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Até hd pouco tempo a Matemadtica era vista como uma disciplina independente do
contexto sécio-cultural. Como destaca D’ Ambrésio (1993) “O pensamento domi-
nante fala da precisdo absoluta da Matematica, sem qualquer relacionamento mais
fntimo com o contexto sécio-cultural e muito menos politico, e portanto intocavel
por fatores outros que a prépria dindmica interna da Matemdtica.” (p. 7). Era
esperado que a crianga que aprendia um conceito matematico na escola estaria apta
a aplicd-lo em diversos contextos, uma vez que os principios l6gicos envolvidos
eram os mesmos. A facilidade ou dificuldade na aprendizagem da Matematica era
atribuida as estruturas cognitivas. Esta abordagem foi aceite enquanto os estudos da
aprendizagem e desenvolvimento cognitivo foram conduzidos na cultura ocidental
com criangas escolarizadas, em situagdes de pesquisa, de uma maneira geral
experimentalmente controlada, tipo “laboratério”. No entanto, quando a Psicologia
saiu do “laboratério” e comegou a analisar a aprendizagem em contextos sécio-
culturais diversificados os pressupostos anteriores tornaram-se problemadticos (veja-
se por exemplo o estudo cldssico de Gay e Cole, 1967). A Matemitica passou a ser
vista como uma forma de saber ligada a contextos sécio-culturais e sua aprendiza-
gem como dependente desses contextos (Bishop, 1988; Carraher e outros, 1988;
LCHC, 1983; Lave, 1988).

Com a conceptualizagio da Matematica como um saber de natureza sécio-
cultural vérias questdes vieram a tona. Questionou-se o etnocentrismo da abordagem
metodolégica dominante e surgiram dividas sobre a validade dos instrumentos de
pesquisa utilizados. Psicélogos (Carraher e outros, 1988; Saxe, 1982, 1990) e
antrop6logos (Brenner, 1985; Lave, 1988) comecaram a tentar entender a aprendi-
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zagem e o0 uso da Matemética em contextos extra-escolares. De inicio ficaram
surpresos ao verificarem que crian¢as com dificuldades na matematica escolar eram
extremamente competentes ao usar matematica em outras praticas da vida cotidiana
(Carraher, 1988). A abordagem tedrica da Psicologia do Desenvolvimento baseada
em Piaget ndo ajudava a compreender essa situagio (veja-se por exemplo o
depoimento de Michael Cole, 1977) e assim surgiu o impulso para o desenvolvimen-
to da abordagem sécio-cultural da cognigdo (LCHC, 1983; Rogoff e Lave, 1984;
Saxe, 1990). O conhecimento matematico passou a ser conceptualizado em termos
de sistemas de representagio de natureza cultural’ e os estudos da cognigdo centrados
no entendimento da forma como cada sistema especifico mediava a cogni¢do
humana.

Cognicdo situada e aprendizagem situada foram os termos escolhidos para
explicar a variagio no desempenho da mesma pessoa entre os diversos contextos
(Lave, 1988). Ou seja, acognigio passou a ser estudada em fun¢fo das relagbes entre
meétodos, estratégias e contextos. Por exemplo, os estudos de Carraher e outros
(1988) investigaram os métodos e estratégias usados por criangas brasileiras, com
idades de 9 a 15 anos e escolaridade variando do terceiro ao oitavo ano do ensino
bésico, no contexto dafeira (mercado popular) comparado com o da escola. Amesma
crianga usava métodos e estratégias diferentes em fun¢do do contexto em que se
encontrava. Na feira a crianga tendia a fazer contas de cabeca e na escola usava
algoritmos escritos. Em geral, os métodos da feira produziam resultados correctos
e os da escola incorrectos. Em tarefas relacionados com a actividade da feira as
criangas obtiveram 95% de respostas correctas. Quando as tarefas da feira foram
transformadas para o formato tipico da escola, em particular quando foram
reformuladas no formato de operagGes aritméticas, o nimero de respostas certas foi
reduzido para 37%. Por exemplo, as criangas que vendiam cocos na feira a 35
cruzeiros cada um, ndo mostraram dificuldades em determinar quanto o comprador
deveria pagar por 10 cocos. Contudo, as mesmas criangas tinham dificuldades em
solucionar a operagio 35 x 10 quando apresentada de forma escrita. Assim sendo,
porque a crianga ndo se apoiava naquilo que tinha aprendido na feira para resolver
as contas na escola? Dizer apenas que a cogni¢do € situada ndo resolve esta questao.
E necessario um maior entendimento dos factores que levavam a crianga a escolher
um método em detrimento do outro.

Num artigo anterior (Abreu, 1995a) argumentei que, para o entendimento dessa
questdo, é imperativo reconhecer a valorizagdo das diversas formas de saber
matemaético co-existentes numa sociedade. Como ressalta Goodnow (1990) nanossa
sociedade alguns comportamentos s3o vistos como mais “espertos” ou “inteligen-

Quadrante, Vol. 5, N°2, 1996



tes” do que outros; algumas abordagens sio vistas como mais apropriadas do que
outras dependendo do contexto; alguns problemas sio importantes e outros nio; e,
algumas capacidades e conhecimentos pertencem a certas pessoas. O impacto destes
valores no desenvolvimento cognitivo e aprendizagem tem sido muito pouco
pesquisado. Para incorporar estas ideias a nivel tedrico sugeri considerar as diversas
priticas da Matemadtica em termos de representagdes sociais! (Abreu, 1995a).
Formas de saber matematico, enquanto representagdes sociais, pertencem a grupos
especificos e, como tal, envolvem formas especificas de representar ideias matema-
ticas e resolver problemas, por exemplo, sistemas de numeragéo; envolvem normas
sobre o uso dessas representag¢des, por exemplo, em que situagdes a contagem tem
que ser “exacta” e em que situacBes pode ser “aproximada”; e, envolvem a
valorizagfo associada a “posse” desses conhecimentos e compreenséo das normas
do uso, por exemplo, a categorizagio entre “mais inteligente” e “menos inteligente”.
Nesta perspectiva, o aprender passa a ser um acto no qual os varios elementos da
representacéo social sdo experienciados. A aprendizagem passaa ser vista como um
processo de reconstrugio das representagdes sociais ao nivel de funcionamento
psicolégico. Quem aprende os algoritmos escolares também aprende os valores
associados ao seu uso. Dessa forma, a aprendizagem ndo pode ser reduzida a um
processo de ordem meramente cognitiva, existe uma dimenséo afectiva na tomada
de consciéncia sobre valores. Esta é a temadtica central do presente artigo que
considera a integra¢do do afecto e da cognicéo, ao nivel experiencial, ao nivel da
pesquisa empirica e, finalmente, ao nivel de proposi¢éo de uma abordagem teérica
da aprendizagem e uso da Matematica em contextos socio-culturais.

Como as criancas experienciam a Matematica:
A interagio entre a cognicio e o afecto

Quando conversamos com professores, criangas e seus pais verificamos que
todos eles tendem a descrever as suas experiéncias com a matemdtica usando
elementos cognitivos e afectivos. A mesma coisa parece acontecer quando a crianga
estd tentando solucionar tarefas matematicas. Veja-se os seguintes exemplos base-
ados nos estudos de Abreu (1993) no Nordeste do Brasil e de Matos (1991) em
Portugal Continental. Note-se que apesar dos paralelos nos resultados os estudos
foram conduzidos de forma independente (na época os autores ndo tinham conheci-
mento do trabalho um do outro):

Exemplo 1. Extracto de uma entrevista com trés raparigas que cursavam a quinta
série do primeiro grau numa escola brasileira. O grupo estava envolvido na resolugdo
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de tarefas do tipo escolar e ao deparar-se com dificuldades reagiu da seguinte forma:

Severina: A matemdtica € o pior assunto.

Vénia: Também acho.

Entrevistador: Desde quando vocgs ndo gostam da matemdtica?

Neide: Desde que entrei na escola.

Entrevistador: E vocg Véania?

Vania: Eu nunca gostei. Matemadtica € um assunto que nunca consegui compreender (Abreu,
1993, p. 124).

Exemplo 2. Extracto de uma entrevista com Lina, aluna do 8° ano numa escola
portuguesa.

Uma vez eu estava em casa a fazer os trabalhos e estava também o meu irmio e eu consegui
fazer quase todas as equagGes mas havia uma mais complicada e eu tentei vdrias vezes até
que eu consegui fazer e o resultado estava certo, quando isso aconteceu, eu j4 ndo me lembro
se gritei ou ndo, mas o meu irmao disse que eu parecia ... parva ... (Matos, 1991, p. 427).

Os exemplos mostram a inter-relagfio entre o afecto e a cogni¢do. Em ambos os
casos aexperiéncia das alunas envolveu aspectos afectivos e cognitivos. No primeiro
exemplo, a dificuldade em compreender e solucionar a tarefa levou a expressio da
atitude negativa em relagio 2 Matemadtica. No segundo exemplo, o sucesso na
resolugdo da tarefa foi acompanhado por sentimentos de alegria. )

Experiéncias no nivel afectivo ndo se situam exclusivamente numa dimensao
intra-individual. Os sentimentos de alegria, tristeza ou angyistia podem estar associ-
ados a uma dimens#o inter-individual. Por exemplo, podem resultar da percepgdio
que cada aluno tem da sua posi¢do num grupo quando se compara com 0§ Seus
colegas. Esta dimensdo também foi registrada nos estudos de Abreu (1993) e de
Matos (1991). Severina, uma das alunas mencionadas no exemplo 1, considera-se a
pior aluna na sua classe:

Eu sou a pior [aluna de Matemdtica na sua classe], porque como eu j4 disse ndo tem jeito
de entrar a matemdtica na minha cabega, embora eu preste atengio (Abreu, 1993, p. 124).

Lina, mencionada no exemplo 2, define-se como fraca:

Nio sei ... alguns parece que gostam [da Matematica], eu gosto, mas ... outros ndo gostam

tanto ... € mesmo os que gostam podem ndo ter boas notas ...[pausa] eu sou fraca na
Matemaética (Matos, 1991, p. 426).
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As categorias de “pior aluno” e de “aluno fraco” emergem de comparag¢des num
nivel inter-individual, ou social, dizem respeito ao posicionamento numa comunida-
de, no caso a classe na escola (Abreu, 1995b). As experiéncias de cada uma destas
alunas com a Matemdtica fazem parte do auto-conceito de cada uma, ou se usarmos
aterminologia de Tajfel (1978) definem uma identidade social. Elas reflectem o grau
de conhecimento que cada aluna pensa ter da matematica escolar, a percepgéo sobre
a posigio que ocupam no grupo escolar e o valor emocional associado a esse saber
e posigéio. Em suma, num nivel mais profundo, a relagéo do aluno com a matematica
da escola pode influenciar sua identidade social escolar.

Finalmente, é importante realgar que a forma como cada aluno experiencia a
matematica escolar passa por um processo de desenvolvimento no qual as experién-
cias iniciais parecem ser criticas. As alunas brasileiras situam suas dificuldades com °
a Matemaética no inicio da educagéo formal. O mesmo acontece com Lina, a aluna
portuguesa:

Sempre achei a Matemdtica muito dificil desde a Primdria, sempre tive muitas dificuldades
em problemas, em contas (Matos, 1991, p. 411).

Apesar da evidéncia que as criangas experienciam a aprendizagem do saber
matematico em termos afectivos e cognitivos a dimenséo que tem sido predominan-
temente “trabalhada” e “avaliada” na escola tem sido a cognitiva. Reformas recentes
nos programas de ensino da Matematica em diversos pafses buscam estabelecer um
melhor equil fbrio incluindo entre os objectivos da educagiio matemdtica a formagéo
de atitudes, valores e auto-conceito (veja-se por exemplo NCTM, 1989). Contudo,
aoperacionalizagdo de tais objectivos nas praticas pedagdgicas em salade aulaé uma
questiio muito complexa. As reformas nos programas sdo dificultadas pelas resistén-
cias derivadas dos valores e atitudes existentes na prépria sociedade sobre o que é
educacio matemdtica (Dillon, 1993). Além disso, o respaldo cientifico para funda-
mentar mudangas nas praticas pedagégicas a esse nivel € ainda limitado. Como
destaca McLeod (1994) poucos estudos investigaram os tipos de relagdes entre
factores afectivos e aperfeicoamento das praticas pedag6gicas na drea de educagéo
matematica.
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O afecto e a cogniciio nas abordagens tedricas e empiricas
ao estudo de como a crianca aprende Matemitica

Ao nivel da pesquisa em Educagio Matemitica, as investigagdes dos factores
afectivos - valores, crengas, atitudes e emogdes - tém sido conduzidas separadamente
das investigagdes dos factores cognitivos (McLeod, 1992, 1994). Em teoria, esta
lacuna deveria ter sido preenchida nos estudos da cogni¢dio matematica como
actividade-em-contextos s6cio-culturais. Lave (1988) definiu a unidade de andlise
nessaabordagem como sendoo individuototal — “the whole personin action, acting
with the settings of that activity” (p. 17). Na prética, contudo, as investigagdes
empiricas estfo longe de considerar o individuo total. A abordagem predominante
tem'sido adescrigfio de capacidades e estratégias associadas com os contextos sécio-
culturais especificos a certas praticas (Abreu, 1995a).

Ascriticas recentes ao estudo da cognig¢iio humana mostram que a negligéncia dos
factores afectivos na cogni¢do ndo se restringe ao campo da Matematica. Moscovici
(1988) ressalta que “de um ponto de vista social, a cognigfio € insepardvel da sua base
afectiva” (p. 234). Goodnow (1990) argumenta que as pessoas ndo se limitam a
aprender estratégias para solucionar tarefas ouresolver problemas. Segundo Goodnow,
a aprendizagem sempre envolve valores que influenciam a seleg¢do do saber a ser
adquirido e as circunstédncias nas quais formas especificas de saber sdo usadas.
Bruner (1990) atribui a falta de explicagbes no nivel afectivo as influéncias do
paradigma positivista na investigagfo psicoldgica.

Embora o problema esteja identificado, no momento, integrar os resultados de
estudos sobre afecto com os da cogni¢do matematica € uma tarefa complexa e dificil,
pois tém sido conduzidos com base em paradigmas distintos. A maior parte dos
estudos sobre aspectos afectivos na aprendizagem matemética tem sido baseada
numa abordagem quantitativa, muito pratica, de natureza pouco tedrica e com usode
questionarios para recolha de dados (McLeod, 1992). Enquanto isso, na area da
cognigdo matemdtica o paradigma predominante, nas tltimas décadas, tem sido
baseado numa abordagem qualitativa (Eisenhart, 1988); aaprendizagem é situadano
contexto sécio-cultural tendo por base a abordagem sécio-cultural de Vygotsky
(1984) e a abordagem antropoldgica (Lave, 1988). Em termos metodolégicos, os
estudos da cogni¢do envolvem uma combinagdo dos métodos tradicionais da
Psicologia do Desenvolvimento (entrevistas clinicas, experimentagio) com os da
Antropologia Cultural (Etnografia).

Uma outra dificuldade em integrar os resultados da investiga¢do nas duas dreas
mencionadas reside nos pressupostos subjacentes aos estudos. Os factores afectivos

Quadrante, Vol. 5, N° 2, 1996



13

tém sido localizados numa esfera de funcionamento intra-individual — perspectiva
individualista - enquanto que, a tendéncia predominante é tratar a cognigéo na esfera
de funcionamento inter-individual — perspectiva sécio-cultural. Embora existam
algumas limita¢Ges na abordagem sécio-cultural ndo se questiona a natureza inter-
individual da cogni¢do. O problema com esta abordagem diz respeito a uma
necessidade de maior elaboragZo dos factores que influenciam aprendizagem e uso
de conhecimento; trata-se mais de uma extensdo do que negagéo do que foi proposto
até o momento. Quanto 2 abordagem do afecto tem sido alvo de criticas mais
profundas e radicais. Os desenvolvimentos recentes na psicologia social questionam
abase individualista. De acordo com Moscovici (1988) e Bruner (1990), o estudo dos
factores de ordem afectiva, tais como crengas, atitudes e valores, deve ser localizado
no nivel de funcionamento inter-individual, ou ao nivel da representagfo social
conforme discutido em Abreu (1995a). Com base no exposto conclui-se que existe
necessidade de se construir uma abordagem na qual as reagdes de ordem afectiva
sejam interpretadas a luz do contexto sécio-cultural da pratica em estudo e em que
cognigiio seja vista de forma entrelagada com as experiéncias afectivas. Para
incorporar estas ideias sugere-se interpretar a aprendizagem e uso da Matemética
pelas criangas como um processo de construgio de identidades sociais.

A aprendizagem da Matematica enquanto um processo
de construcio de identidades sociais

A proposta de abordar a aprendizagem da matematica em termos de construgdo
de identidades sociais visa oferecer uma alternativa a abordagem da “cogni¢io
situada”. Naabordagem da “cognigio situada” o saber matematico é conceptualizado
em termos de sistemas de representagdo cultural e na abordagem da “identidade
social” em termos de representagdes sociais. Com isso, conforme discutido em
Abreu (1995a) pretende-se salientar a valorizagio dos sistemas de representagao
matemdtica, geralmente associada as posigdes sociais dos grupos que os utilizam.
Para ilustrar esta alternativa tomaremos como exemplo um estudo de como criangas
brasileiras experienciam a relagio entre a matematica da escola e a praticada fora da
escola (Abren, 1993, 1995b). Do ponto de vista da “identidade social” a aprendiza-
gem da matemdtica necessariamente envolve a reconstrugéo dos diversos elementos
das representacdes sociais e, portanto, vai além da aquisi¢do de saberes matematicos
especificos. Aprender matemdtica significa tornar-se um membro de uma comuni-
dade de pratica (Lave e Wenger, 1991), ou de um grupo social especifico. Aprender
matemdtica € visto como um processo de construgéo de identidades sociais, o qual
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pode ser conceptualizado em termos de: (1) o tipo de participagdo da crianga numa
comunidade especifica, envolvendo tanto o saber quanto vivéncias especificas; (2)
o posicionamento afectivo que a crianga assume em relagio & participagdo nessa
comunidade especifica (valores, crengas, atitudes). Esta nogio de identidade social
ligada ao tipo de participag¢éo e ao posicionamento em grupos sociais especificos €
derivada da teoria das relagbes intergrupais de Tajfel (1978). Tendo por base estes
dois componentes da identidade social em seguida sumariamos alguns resultados do
estudo com as criangas brasileiras. A investiga¢iio envolveu um total de 61 alunos
de duas escolas piblicas numa comunidade canavieira no Nordeste do Brasil, 20 dos
quais foram selecionados para estudos de caso. Os alunos cursavam do terceiro ao
sexto ano de escolaridade, no ensino bésico brasileiro, e suas idades variaram de 8
a 16 anos.

Tipo de participacéio

No que diz respeito ao tipo de participago, as criangas estudadas viviam numa
comunidade canavieira na qual: (1) existia um saber matemdtico especifico ligado
a produgiio da cana-de-agticar e distinto da matematica praticada nas escolas locais
(Abreu, 1988; Abreu, 1991); (2) o saber matematico ligado a produgfo da cana-de-
agiicar era associado com um estatuto social inferior, ou seja, visto com muito pouco
apre¢o em relagfo ao da escola; (3) os trabalhadores canavieiros, usudrios da
matematica da cana, eram associados com uma identidade social “inferior” ou
“negativa”, pois em geral eram vistos como “iletrados” ou “analfabetos”. Simulta-
neamente, a cultura escolar do tipo ocidental coexiste nesta comunidade. A
escolarizagfo formal € obrigatéria para todas as criangas dos 7 aos 14 anos de idade.
Isto significa que para além da possibilidade de serem expostas & matemdtica da
cana, as criangas sdo obrigadas a aprender a matematica da escola. Essas duas formas
de saber além de envolverem sistemas de representagdo especificos, também
usufruem estatutos sociais muito diferentes. Ao contrério da matematica da cana, o
acesso a matemadtica escolar é associado com identidade social “superior” ou
“positiva”.

A comunidade estudada é apenas uma entre muitas no Nordeste do Brasil
caracterizadas por altas taxas de abandono e de repeténcia no ensino primario. Os
estudos de Carraher e outros (1988) j4 mostraram que, apesar da dificuldade em
aprender na escola, estas mesmas criangas sdo muito competentes na matemdtica
ligada a préticas extra-escolares. Entretanto, existe um ponto crucial nfo explorado,
que diz respeito ao facto de algumas (embora uma minoria) das criangas que vivem
nestas comunidades serem bem sucedidas na escola. Se todas vivem na mesma
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comunidade, frequentam as mesmas escolas, por que obtém resultados diferentes?
A hipétese relacionada com estruturas cognitivas ja foi refutada devido ao facto das
criangas resolverem tarefas fora da escola com complexidade € uso de processos
16gicos equivalentes aos da escola (Carraher e outros, 1988). Como alternativa
podemos seguir a hipStese que a escola nega o saber original da crianga bloqueando-
lhe a possibilidade de estabelecer pontes entre diversas formas de saber (Carraher e
outros, 1982). Mas, continuamos sem resposta & pergunta: porque algumas das
criangas sio bem sucedidas? Visando superar este impasse levanta-se uma terceira
hipdtese, ou seja, 0 modo como cada crianga experiencia a relagio entre as duas
formas de saber matemético exerce uma influéncia determinante na aprendizagem.

Dentro da abordagem seguida, a participagio numa prética cultural passa a ser
uma varidvel a ser explorada a nivel empfirico. O tipo de participagio € decorrente
dasexperiéncias de cadacrianga e nfio pode ser deduzido de informagGes gerais sobre
um grupo social especifico. Assim, uma questdo investigada neste estudo foi: Qual
o tipo de participagfio de cada crian¢a na cultura matematica de suas familias?
Primeiramente, as entrevistas com as criangas revelaram diferengas no conhecimen-
to da matemética usada fora da escola. Estas diferengas estavam relacionadas com
a forma como participavam em préticas semelhantes, ou com o facto de que nem
todas as criangas se envolviam nas mesmas praticas. Em relagdo a forma, por
exemplo, a actividade de fazer compras, ir a2 venda, padaria ou mercado, era
experienciada de forma diversa. Algumas criangas tinham responsabilidade total:
decidiam sobre as quantidades a comprar e lidavam com as transag¢des de dinheiro.
Outras, simplesmente colectavam a mercadoria e os pais acertavam as contas no fim-
de-semana, assim pouco sabiam da matemética usada nessas préticas.

Em relagfio ao envolvimento nas préticas verificou-se que, embora todas as
criangas vivessem na vila canavieira, nem todas as familias eram directamente
envolvidas na actividade. Trés grupos diferentes emergiram entre as vinte criangas:

* Quatro criangas: nem a crianga ou sua famflia trabalhavam directamente na
agricultura da cana-de-agiicar;

* Nove criangas: o chefe da familia (pai, mée ou responsdvel) trabalhava na
agricultura da cana-de-aglicar, mas a crian¢a ndo costumava ser envolvida na
actividade;

* Sete criangas: a crianga tinha experiéncia directa de trabatho na cana-de-
aglcar, ajudando um parente, ou como méo-de-obra temporéria nas épocas de
safra.

Observou-se que o conhecimento das criangas sobre a matemitica da cana-de-
agticar estava directamente relacionado ao grau de participagfo. Estes resultados
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mostram que é inadequado tratar as criangas de uma mesma comunidade como um
grupo homogéneo. Elas participavam nas praticas da comunidade de forma diversa,
o que exercia influéncia no tipo de conhecimento adquirido.

O posicionamento afectivo

Um outro aspecto analisado neste estudo foram as crengas da crianga acerca das
diferentes formas de saber matemaético. Nesta etapa apresentamos a cada crianga um
conjunto de fotos com pessoas envolvidas em diferentes actividades: agricultura,
escola, escritério e mercado. Num primeiro momento, a crianga era solicitada a
descrever as figuras e depois separa-las em dois grupos, o grupo das que continham
pessoas que usam matematica e o grupo das que néo usam. Depois, o entrevistador
solicitava justificagdes e questionava a crianga tentando entender a origem das
crengas manifestadas. A maior parte das criangas (95%) categorizou as situagdes de
escritério no grupo das que usam matemética. Ao contrdrio, apenas uma minoria
(28%) classificou as figuras da agricultura da cana-de-agiicar como situagdes em que
se usa a Matemética. Vdrias criangas com conhecimento da matematica da cana-de-
agticar estavam entre as que negaram o uso da matemética nas praticas canavieiras.
Este resultado ndo pode ser atribuido a uma incapacidade da crianga em identificar
a matemdtica em préticas extra-escolares, pois a maijor parte delas (78%) também
categorizou as situagdes no mercado entre as que se usa matemdtica. A chave para
o entendimento dessa negagfo estava nas justifica¢des que evidenciavam a desva-
lorizagao social ou o estatuto social inferior do trabalho na cana. Isto pode ser
observado no seguinte extracto de uma das entrevistas com Severina (a mesma aluna
brasileira referida nos exemplos apresentados anteriormente):

Severina, 14 anos, 5°ano, filha de um pequeno agricultor e cortador de cana. Ela trabalha
na produgdo de mandioca e tambem tem experiéncia na safra da cana. Depois que Severina
identificou as figuras de acordo com uso e ndo uso da matemdtica, o entrevistador a
questiona sobre figuras especificas na procura das crencas subjacentes ao julgamento.
Entrevistador: E esse homem trabalhando no tractor?

Severina: Também ndo sabe. Nao tem trabalho. Trabalha na cana.

Entrevistador: E serd que tem alguém nessas figuras que nunca foi a escola?

Severina: Sim, este aqui. Porque eu acho, que se fosse ao colégio, ndo ‘tava af trabalhando
de cambiteiro.

Entrevistador: Mais alguém?

Severina: Estes [homem cortando cana e outro plantando}.

Entrevistador: Porqué?

Severina: Do mesmo jeito. Se tivesse estudado ndo tava af trabalhando nesse lugar. Esse €
um exemplo p’ra quem ndo foi ao colégio, como meu pai (Abreu, 1995b, p. 90).
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Verifica-se que o motivo pelo qual Severina negou uso de saber matematico nas
préticas canavieiras foi a sua crenga no status inferior do trabalho, de facto tio baixo
que ela referiu-se a esse tipo de ocupagéo como “Ndo tem trabalho. Trabalha na
cana.” Dessa forma o saber associado a pritica é também visto como inapropriado,
como foi observado numa outra entrevista com Severina:

Entrevistador: Voceé disse que as pessoas que trabalham na agricultura tém pouco estudo.
Mas, tem gente que trabalha na agricultura, tem pouco estudo, mas faz contas direitinho.
Severina: Faz. Mas, euachoque faz conta por cabega, como 0 meu pai. Mas, namao, no l4pis
ele ndo faz nao (Abreu, 1995b, p. 91).

Podemos concluir que para Severinaa matematica que € usada na sua comunidade
“ndo é matematica” ou ndo é vista como um “verdadeira matematica”. Ela recons-
truiu ao nivel psicol6gico os diversos elementos distintivos das representagdes
sociais da matematica da cana e a da escola: O elemento cognitivo, o saber
relacionado com a matematica especifica a cada prética, por exemplo, na cana fazer
contas de cabega e na escola por escrito; O elemento afectivo, ou de identificagao
social, saber e significAncia emocional sobre o estatuto dos que fazem uso dessa
matemética;-por exemplo, o saber da cana associado com uma identidade social
negativa, os que ndo tém trabalho e o saber da escola associado com identidade social
positiva.

As representagdes sociais de Severina, na realidade, se assemelham muito as de
um dos professores das classes envolvidas, como se pode observar na seguinte
entrevista:

Entrevistador: Eu andei mostrando figuras da agricultura e sempre que eles [os alunos]
viam as figuras com pessoal na cana as separavam como pessoas que nunca foram a
escola. Qual o seu ponto de vista sobre isso?

Professor: Eles separavam no ponto de vista que a maioria aqui nesta zona rural, nao sdo
todos, tem excepgdo, sdo analfabetos. (...} Alguns sabem pelo menos escrever o nome,
mas € dificil.

Entrevistador: O que pensa sobre 0 uso da matemdtica na agricultura?

Professor: Seria 6timo. A gora na maioria é como eu digo. Eles usam matemitica s6 na
prdtica, mas na feoria eles ndo sabem fazer nada.

Entrevistador: E na prética? :

Professor: Esse trabalhador rural, analfabeto, ele sabe matemaitica.

Entrevistador: Chegam a resultados correctos?

Professor: No caso eles fazem mentalmente. Eu admiro que eles fazem aquele cdlculo
mentalmente. (...} Que a gente trabalha mais na conta [escrita] e eles fazem mais com a
mente.

Entrevistador: Ja que estamos numa drea de cana-de-agicar, a senhora conhece a
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matemdtica que o pessoal que trabalha na cana-de-agticar usa?

Professor: Conhego ndo.

Entrevistador: I4 ouviu falar das medidas que eles usam?

Professor: Ndo. Nao tenho proximidade nenhuma ao caso deles.

Entrevistador: Apesar de morar aqui?

Professor: Aqui durante a minha vida toda. 86 nesta casa eu tenho 29 anos.

f.]

Entrevistador: Acha que seria importante para eles conectar as medidas da agricultura
" com as da escola? No caso eles aprendem o sistema métrico na escola e usam outro na

cana.

Professor: E seria bom se acontecesse de ele chegar 14 tinha uma nogiio mais alicergada.

Mas, dificilmente eles querem ser um trabalhador rural. (...) Nessa aula que eu dei sobre

profissdo eu expliquei os objectivos e valor do trabalho. Depois eu perguntei “Qual a

profissdo que vocé pretende ser?” A maioria das meninas foi professora, outros

motorista, etc. N&o saiu trabalhador rural. (...) Acredito que o que mais repudia eles €

saber que o pai trabalha a semana todinha e no fim da semana n#o ter dinheiro para

fazer a feira. Eu acredito que se eles vissem o pai trabalhando naquele trabalho drduo,

mas vissem a situagdo de casa, a economia mais ou menos equilibrada, eles ndo teriam

tanta revolta. Mas, quando ¢les ficam pedindo a mae diz s6 quando o teu pai chegar.

Eles ficam repetindo que aquele trabalho nfo serve para eles. Eu acredito nisso.

Realmente € um trabalho 4rduo, mas necessério. A gente depende dele. E tem uns que

niio quer nem dizer a profissio do pai, oculta, porque € um trabalhador rural.

Observamos na entrevista com o professor elementos semelhantes aos identifica-
dos na representagio social da aluna. Uma distingdo de natureza cognitiva, em
termos do tipo de saber envolvido, pratico versus tedrico, e mental versus escrito. E
uma caracterizaggo ao nivel de valorizagio da pritica, ou de identificagéo social, que
se reflecte em reagdes de ordem afectiva e atitudinal. Ou seja, para qué insistir para
que as criangas aprendam a matemdtica da sua comunidade e familia se esta
associada com identidade social negativa? T4o negativa que, do ponto de vista da
professora, algumas das criangas “ocultam” a informagZo sobre a profisséo de seus
pais.

Conclusoes

Resumindo, trés aspectos foram realgados neste artigo em relag#o 4 aprendiza-
gem matemdtica das criangas. Primeiro, que ao nivel experiencial a aprendizagem
e uso da matemdtica envolve interac¢es entre os dominios afectivo e cognitivo.
Segundo, que ao nivel das préticas pedagégicas escolares e das abordagens tedricas
e metodoldgicas esta interagfio ndo tem recebido a importincia merecida. Terceiro,
que essa integragdo, ao nivel da pesquisa, requer uma re-conceptualizagfio e que a
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mesma pode ser alcangada se tratarmos o processo de aprendizagem como uma
construgdo de identidades sociais.

Para concluir, gostaria de realgar que o desenvolvimento na diregdo proposta
neste artigo requer novas investigacdes, em particular com criangas pequenas,
quando comegam a ter contacto com a matemdtica escolar. Para o entendimento da
aprendizagem dentro da perspectiva da construgio de identidades sociais torna-se
necessdrio esclarecer: (1) Quais os factores que levam os individuos a assumir
posicionamentos afectivos e valorativos especificos? (2) Quais as interac¢des entre
os processos de construgio cognitiva e os processos afectivos? Co-construgdes de
natureza dindmica? (3) Quais as influéncias exercidas por diversas instituigdes
sociais, tais como familia e escola, na construggo de diferentes identidades sociais,
as quais podem motivar o individuo para aprendizagem da matematica escolar de
forma positiva ou de forma negativa? Em que idade estas influéncias sdo criticas no
processo de desenvolvimento das criangas? Serd que ocorrem antes mesmo da
entrada na escola? Ou, serd que se formam a partir da participag&o na vida escolar?

Notas

1 Conforme Abreu (1995a) o termo representagao refere-se a capacidade humana de organizar e
comunicar o seu saber com uso de sistemas simbdlicos. Dentro do campo da psicologia cognitiva
(Eysenck e Keane, 1995, Cognitive Psychology, Erlbaum, UK) as representagoes tem sido
diferenciadas em externas e internas. Em geral, otermorepresentagio externaé usado para referir-
se a notagdes escritas ou graficas. O termo representagdo interna, ou mental, refere-se ao uso de
simbolos ou imagens “dentro da cabega”, para “tornar presente” objectos € eventos do mundo
externo, ou produto da prépria imaginagao.

Neste artigo tanto as representagbes externas como as internas sdo analisadas de uma perspectiva
socio-cultural:

(1) representagio cultural - ao nfvel externo por serem “construidas” e “re-construfdas” por grupos
culturais especfficos (por exemplo, o sistema de numeragdo romana); aonivel interno - oindividuo
que assimilou , o sistema de numeragao romana, apropriou ao nivel mental uma forma cultural de
representagdo; (2) representagdo social - ao nivel externo por pertencerem a grupos sociais
especificos que tomam decisdes sobre uso, valia, difusio (por exemplo, hoje em dia, os numerais
romanos sao pouco usados); ao nivel interno, pois o individuo ao apropriar a forma de representar
também adquire conhecimento sobre o valor social do conhecimento.
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