. (Moreno, 1993, p. 39)

Essa descri¢ao gramatical afasta a concepgao wittgensteiniana de
matemdtica de outras que a consideram em uma perspectiva absolutista:
“Por que eu nao deveria dizer que o que chamamos de matemdtica é uma
familia de atividades com uma familia de propdsitos?” (Wittgenstein,
1980, p. 228).

Nessa perspectiva que nos tem inspirado, quando falamos em pro-
cessos de mobiliza¢ao de cultura matemdtica, deixamo-nos de nos referir
a matemdtica como um corpo homogéneo e universal de conhecimentos
e passamos a falar em matemdticas no plural. E tais matemdticas passam
a ser vistas como aspectos de atividades humanas realizadas com base em
um conjunto de préticas sociais, tais como aquelas realizadas pelos ma-
temdticos profissionais, pelos professores de matemdtica, pelas diferentes
comunidades constituidas com base em vinculos profissionais, bem como
pelas pessoas em geral em suas atividades cotidianas. Exemplos de estu-
dos nessa dire¢ao sao aqueles que vém sendo realizados por Jean Lave e
seus colaboradores.
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Em oposi¢ao a concepgao de que algumas formas de conheci-
mento poderiam ser universalmente mobilizadas em qualquer situagao
de aprendizagem, assim como em oposi¢ao a idéia de que em uma si-
tuagio definida de aprendizagem as demais situagoes e atividades esta-
riam radicalmente separadas, nio relacionadas e inacessiveis, Lave de-
fende que a aprendizagem matemdtica estd condicionada nio sé pelas
situagbes em que efetivamente ocorre, como também pelo fato de uma
mesma situagdo ser subjetivamente experienciada de formas diversas
pelos diferentes sujeitos:

As diferentes situagbes, inclusive as variadas ocasi6es subjetivamente
experienciadas como a “mesma”, sdo, em vez disso, consideradas aqui
como transformagoes de meios de estruturagio, que assumem uma forma
concreta pela articulagao mutuamente constitutiva, e cujo peso relativo
varia de lugar para lugar e de tempo a tempo. (Lave, 2002, p. 97, grifo
da autora)

A teoria da aprendizagem situada de Lave tem como ponto de
partida resultados de pesquisas que indicam nio haver transferéncia
cultural entre préticas situadas distintas, nelas incluidas as préticas es-
colares mobilizadoras de cultura matemdtica:

(...) praticamente nenhum problema em uma loja ou na cozinha foi re-
solvido sob forma do algoritmo escolar. As regras de transformagio (que
eliminam aproximagdes algoritmicas para fragoes e decimais) nio sio
transferidas, como também nio o sdo as nota¢oes de posicoes fixas (j4 que
l4pis e papel ndo sdo utilizados), os cdlculos, a trigonometria, a 4lgebra
etc. De fato, a questdo deveria ser: “existe algo que ¢ transferido?”. (Idem,

ibid., p. 66)

Nio s6 o que se aprende na escola ndo ¢ transferido para préticas
situadas nao-escolares, como também, inversamente, matemdticas mo-
bilizadas por prdticas nao-escolares nao sao transferidas para a escola.

Segundo os resultados apresentados em Na vida dez, na escola zero,
por exemplo, os sujeitos ligados as atividades profissionais em questao,
mesmo nio tendo escolaridade, realizaram, com sucesso e eficiéncia, em
seus ambientes profissionais, prdticas que envolviam matemdtica, ao mes-
mo tempo em que alunos do ensino regular freqiientemente apresenta-
vam dificuldades para resolver, com seus conhecimentos escolares, um
problema constituido em situagbes extra-escolares.

Cad. Cedes, Campinas, vol. 28, n. 74, p. 97-120, jan./abr. 2008 113

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Prdticas escolares de mobilizagao de cultura matemdtica

A niao transferéncia cultural entre situagoes é explicada por Lave
pelo conceito de meio de estruturacio, entendido como a forma especi-
fica que uma prética mobilizadora de cultura matemdtica adquire na
atividade situada da qual participa:

(...) as atividades situadas proporcionam campos para a agio que se
estruturam mutuamente. De fato, tais recursos podem provir nio sé da
memdria da atuagio pessoal, mas da prépria atividade, em relago com
a situagdo, tomando forma na interse¢ao de multiplas realidades produ-
zidas no contflito e criando valores. (Lave, 2002, p. 67)

A aprendizagem situada ressalta o fato de que o processo de apren-
dizagem seria regulado pelo meio que estrutura a prdtica, em uma situa-
¢ao especifica. Isto ¢, na perspectiva de Lave, a cultura se constituiria no
agir in situ (idem, 1996, p. 111).

E interessante destacar ainda, no que diz respeito 4 forma como
Lave concebe a aprendizagem situada, a oposic¢ao entre, por um lado,
matemdtica como produto — a qual, no contexto da obra desta autora, se
associa 2 matemdtica académica, formal e normativa ou, entio, 2 mate-
mdtica como dominio de conhecimento — e, por outro lado, matemdtica
como processo, a qual se manifesta nas atividades matemdticas do pro-
fessor, do académico ou do leigo em situagbes cotidianas, isto ¢, mate-
mdtica tal como ¢ mobilizada por diferentes préticas associadas a dife-
rentes atividades situadas:

Inicialmente, uma distingdo deve ser feita entre matemdtica usada na pré-
tica e a matemdtica concebida como um sistema de proposigoes e rela-
¢oes (um “dominio de conhecimento”). O termo “dominio de conheci-
mento” conota um corpo de conhecimento estruturado enguanto tal, um
“espaco conceitual” limitado. De fato, essa abstragio permitiu e legiti-
mou as andlises de processos de solu¢ao de problemas, como se eles fos-
sem versoes insuficientemente realizadas ou simplificadas de uma supos-
ta estrutura de conhecimento. (Lave, 2002, p. 66, grifos da autora)

Além das especificidades que caracterizam a aprendizagem situa-
da, importa aqui destacar que a aprendizagem em Lave nio ¢ encarada
como um processo de adquirir saber, de memorizar procedimentos ou
fatos, mas ¢ considerada como uma forma evolutiva de perten¢a, de ser
membro, de se tornar como (Santos, 2004, p. 27). Neste sentido, apren-
der estd intimamente ligado a idéia de comunidade:
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Ao situar o conhecimento (e a aprendizagem) em comunidades de prd-
tica — “uma comunidade de prdtica ¢ uma condigio intrinseca para a
existéncia de conhecimento” (Lave & Wenger, 1991) — evidencia-se a
a¢io como insepardvel da vida da comunidade que a desenvolve, tornan-
do possivel ligar os individuos as comunidades, assim como o cognitivo

ao social. (Idem, ibid., p. 323-324)

A expressao comunidade de prdtica foi cunhada por Jean Lave e
Etienne Wenger para designar um sistema de atividades realizadas por
um grupo de pessoas que compartilham compreensées sobre aquilo que
fazem e sobre os significados dessas a¢does no Ambito da comunidade
(Wenger, 2001). E importante observar a ressalva feita por Wenger, ao
juntar os termos comunidade e prdtica para gerar a expressao comunida-
de de prdtica, de que nem toda comunidade pode ser definida pela prd-
tica ou realiza uma prdtica que lhe seja especifica, assim como nem toda
prética pode ser caracterizada como sendo a propriedade de uma co-
munidade claramente especificdvel. A fim de preservar este autor de
qualquer tentativa de aproximd-lo de perspectivas pragmdticas ou de
uma concepgao pragmdtica de prdtica, é importante ainda especificar
o modo como ele concebe esse termo na cunhagem da expressao comu-
nidade de pritica:

O conceito de prética conota fazer algo, mas nio simplesmente fazer algo
em si mesmo e por si mesmo; ¢ fazer algo em um contexto histérico e so-
cial que outorga uma estrutura e um significado ao que fazemos. Em ter-
mos gerais, o emprego que faco aqui do conceito de prdtica nao perten-
ce a nenhum dos lados das dicotomias tradicionais que separam a a¢io
do conhecimento, o manual do mental, o concreto do abstrato. O pro-
cesso de participar em uma prdtica sempre implica que toda pessoa atue
e conheca a0 mesmo tempo. Na prdtica, a chamada atividade manual
nio ¢ irreflexiva e a atividade mental n3o ¢ incorpdrea. E nenhuma de-
las ¢ o concreto solidamente evidente, nem o abstrato transcenden-
talmente geral (...). Algumas comunidades se especializam na producio
de teorias, mas isso também é uma prética. Portanto, a distin¢do entre o
tedrico e o prético se refere a uma distingdo entre empreendimentos e
nio a uma distin¢io fundamental entre as qualidades da experiéncia e o
conhecimento do ser humano. (Wenger, 2001, p. 71-72)

Sempre com ressalvas, é possivel estabelecer uma relagao entre
alguns conceitos de Wittgenstein aqui apresentados e aqueles presen-
tes na nogio de aprendizagem situada, no que diz respeito a nogio de
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regra e do foco nas prdticas, em detrimento de um dominio de conheci-
mento independente dos usos, associados a esséncias fixas pré-determi-
nadas. Na idéia de aprendizagem como um processo de ser membro, de
tornar-se como, percebemos duas caracteristicas importantes, distinguiveis
no plano teérico, quais sejam, a de compartilhar regras e a de identidade
coletiva. E neste primeiro aspecto que os conceitos wittgensteinianos nos
parecem especialmente elucidativos. Isso porque, para ele, nao importa
o que estd por trds das aparéncias e das determinagoes independentes das
préticas, como, por exemplo, supostos processos mentais que acompa-
nhariam a aprendizagem. Importa, sim, o que estd manifesto, o que pode
ser analisado nas diferentes mobilizacoes, isto é, nos diferentes usos de
expressoes lingiiisticas. Quanto a identidade coletiva, ligagdes mais sutis
poderiam ser pensadas. A principio, a idéia de comunidade pode ajudar
mais na tematiza¢io deste conceito.

A idéia de comunidade traz explicita a no¢do de aprendizagem
como um fenémeno de um grupo social, ¢ nio simplesmente como um
processo individual de conhecimento. Isso significa que, para Lave, as
préticas de mobiliza¢o de cultura matemdtica sdo sempre vistas como
referenciadas e condicionadas por atividades sociais situadas no tempo
e no espago, realizadas por comunidades de prdtica determinadas.

Ainda que os estudos realizados por Lave incidam sobre préticas
nio-escolares que mobilizam cultura matemdtica, eles nos parecem de
grande valia para se entender também as prdticas tipicamente escola-
res. Além disso, eles nos abrem a possibilidade de se investigar os pro-
cessos escolares a partir de novos elementos quase sempre ausentes nos
estudos de natureza psicoldgica acerca da aprendizagem escolar e tam-
bém aqueles relativos a formagio de professores, quais sejam, os refe-
rentes a valores, a identidades e a relagdes de poder.

Finalizando, percorrendo diferentes perspectivas relativas as pré-
ticas de mobiliza¢ao de cultura matemdtica que procuramos pdr em
evidencia neste artigo, observamos que cada uma delas enfatiza deter-
minados aspectos, tais como: a memorizagao; o papel dos sentidos; o
papel da agio efetiva ou reflexiva sobre objetos concretos ou abstratos;
o papel da interagao dialégica no enfrentamento de uma situagio-pro-
blema; a produgio de significados as formas simbdlicas associadas a
cultura matemdtica; o cardter normativo dos objetos da cultura mate-
mdtica; a natureza cultural dos elementos mediadores no processo de
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producao de significados aos objetos da cultura matemdtica; o papel
dos valores associados as préticas de mobilizagao de cultura matemdti-
ca; o cardter situado dessas préticas etc.

Estas diferentes perspectivas nio siao aqui vistas nem como com-
plementares, nem como incomensurdveis, nem como constituindo um
processo evolutivo e nem como passiveis de serem substituidas uma pela
outra. Elas nos sugerem que as prdticas escolares de mobilizagao de cul-
tura matemdtica constituem fendmenos complexos, o que significa que
elas podem ser estudadas em diferentes aspectos, concebendo-se cada um
deles de diferentes maneiras. Mas essa complexidade ndo se esgota nisso.
Ela significa ainda que o estudo de um aspecto nao deveria ser realizado
desconsiderando-se o fato dele ser condicionado e também condicionar
os demais elementos que envolvem esses processos. Assim, nio seria
conveniente estudar prdticas de mobiliza¢ao escolar de cultura mate-
mdtica por parte de estudantes desconsiderando-se o fato de serem tais
prdticas também condicionadas pelas prédticas correspondentes de seus
professores e vice-versa. Além disso, os aspectos mutuamente condicio-
nadores dessas prdticas estao todos, e sempre, em processo de transfor-
magdo e nao estao dados a priori e definitivamente. Isso significa que,
em cada época e contexto, alguns deles se tornam supérfluos, outros se
manifestam e outros, ainda, mudam as suas caracteristicas ou passam a
ser vistos de outra forma. E por isso que objetos da cultura matemdtica
ora s3o vistos como sendo de natureza mnemdonica, ora perceptiva, ora
operatdria, ora simbdlico-cultural, ora normativa etc., 0 mesmo ocorren-
do com as suas prdticas escolares ou nao-escolares de mobilizagao. Nesse
sentido, um dos fatores que nao chegamos aqui a destacar, mas que co-
meca a se manifestar em alguns estudos contemporaneos, ¢ o que diz
respeito a importancia da consideracdo das relagies de poder como um ele-
mento constitutivo dos processos escolares e nao-escolares de mobilizagio
cultural. Essas relagoes de poder se manifestariam em todos os niveis e
momentos das relagdes interpessoais, intra e interinstitucionais. Outro
fator que costuma ser pouco enfatizado pela maior parte das perspecti-
vas aqui apresentadas, mas que, cada vez mais, aparece como um ele-
mento condicionador significativo é a natureza e as finalidades sociais da
instituicdo na qual esses processos ocorrem. Nesse sentido, falar em ma-
temdtica escolar, em vez de simplesmente matemdtica, ou em educagio
matemdtica escolar, em vez de simplesmente educa¢ao matemdtica ou,
ainda, em préticas escolares mobilizadoras de cultura matemdtica, em vez
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de simplesmente prdticas mobilizadoras de cultura matemdtica, comega
a se tornar um fator imprescindivel para a identificagdo e interpretagao
da diversidade e da identidade culturais e, conseqiientemente, para a
andlise de préticas culturais situadas.

Recebido em dezembro de 2007 e aprovado em marco de 2008.

Notas

1. Ao segundo Wittgenstein estdo associadas as obras do filésofo posteriores ao Tratactus
Logico-Philosophicus.

2. “As palavras ‘certo’ e ‘errado’ sdo usadas no ensino do proceder segundo uma regra. A pa-
lavra ‘certo’ faz o estudante seguir, a palavra ‘errado’ fd-lo voltar atrds” (Wittgenstein, 1978,
p. 343).
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