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Resumo: Ao desvalorizar a cognicao individual, a abordagem
sociocultural é acusada de nao explicar como novos significados podem ser
construidos a partir de significados anteriores. No presente trabalho,
trazemos os pensamentos de John Dewey e do ‘dltimo’ Wittgenstein no
sentido de lidar com esta dificuldade e efetivar uma aproximacdo desses
filbsofos a abordagem sociocultural. Partindo dos principios da abordagem
sociocultural, largamente sustentados no pensamento de Vygotsky,
apresentamos as principais idéias desses filosofos e as possibilidades de
aproximacao. Percorrido este caminho, propdem-se novas perspectivas para
a abordagem sociocultural da aprendizagem de ciéncias o que implica
concebé-la como mudanca discursiva que se da em uma sucessao de
encontros entre individuos e entre individuos e 0 mundo em um dado
contexto social, ao longo dos quais o significado de nossas acfes e
expressdes muda em funcdo da alteracdo das circunstancias conformadas
por um conjunto de regras que regulara o uso da linguagem. Ao final, sdo
feitas consideracfes sobre a adequacdo e possibilidades de avanco da
perspectiva sociocultural ampliada pelas idéias desses filosofos para a
pesquisa em Educacédo em Ciéncias.

Palavras-chave: educacdao em ciéncias; aportes tedricos; abordagem
sociocultural.

Title: New perspectives to sociocultural approach on science education:
the theoretical frameworks of John Dewey and Ludwig Wittgenstein

Abstract: Undervaluing individual cognition, sociocultural approach is
accused of not explaining how new meanings can be constructed from
previous meanings. In this study, we bring the ideas of John Dewey and of
the 'last’ Wittgenstein in order to deal with this problem, approaching them
to sociocultural perspective. Based on the principles of sociocultural
approach, largely sustained by Vygotsky’s work, we present the main ideas
of these philosophers and the possibilities of approximation. We then
propose new perspectives of sociocultural approach to science learning,
which involve conceiving it as discursive change that occurs in a succession
of meetings between individuals and between individuals and the world in a
given social context, over which the meaning of our actions and expressions
change according to changing circumstances conformed by a set of rules
that govern the use of language. Finally, considerations are made on the
appropriateness and possibilities for advancement of sociocultural

487



Revista Electronica de Ensefanza de las Ciencias Vol. 9 N°3, 487-504 (2010)

perspective broadened by the ideas of these philosophers to research on
Science Education.

Keywords: science education; theoretical frameworks; sociocultural
perspective.

Introducéao

Ao desvalorizar a cogni¢do individual, a abordagem sociocultural é
acusada de nao explicar como novos significados podem ser construidos a
partir de significados anteriores (Halldén, 2008). No presente trabalho,
trazemos o0s pensamentos de John Dewey e do ‘dltimo’ Wittgenstein no
sentido de lidar com esta dificuldade e efetivar uma aproximacdo desses
filbsofos a abordagem sociocultural. Partindo dos principios da abordagem
sociocultural ja utilizados pela comunidade em educagdo em ciéncias e
largamente sustentados pelo pensamento de Vygotsky, apresentamos as
principais idéias dos filésofos e as possibilidades de aproximacao.

Este movimento de expansdo e de busca por outros autores que
dialoguem com a perspectiva sociocultural tem sido realizado
progressivamente, como um meio de complementar as possibilidades de
olhares para a analise da construcdo de significados na sala de aula de
ciéncias. Assim, a aproximacdo inicial entre a perspectiva Deweyana e a
abordagem sociocultural é realizada por meio da origem comum, apontada
por Lemke (2001), das duas perspectivas, na corrente filos6fica do
pragmatismo, com o intuito de refletir sobre as possibilidades desta
combinacdo para solucionar a dificuldade apontada. Esta aproximacéo abre
a porta para uma segunda aproximacao, a ser elaborada entre a filosofia do
‘tltimo’ Wittgenstein e a perspectiva sociocultural. A consideracdo do papel
fundamental que a linguagem exerce na construgdo das relagdes
elementares entre realidade e mundo na filosofia Wittgensteiniana
aproxima-a de vez da abordagem sociocultural, na medida em que a
linguagem se apresenta como a principal ferramenta usada para a analise
da interacdo social sob esta abordagem.

Tais aproximacfes nos direcionam para a ampliacdo desse referencial
tedrico no que concerne aos estudos sobre o processo de ensino-
aprendizagem em ciéncias e para novas perspectivas que implicam sua
reconceituacao.

Ao final, sdo feitas consideracdes sobre a adequacao e possibilidades de
avanco da perspectiva sociocultural ampliada pelas idéias desses fil6sofos
para a pesquisa em Educacdo em Ciéncias.

Abordagem sociocultural na educacdo em ciéncias

Segundo Lemke (2001), a inclusdo da perspectiva sociocultural a agenda
de estudos da ciéncia deu-se durante a década de 80, diante da insatisfacao
dos pesquisadores das areas de histéria da ciéncia, sociologia da ciéncia e
antropologia cultural com a visdo de que a ciéncia representasse “a Unica
abordagem valida para o conhecimento, desconectada de suas instituicbes
sociais, politicas e dos valores e crencgas culturais mais amplas” (p. 297).
Para estes pesquisadores, ao contrario, a ciéncia tinha que ser entendida
“como uma atividade humana cujo foco de interesse e disposi¢des tedricas
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em qualquer periodo histérico fosse uma parte importante das questdes
politicas e culturais dominantes na atualidade e néo algo a parte da mesma”
(p. 298).

Por este motivo, a teoria sociocultural procura atrelar o funcionamento de
todas as atividades humanas em mudltiplas escalas, sejam elas de tempo,
como a ligacdo da dimensdo momentanea da acdo a dimensao histérica ou
evolucionaria, sejam elas de espaco, como em relacdo aos diversos
contextos com o0s quais elas podem estar entrelacadas. Nas palavras de
Lemke (2001), a perspectiva sociocultural inclui a escala “soécio-
interacionista, a organizacional e a socioldgica; a sécio-desenvolvimentista,
a biografica e a histérica; a linguistica, a semidtica e a cultural” (p. 297).

Incorporada pela pesquisa em educacdo em ciéncias, a abordagem
sociocultural concebe a aprendizagem como uma segunda socializacdo ou
como uma enculturacdo na subcomunidade da ciéncia em oposi¢cdo a uma
visdo associal do desenvolvimento cognitivo autbnomo. A adocdo desta
perspectiva por parte dessa comunidade se da mediante a introducao das
idéias da teoria antropoldgica e das perspectivas neovygotskyanas para a
compreensdo do desenvolvimento cognitivo. Neste sentido, tal concepcéo
de desenvolvimento cognitivo autbnomo passa a ser revista em linhas
vygotskyanas, tornando os aspectos culturais e sociais da aprendizagem e
do desenvolvimento, dimensfes importantes a serem consideradas no
estudo destes fenbmenos (Lemke, 2001).

De posse desta releitura, os trabalhos com referéncia a perspectiva
sociocultural em educacdo em ciéncias sao encontrados a partir da década
de 80 e de acordo com Lemke (2001), “aparecem complementando se nao
suplantando a pesada énfase anterior sobre a aprendizagem individual e a
cognicao” (p. 302).

A psicologia sociocultural de Vygotsky (1998) concebe o processo de
interacdo do sujeito com outras pessoas como algo indispensavel para que
ocorra a aculturacdo. Nesta teoria, a interacdo entre individuos, assim como
suas insercbes em praticas sociais, € mediada por sistemas simbdlicos,
como por exemplo, a linguagem. Através deste recurso semiodtico, 0s
individuos podem interagir entre si para estabelecerem significados
compartilhados e paralelamente, sdo estes recursos que, em certa medida,
conformam a percepcdo de determinados objetos e eventos em um dado
contexto, assim como a interpretacdo destes. A interagdo com uma pessoa
mais experiente neste processo se torna condicdo imprescindivel para a
superacao do intervalo, conhecido como zona de desenvolvimento proximal,
entre a capacidade potencial de um individuo e a capacidade real por ele
demonstrada.

Ao atribuir o surgimento das funcgbes psicolégicas especificamente
humanas as relacbes que se estabelecem entre o individuo e seu contexto
cultural e social, Vygotsky (1998) delega a cultura, um papel constituinte da
natureza humana. O desenvolvimento mental humano passa a ser visto
como produto dos mecanismos elementares e dos processos interpessoais,
oriundos da inser¢do do homem num contexto cultural. A cada construcio
de uma nova aprendizagem, o0 sujeito se desenvolve, tornando-se mais
participante do processo historico, social e cultural.
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7

Nessa perspectiva, a educacdo em ciéncias € vista como uma atividade
social conduzida dentro de estruturas culturais e institucionais e as questdes
de investigacdo dizem respeito ao papel da interacdo social em salas de
aula de ciéncias.

Esta tendéncia de olhar para a cognicdo como um fendmeno social e
historicamente situado se constitui em um dos principios fundamentais da
construcdo de um programa de pesquisa em educacdo em ciéncias dentro
da perspectiva sociocultural (Giordan, 2007). Wickman e Ostman (2002)
ressaltam este vinculo, quando reconhecem que a “aprendizagem e
construcdo de significado devem ser vistos como inseparaveis das
circunstancias socioculturais e situacionais” (p. 602).

Apesar de enfocar situagdes sociais contingentes, a interagcéo interpessoal
€ somente a menor escala do social, que s6 é possivel, porque vivemos e
crescemos dentro de organiza¢gdes sociais de maior escala, como, por
exemplo, a universidade (Lemke, 2001). E nossa vida dentro destas
instituicbes e em comunidades associadas que nos ensina ferramentas com
as quais construimos sentidos.

Entretanto, ndés ndo sabemos todos os motivos que subsidiam nossas
acoes, especialmente aqueles ligados a contextos mais distantes e a escalas
de tempo maior, a ndo ser alguns motivos circunscritos a certos periodos e
dentro de uma amplitude limitada de contextos. Estudos socioculturais
seriam caminhos para se ganhar mais conhecimento sobre a acdo humana e
“elucidar os problemas que emergem de nossa visdo limitada de sistemas
maiores nos quais habitamos e identificar como nossas acdes também
funcionam em escalas maiores” (Lemke, 2001, p. 297). Partilhando desta
visdo, Wertsch (1993) argumenta que a abordagem sociocultural “busca
compreender a relagdo entre os processos biolégicos de interacao, por um
lado, e os fatores histdricos, culturais e institucionais, por outro” (p. 38).

Nesta abordagem, a linguagem ¢é vista como um recurso culturalmente
transmitido e como a principal ferramenta que possibilita a interacéo social.
Entretanto, a linguagem é apenas uma ferramenta do nosso sistema de
recursos semioticos socialmente compartilhados, juntamente com 0s nossos
sistemas de crenca, de valores, praticas e discursos. Tais recursos
combinados com as maneiras socialmente significativas de usa-los
constituem a cultura de uma determinada comunidade (Lemke, 2001).
Dado que a cultura é construida pela articulagdo da comunidade com suas
subcomunidades de uma maneira muito particular, podemos afirmar que as
comunidades sdo heterogéneas entre si em funcédo das diferentes naturezas
que marcam as rela¢gdes estabelecidas com tais subcomunidades. Assim, a
cultura de uma comunidade nunca € inteiramente compartilhada por todos
0S seus membros, o que nos leva a entender por que nossas formas
individuais de viver e construir significados sao diferentes entre si, néo
somente em funcdo das comunidades em que vivemos, mas também em
funcdo dos papéis que nds escolhemos ou fomos designados para exercer
dentro delas.

“Como aprendemos, falamos e escrevemos, no que acreditamos e o
que valorizamos, sao exclusivos para cada um de nds e em cada
ocasiao, mas também geralmente, de alguma forma, tipico de pessoas
que tém tido vidas parecidas com as nossas” (Lemke, 2001, p. 297).

490



Revista Electronica de Ensefanza de las Ciencias Vol. 9 N°3, 487-504 (2010)

Na visdo sociocultural, o que importa ao aprendizado sdo primariamente
“as tradi¢des culturais aprendidas socialmente de que tipos de discursos e
representacdes sao utilizaveis e como utiliza-las...” (Lemke, 2001, p. 298).
Portanto, aprender ciéncias significa “entrar em uma nova ordem social
onde devem ser dados significados a novas situac¢des, ou onde devem ser
atribuidos significados a situacdes aparentemente familiares para além dos
que sdo dados na vida diaria” (Wickman e Ostman, 2002, p. 602), o que
equivaleria a entrar num mundo que é ontoldgica e epistemologicamente
diferente do mundo cotidiano (Mortimer, 1996).

A contribuicdo de Dewey para a abordagem sociocultural

Apesar de estudos realizados a partir da abordagem sociocultural ja
terem demonstrado a relevancia da interacdo social para a aprendizagem
em ciéncias (Mortimer e Scott, 2002; Wickman e Ostman, 2002; Giordan,
2004) estes estudos tém sido acusados de ndo descreverem como NOVOS
significados podem ser construidos a partir de significados anteriores, na
medida em que nao dao atencdo ao mecanismo pelo qual é possivel mudar
a visdo de senso comum para a visdo cientifica de um fenbmeno, por
ignorar a cognicao individual (Halldén, 2008).

Para contornar esta dificuldade, a descricdo do mecanismo de
aprendizagem em um nivel discursivo envolveria tanto a consideracdo dos
aspectos situacionais quanto a questdo da mudanca do significado anterior
a luz de novas experiéncias que um individuo vivencia. A conciliagdo de
ambos os fatores possibilitaria respectivamente analisar de que forma
nossas interacdes estdo situadas dentro de determinados contextos
culturais e institucionais que conformam o nosso discurso, assim como
estas estdo vinculadas entre si e com as experiéncias anteriores na
construcdo de novos significados. Abordagens como esta, que se propdem a
entender a tensdo entre conectividade e situacionalidade “sdo centrais para
o entendimento da mudanca discursiva” (Resnick, Pontecorvo e Saljo apud
Wickman e Ostman, 2002, p. 604). E por possibilitar essa articulagdo que a
perspectiva Deweyana se torna importante.

Lemke (2001) reconhece a perspectiva Deweyana como complementar a
pesquisa em educacdo em ciéncias, argumentando que ha um ndmero de
recursos intelectuais comuns que a conectam a sua visdo de aprendizagem
sociocultural. Para o autor,

“as duas visbes estdo enraizadas nas tradi¢cdes epistemoldgicas do
pragmatismo americano com origem em Pierce: Construcdo de
significados é um processo material, que ocorre através da acao entre
pessoas e coisas e nao pertence a um universo paralelo cartesiano
autbnomo de realidades puramente mentais. Ambas as perspectivas
consideram a construcdo de significados como algo para além do
simples raciocinio; este € um aspecto da atividade humana total que é
também corporificada e rica em afeto” (Lemke, 2001, p. 309).

Com base no pressuposto de que ha uma conexdo organica entre
educacdo e experiéncia pessoal, Dewey (1971) propde uma nova filosofia
da experiéncia, elaborada sobre os fatores sociais que operam na formacéo
da experiéncia pessoal, na medida em que nem a educacdo “tradicional”,
nem a educacdo “nova” ou “progressiva’ respeitam o0s principios da
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experiéncia. Por este motivo, sua nova filosofia da educacdo encontra-se
“comprometida com alguma espécie de filosofia empirica e experimental”

(p. 13).

Sendo um dos fundadores do pragmatismo, Dewey critica severamente a
filosofia classica e a metafisica tradicional, concentrando seus esforcos para
pensar uma filosofia da educagdo com base na experiéncia pessoal. Em
funcdo de sua oposicdao a filosofia classica, no¢gdes como a busca do
fundamento das crencas da filosofia, certezas, principios causais, finalidades
absolutas e o interesse pelas esséncias e pela natureza intrinseca da
realidade foram abandonados.

A oposicdo a metafisica tradicional direciona o autor para o mundo da
vida comum, para o campo da acado cotidiana, eliminando a busca por
fundamentos do pensamento ou praticas sociais. Nesta orientacdao, Dewey
procura redefinir a nocdo de experiéncia, de modo a coloca-la no centro de
sua filosofia, buscando livrar-se dos dualismos ontolégicos construidos pela
filosofia classica, como sujeito e objeto, idealismo e empirismo, etc. Para o
autor, o grande problema proveniente destas abordagens dualistas era a
preservacdo de polos descontinuos e preexistentes como elementos
constitutivos da experiéncia. Desse modo, o autor adota uma perspectiva
histérica e naturalistica para a descricdo da experiéncia, fundada nos
principios de continuidade e de interacdo, que serdo abordados mais
adiante.

Em funcé@o desta reconceituacdo é que o termo empirismo ndo pode ser
entendido sem a compreensdo do que venha a ser “experiéncia” para o
autor, que acarreta uma alteracdo do significado do termo “empirismo”
quando empregado dentro da filosofia classica.

“Empirismo”, na visao classica, € uma corrente, que acredita nas
experiéncias como Unicas, ou principais formadoras das idéias, discordando,
portanto, da noc¢ao de idéias inatas. Contudo, na concep¢ao de empirismo
reformulada por Dewey, a crengca neste pressuposto néo implica
necessariamente a consideracdo permanente do individuo como uma tabula
rasa que por meio das experiéncias vai sendo submetido a um processo de
aquisicdo das idéias. O empirismo “classico” ndo reconhece nenhuma
modificacdo por parte dos individuos na producédo das experiéncias pelas
quais ele passa, acreditando na inércia do individuo frente as mesmas.
Assim, mesmo que nem todas as experiéncias sejam reflexivas e
conscientes, este tipo de empirismo ndo reconhece que o individuo possa
interferir nas experiéncias com base nas idéias adquiridas das experiéncias
anteriores e dos novos aspectos da realidade que se apresentam a este
individuo quando passa por nova experiéncia.

Por outro lado, recusando-se as conceituacbes mecanicistas e
subjetivistas da acdo, Dewey defendeu que ela ndo seguiria uma previsao
consciente das metas estabelecidas exclusivamente pelo sujeito, ou seja,
por uma mente independente, privada e desconectada do ambiente. De
fato, o autor propds que, ao invés de nossas a¢des estarem subordinadas as
intencbes conscientes, haveria uma direcdo intencional presente em cada
acdo humana, que emergiria, preferencialmente, em contextos situacionais
pré-reflexivos, ou seja, por meio de experiéncias ndo discursivas, onde a
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aquisicao de idéias era feita de forma direta, ou seja, sem a interferéncia da
linguagem.

Contudo, sendo bem sucedidas nas interagdes com o ambiente de modo
a modifica-lo de alguma forma e de reconstruir a prépria experiéncia, estas
acoes constituem-se em habitos, passando a fazer parte dos outros padrdes
e esquemas de atividades intencionais. Entretanto, o insucesso na alteragao
do ambiente, em funcao dos obstaculos que se interpdem as acoes, leva o
individuo a modifici-las, constituindo novas ac¢des para lidar com mundo
que o cerca.

Neste sentido, pode haver experiéncias deseducativas e experiéncias
educativas, na medida em que “experiéncia e educacdo ndo sdo termos que
se equivalem” (p. 14). Referindo-se as experiéncias dos jovens na escola
tradicional, Dewey (1971) argumenta que o problema “ndo é a falta de
experiéncias, mas o0 carater dessas experiéncias — habitualmente mas e
defeituosas, sobretudo do ponto de vista de sua conexdo com experiéncias
futuras” (p. 16).

Isto nos leva ao principio da continuidade da experiéncia de que Dewey
(1971) se utiliza, tanto para a formulacdo de sua filosofia da educacao,
quanto para auxiliar na distincdo entre o que venha a ser uma experiéncia
educativa de uma deseducativa, Segundo este principio, “toda e qualquer
experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica de algum modo
as experiéncias subsequentes” (p. 26).

Por modificar, de alguma forma, as condi¢cdes objetivas das quais
decorrerao as novas experiéncias, a qualidade de qualquer experiéncia pode
ser avaliada tanto em funcdo de ser imediatamente “agradavel ou
desagradavel” quanto de sua mediata “influéncia sobre experiéncias
posteriores” (p. 16). Assim, o principio da continuidade da experiéncia é
violado durante o processo de aprendizagem quando esta experiéncia, por
mais que seja imediatamente agradavel, acarreta prejuizos na conexao com
experiéncias futuras mais ricas.

E interessante ressaltar que a qualidade da experiéncia sera maior
quanto mais duradoura for. Ou seja, a qualidade ndo a avaliada somente
com base na influéncia sobre experiéncias posteriores, no sentido de
possibilitar experiéncias subseqiientes novas e mais ricas, mas também na
duracéo da influéncia desta experiéncia para um futuro distante.

O segundo principio utilizado por Dewey para avaliagdo da forca
educativa da experiéncia é o da interacdo (Dewey, 1971). A principal fungao
deste principio é o de atribuir direitos iguais a ambos os fatores da
experiéncia: condi¢cbes objetivas e condi¢des internas do sujeito. Qualquer
experiéncia normal é “um jogo entre os dois grupos de condicdes” (p. 34) e
que, em interacado, constituem o que Dewey chama de situacgao.

Com base no segundo principio, uma experiéncia pode ser educativa
quando tanto as condi¢cbes objetivas, compreendidas por Dewey (1971)
como as matérias de estudo (tudo aquilo que é passivel de se aprender,
como por exemplo, aritmética, historia, geografia ou algumas das ciéncias
naturais) quanto as condi¢des internas, representadas pelas inclinacfes
imediatas, capacidades e veleidades do sentimento do jovem, possuem 0s
mesmos direitos na construcdo da experiéncia.
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Desta forma, para atender ao principio da interacdo, as condicbes
objetivas ndo devem estar subordinadas as condi¢des internas imediatas do
aprendiz. As condi¢cBes objetivas sdo “definidamente ordenadas de modo
que a espécie particular de interacdo com os estados imediatos internos se
processe normalmente” (Dewey, 1971, p. 34).

Os dois principios formadores da experiéncia educativa formulados por
Dewey, ao lidarem com a conectividade entre a situacédo atual e a futura e
com as condi¢cbes internas do aprendiz tanto quanto com o contexto
educativo, parecem contemplar a mudanca do significado anterior a luz das
novas experiéncias que um individuo vivencia. Podemos assim argumentar
que os principios da continuidade da experiéncia e o da interacdo permitem
considerar a tensdo entre a conectividade e situacionalidade nos estudos
referentes ao processo de ensino-aprendizagem em ciéncias sob a
perspectiva sociocultural, lidando efetivamente com a dificuldade apontada
no inicio desta secéao.

Entretanto, se o pragmatismo Deweyano lanca luz sobre estes aspectos
da interacdo social no processo de ensino aprendizagem, ndo da destaque
para o papel da linguagem, considerada a principal ferramenta de interacdo
social dentro da perspectiva sociocultural. Para dar conta dessa lacuna e
aproveitando a aproximacao construida entre a teoria sociocultural e o
pragmatismo, buscamos outra vertente também comprometida com esta
segunda corrente filoséfica, que atribuisse um papel central ao
funcionamento da linguagem no sentido de mantermos a coeréncia aos
principios basicos da abordagem sociocultural: a filosofia do ‘dltimo’
Wittgenstein.

A contribuicao do ‘dltimo’ Wittgenstein para a abordagem
sociocultural

As idéias do ‘dltimo’ Wittgenstein também podem contribuir como outra
vertente pragmatica que venha complementar a perspectiva sociocultural
como sugerem Wickman e Ostman (2002), na medida em que ambas
compartilham um objeto de estudo comum: a linguagem.

Wittgenstein (2002) argumenta em Investigacdes Filoséficas que os
grandes problemas referentes a linguagem ocorrem devido a uma ma
compreensao do funcionamento dos processos linguisticos e da linguagem
como um todo e que as confusbes e equivocos do uso cotidiano da
linguagem que nos ocupam “surgem quando a linguagem estd como que
em ponto morto, ndo em funcionamento” (8 132, p. 264). Como alavanca
para pbr a linguagem em funcionamento a fim de compreender os
processos a ela relacionados, deveriamos perguntar: “na linguagem onde
vive, esta palavra é de fato usada sempre assim?” Por este motivo € que o
autor procura reconduzir “as palavras do seu emprego metafisico ao seu
emprego cotidiano” (8 116, p. 259). Atitude esta que, como vimos, também
foi tomada por Dewey na construcéo de sua filosofia da educacao, quando o
autor se redirecionou para as experiéncias da vida comum.

Reconhecer que a compreensdo adequada da linguagem passa
necessariamente pela observacdo da mesma durante o seu funcionamento
pressupde que ela s6 seja possivel quando individuos, em acao, fazem uso
da linguagem para interagir socialmente. E sera nesta interagédo, visando
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resolver problemas imediatos, que os significados da nossa linguagem serao
revelados. Estes pressupostos aproximam o pensamento de Wittgenstein da
abordagem sociocultural.

De acordo com Hintikka e Hintikka (1994), “os usos da linguagem que
Wittgenstein tinha em mente ndo constituem ac¢des primariamente
linguisticas” (p. 259). Assim, nao somente o ‘dizer’, mas o ‘fazer’ também
constitui acdo relevante para a compreensdo do processo de construcdo de
significados. Os autores afirmam que, a fim de entender os significados das
palavras, o linguista deve dar conta dos “jogos de linguagem que os
falantes dessa linguagem realizam e através dos quais se revelam suas
relagcbes elementares linguagem-mundo” (p. 278).

Para os autores, “os ‘elos perdidos’ entre as expressdes da nossa
linguagem e a realidade da qual nossa linguagem nos ajuda a tratar sao
identificados quando se observam certas atividades humanas governadas
por regras (‘instituicdes’, no sentido amplo da palavra)” (p. 278). A este
conjunto de atividades linglisticas ou n&o, governadas por regras
linglisticas ou ndo, que regulam o emprego de uma determinada expressao
ou palavra, chamamos de jogos de linguagem; ou seja, “ao todo formado
pela linguagem com as atividades com as quais ela esta entrelagada” (8 7,
p. 177).

Wickman e Ostman (2002) argumentam que Wittgenstein néo
estabeleceu, em seus escritos, nenhum tipo de distincdo entre a expressao
“contexto” e a expressdo “jogos de linguagem”, talvez em funcdo da
impossibilidade de exprimir na nossa linguagem o que sdo estes jogos de
linguagem. Impossibilidade decorrente da proépria funcdo semantica que
estes jogos de linguagem desempenham, ou seja, de mediadores das
relagcBes entre linguagem e mundo. O papel de mediador das relacdes entre
linguagem e mundo, atribuido aos jogos de linguagem, pode ser
exemplificado pela afirmativa de Wittgenstein (2002) de que “os jogos de
linguagem sdo muito mais objetos de comparacédo, que por semelhanca e
diferenca irdo esclarecer os fatos da nossa linguagem” (§ 130, p. 264).

Wittgenstein (2002) argumenta que poderiamos questiona-lo sobre a
esséncia dos jogos de linguagem e, por consequéncia, da linguagem, na
medida em que exemplifica uma diversidade de jogos de linguagem,
possiveis e imaginaveis, mas ndo afirma nada acerca da esséncia destes
jogos. Neste contexto é que o filésofo introduz a nocdo de semelhanca de
familia, justamente para dizer que nao ha um traco comum que ligue todos
estes jogos. Assim, o autor considera que tudo aquilo a que chamamos de
linguagem, seriam jogos aparentados entre si de muitas maneiras
diferentes, pois “os jogos constituem uma familia” (8 67, p. 228). Neste
sentido, ndo ha uma esséncia na linguagem, assim como ndo ha uma
esséncia na familia. A mesma visdo anti-essencialista do mundo permeia a
construcdo da filosofia Deweyana.

Esta multiplicidade de jogos de linguagem é decorrente de um numero
incontavel de espécies diferentes de aplicacdo de simbolos, palavras e
proposicfes e que a expressao ‘jogo de linguagem’ deve “realcar o fato de
que falar uma lingua é parte de uma atividade ou de uma forma de vida” (8
23, p. 189).
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A consideracdo dos jogos de linguagem como mediadores das relagdes
entre linguagem e realidade e a auséncia de uma distin¢cdo entre “contexto”
e “jogos de linguagem”, ressaltada por Wickman e Ostman (2002),
reforcam a relacdo indissociavel entre o significado das palavras e o
contexto no qual elas sdo empregadas, dentro da filosofia de Wittgenstein.
Pois, para o autor, “apenas no contexto de uma proposicdo o nome tem
realmente significado” (Wittgenstein apud Hintikka e Hintikka, 1994, p.
294).

Assim, a crenca fundamental de Wittgenstein é a de que o significado das
palavras e acOes s6 pode ser conhecido mediante o seu uso dentro de um
jogo de linguagem, uma vez que este uso é governado por regras
socialmente compartilhadas. Esta idéia se afina com a concepc¢ao de Dewey
que apontamos anteriormente, de que nossas acfes ndo seguiriam uma
previsdo consciente das metas estabelecidas exclusivamente pelo sujeito,
ou seja, por uma mente independente, privada e desconectada do
ambiente. Ou seja, ambos os autores acreditam que o ambiente no qual o
individuo se encontra regula de alguma maneira, as acdes deste individuo.
A diferenca entre os dois autores reside na forma como este ambiente
influencia as acdes destes individuos, pois se para Dewey, cada acao
humana emerge, preferencialmente, em contextos situacionais pré-
reflexivos, ou seja, por meio de experiéncias nao discursivas, onde a
aquisicao de idéias é feita de forma direta, ou seja, sem a interferéncia da
linguagem, Wittgenstein enfatiza o papel da linguagem neste processo, uma
vez que as regras que regulam o uso de uma expressdo ou acdo em um
dado contexto podem também ser linglisticas.

A dependéncia que o significado de uma expressdo tem de um
determinado contexto aproxima a visdo filoséfica de Wittgenstein da
perspectiva sociocultural, ja que o seu objetivo de “compreender como a
acdo mental estd atrelada a cenarios culturais, histéricos e institucionais”
(Wertsch, 1993, p. 33), deixa claro que o processo de construcdo de
significados esta atrelado ao contexto cultural e institucional.

Por considerar a primazia dos jogos de linguagem na construcdo das
relacbes seméanticas entre linguagem e mundo, Wittgenstein (2002) ressalta
a importancia do ensino destes jogos para que os individuos possam
efetivamente compreender as relagcbfes entre palavras e objetos em
diferentes contextos e, portanto, os seus significados. De acordo com
Hintikka e Hintikka (1994), “ensinar estes jogos, logicamente falando,
assemelha-se mais a adestrar o aprendiz numa nova habilidade do que a de
transmitir definicbes de palavras e de expressfes” (p. 278). Assertiva
confirmada nas proéprias palavras do filé6sofo, quando o0 mesmo argumenta
que “ensinar a linguagem aqui ndo é explicar, mas antes adestrar”
(Wittgenstein, 2002, § 5, p. 175). Neste contexto, “adestrar” significa antes
prover o aluno com tipos de discursos e formas significativas socialmente
compartilhadas que possam ser utilizadas pelo mesmo dentro de um
determinado jogo de linguagem realizado por um certo grupo social. Diante
da necessidade de convivio com os individuos que participam de um
determinado jogo de linguagem para que um aluno possa adquirir os meios
socialmente compartilhados deste grupo para construir significados, é que
Wittgenstein faz uso do verbo “adestrar” somente para ressaltar que tais
meios ndo poderdo ser adquiridos se tais individuos n&o participarem de
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fato, de tais jogos. Nesta nova denotacédo, “adestrar” esta muito mais ligado
a ampliar as possibilidades de formas e meios que possam ser usados por
um individuo para significar algo do que fechar e limitar o significado de
algo por meio do provimento de uma Unica forma de fazé-lo.

Outra aproximacdo entre o pensamento de Wittgenstein e a perspectiva
sociocultural pode ser formulada na medida em que ambas entendem o
processo de ensino-aprendizagem como um processo de provimento dos
meios de construir significados e das formas de como utiliza-los no contexto
apropriado. Algo semelhante ao processo de “enculturacdo” (Mortimer,
1996), que estaria muito mais ligado a apropriacdo dos recursos
discursivos, das maneiras de falar, de argumentar, de debater, no ambito

da Educacdo em Ciéncias, os fatos cientificos.

Assim, promover a entrada dos aprendizes dentro de um determinado
jogo de linguagem, regulado por suas proéprias regras, como por exemplo, o
jogo de linguagem realizado pela comunidade cientifica, pode permitir a
estes alunos, como observadores, “ler essas regras na pratica do jogo”
(Hintikka e Hintikka, 1994, p. 274). Logo, durante o processo, o individuo
passa a conhecer as regras do jogo, que tem como equivalente, no caso da
educacdo em ciéncias, a apropriacdo dos recursos discursivos proprios da
ciéncia e as maneiras significativas de usa-los.

Wittgenstein (2002) compara o fendbmeno da linguagem com o jogo de
xadrez, em que “especificamos as regras do jogo, mas ndo descrevemos as
propriedades fisicas das pecas” (8 108, p. 257). Fazendo uma analogia com
a linguagem cientifica, deveriamos entdo especificar as formas e acbes
proprias da construcdo da ciéncia e ndo nos determos a explicacbes sobre o
que venham a ser os conceitos cientificos. Por entender a linguagem como
um fendmeno espacial e temporal, reafirma-se que o processo de avaliacdo
da compreensdo da linguagem em questdo implica, em parte, no
entendimento das regras que governam o uso das palavras e da linguagem
como um todo, dentro de um determinado contexto, e ndo a simples
explanacdo ou explicacdo de uma determinada expressado isoladamente do
contexto em que foi aplicada.

Wittgenstein (2002) dedica uma parte do seu trabalho a discussao sobre
o fendbmeno da compreensdo da linguagem e procura neste segmento
criticar a idéia de compreensdo como um estado mental subjetivo, na
medida em que, como ja foi dito, ndo ha uma esséncia comum a todos os
processos incluidos no que chamamos de linguagem. Para o autor,
“compreender é em si um estado do qual surge a aplicacdo correta” (8§ 146,
p. 277). Ou seja, a aplicacdo ou uso das palavras apresenta-se como sendo
um critério de compreensdao e ndo o alvo da compreensao. Logo, néao
adianta explicar o que vem a ser o significado de uma determinada
expressdo, a ndo ser pelo seu uso em determinado contexto.

No entanto, o autor chama a atencédo para a frequéncia desta aplicacao
quando busca descrever o fenbmeno da “compreenséo”, afirmando que um
individuo s6 desempenhard satisfatoriamente uma determinada atividade se
conseguir fazé-la “freqientemente” e “ndo se o fizer corretamente uma vez
em cem tentativas (8 145, p. 276). Isto nao significa, porém, que
poderemos afirmar que um individuo tenha compreendido ou néo, se errar
uma vez em cem tentativas. Por isso, Wittgenstein procura delimitar a
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compreensao em funcdo da descricdo de certas circunstancias sob as quais
podemos afirmar que um individuo compreendeu ou néo. Assim, a
compreensdo depende das circunstancias nas quais determinada expressao
foi aplicada, pois estas circunstancias estariam determinadas por um
conjunto de regras que governaria 0 uso desta expressao.

O autor reconhece a possibilidade de haver uma interrupcdo na
compreenséo, ja que, na sequéncia de eventos, o individuo possa vir a nao
saber mais sobre o que ele afirmou saber anteriormente, em funcdo da
alteracdo das circunstancias nas quais a mesma expressao venha a ser
utilizada. Isso demonstra que a compreensao ndo apresenta uma duracao
temporal e paralelamente, que pode ser modificada em func¢do do contexto
em que se realiza. Essa possibilidade de interrupcédo ajuda-nos a ressaltar a
caracteristica situada da compreensao, admitida também pela abordagem
sociocultural.

Esta caracteristica momentanea da compreensdo também nos serve para
argumentar contra a concep¢do de compreensdo como um estado mental
subjetivo, na medida em que o processo ou ato de compreender esta ligado
a certas circunstancias. Isto acarreta conseqiéncias importantes para a
compreensdo do fenbmeno da aprendizagem ou da construcdo de
significados a partir deste referencial. Vale a pena ressaltar que a descricdo
das circunstancias e a aplicacdo da palavra, expressdo ou linguagem
permanecem sendo critérios para a compreensdo acerca do significado, pois
€ com base no uso correto da palavra que poderemos descrever as
circunstancias nas quais a aprendizagem tomou forma. De posse da
descricao destas circunstancias, nenhuma explicacdo se faz necessaria, pois
a descricao, por si mesma, esclarece os fatos da linguagem.

Assim, o que se busca compreender sdo as regras que regulam o uso de
certas expressdes e ndo o que sao estas expressdes. Compreender uma
regra esta intimamente relacionado a manifestacdo e aquisicdo de um
determinado comportamento, ou seja, a avaliacdo da compreensao pelo
sujeito que compreende se faz mediante a observacao da transformacao do
seu comportamento, que se encontra sob a influéncia das regras de um
determinado contexto. Procurando descrever o processo de compreensao
com base na descricdo do processo de leitura, por exemplo, Wittgenstein
(2002) afirma que “a transformacdo que foi tendo lugar quando o aluno
comecou a ler foi uma transformacdo do seu comportamento” (8157, p.
287), ou seja, infere-se que o aluno comecou a compreender quando
ocorreu uma alteragdo do seu comportamento.

Por este motivo é que Wittgenstein se utiliza de um esquema publico de
referéncia, no caso, o comportamento transformado e manifesto, como uma
referéncia para se afirmar que um sujeito compreende. Na medida em que
0S processos mentais internos sao “todos mais ou menos caracteristicos do
ato de compreender” (8152, p. 281), estes ndo servem de parametros
adequados para argumentar se houve ou ndo compreensao. Argumento que
pode ser exemplificado, quando Wittgenstein afirma que “ao pronunciar
uma das palavras impressas, 0 mesmo gue se passa ha consciéncia do
aluno que simula a leitura de um texto, pode se passar na consciéncia do
leitor experimentado que o 1€” (8156, p. 285).

Logo, o que nos da direito de dizer que alguém compreende uma regra,
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nao consiste na descricdo de processos internos concomitantes que ocorrem
durante o processo de compreensdao, mas sim, como dissemos, “nas
circunstancias sob as quais ele teve tal vivéncia” (8155, p. 283). Para
Wittgenstein (2002), estas regras se modificam, ndo somente entre os
diferentes jogos de linguagem, mas pelo préprio uso das palavras em um
determinado jogo, na medida em que 0s jogos de linguagem crescem e
envelhecem, acarretando modificacdo ou extensdo do significado das
palavras neles utilizadas, em funcédo da alteracdo das regras. Devemos ter
em mente que estas regras nao prefiguram todas possibilidades l6gicas da
linguagem, mas as suas possibilidades pragmaticas (usos). Diferentemente
das idéias do Tratado Ldgico-Filoséfico, onde dados todos os nomes, vocé
conhece todas as possibilidades da linguagem, Wittgenstein (2002), em
Investigacdes Filosoficas, admite certo grau de imprecisdo constituinte das
possibilidades da linguagem.

O conjunto de possibilidades de usos da linguagem regulado pelas regras
nao é, portanto, inflexivel, porém, devemos também ter consciéncia de que
sua flexibilidade é relativa. Ou seja, os limites de um conjunto de
possibilidades pode ser expandido de forma a contemplar novas
possibilidades que se situavam fora dos limites anteriores, desde que se
situem proximas deles. Certas possibilidades, que se encontram distantes
destes limites ndo podem ser incorporadas a este conjunto em funcédo de
um certo grau de restricdo, que é imposto pelo contexto em questdao, como
representado na figura 1.

P7

Figura 1.- Possibilidades de uso da linguagem.

O conjunto de usos da linguagem (P1, P2, P3, P4 e P5) em um dado
contexto, representado na figura 1, poderia ter os seus limites estendidos
de forma a incorporar a possibilidade P6, que se encontra fora dos limites
deste grupo, mas nao poderia incorporar a possibilidade P7, uma vez que
esta se encontra muito distante dos limites do contexto em questéo.

Para resumir, o conjunto de regras de um determinado jogo de
linguagem deve ser tomado como uma seta, que nos aponta uma direcdo a
seguir, com certo grau de inexatiddo. Poderiamos dizer que este conjunto
de regras nos aponta preferencialmente para um campo de possibilidades
de usos ao invés de uma possibilidade pontual de uso da linguagem.
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Novas perspectivas para a abordagem sociocultural da
aprendizagem de ciéncias

Tomando-se o aporte de Wittgenstein para pensar a aprendizagem de
ciéncias, poderiamos dizer que a compreensdo dos conceitos cientificos se
revela pela compreensdo das regras que regulam e governam o0 uso da

linguagem cientifica do que propriamente a compreensdo dos conceitos
cientificos.

Um caminho interessante para direcionarmos nosso olhar para a
compreensdo das regras seria o de tratar os conceitos cientificos como
idéias, como Dewey (1971) preconiza. De acordo com Lemke (2001), “‘ter
experiéncias’, no sentido Deweyano, é sempre educacional” (p. 309).
Portanto, se a educacdo se encontra baseada na visédo de ‘ter experiéncias’,
a educacdo em ciéncias deveria privilegiar sua atencdo as idéias (que neste
sentido especial ndo sdo somente cognitivas, mas também
comportamentais e afetivas) ao invés de se concentrar apenas nos
conceitos, pois sdo elas que nos permitem viver experiéncias novas e mais
ricas no futuro. Na medida em que passam a ser tratados como idéias, os
conceitos cientificos deixam de ser conceitos prontos e acabados e se
tornam passiveis, portanto, de reconstrucado, possibilitando-nos dar énfase
a compreensdo das regras, isto é, dos recursos discursivos ou néao,
utilizados para sua formulacédo e as formas significativas de utiliza-los.

No processo de compreensdo, as regras, que se apresentam como alvo
do processo, ndo podem ser internas. Pelo contrario, devem ser passiveis
de observacao por parte de um sujeito que se encontra no mesmo contexto
interativo do que o sujeito que compreende. Por este motivo, € que apesar
da perspectiva sociocultural com referéncia em Vygotsky acreditar na
possibilidade de os conceitos cientificos serem internalizados pelo sujeito
quando ele consegue usar 0s conceitos independentemente do contexto,
vindo a ocupar um plano interno em um segundo momento, acreditamos
que o processo de compreensdo das regras concebido por Wittgenstein so6
pode ocorrer, permanecer e ser estudado no plano intersubjetivo, na
medida em que este processo pode ser verificado por outro sujeito além do
sujeito que compreende, afastando-nos assim de qualquer possibilidade de
se perpetuar em um plano interno.

Tal concepcdo €, em certa medida, compartilhada pela teoria
sociocultural de Wertsch. Tomando o0 processo de internalizacdo de
Vygotsky como ponto de partida para a sua reflexdo, Wertsch (1998)
procura substituir o termo “internaliza¢do” por “dominio” ou “saber como”.
Tal postura se justifica na medida em que as formas de acdo mediada, alvo
deste processo de dominio, em sua grande maioria, “nunca progridem em
direcdo a sua realizacdo em um plano interno” (Wertsch, 1998, p. 88). Da
mesma forma, as regras para Wittgenstein sempre se encontram no
contexto interativo e nunca poderao progredir para um plano interno, se
esta compreensdo pode ser observada a partir de um ponto de vista
externo ao sujeito da compreensdo. Por este viés, estamos mais inclinados
a aproximar o processo de compreensdo de Wittgenstein ao termo
“dominio” empregado por Wertsch, do que propriamente ao termo
“internalizacao”, originalmente empregado por Vygotsky.
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Wertsch (1998) deixa clara a diferenca entre esses autores quando
lembra que o termo “internalizacdo” nos incentiva um “envolvimento na
busca de regras e conceitos internos, assim como de outras entidades
psiquicas bastante suspeitas para fildsofos como Wittgenstein” (p. 85). Tal
passagem, que explicitamente se aproxima do pensamento do ‘dltimo’
Wittgenstein, salienta a relevancia de olharmos para o contexto interativo
para buscarmos estas regras em detrimento da procura das mesmas em um
plano interno quando pensamos o0 processo de internalizacdo como
“dominio” ou “compreensao”.

Acreditamos que uma perspectiva tedrica, pensada a partir da filosofia de
Wittgenstein, mas que ao mesmo tempo, contempla alguns principios da
filosofia da educacédo de Dewey, consegue avancar no que concerne a mais
um referencial tedrico em consonancia com a abordagem sociocultural que
nos ajude a lidar com certas questbfes da aprendizagem de ciéncias. A
primeira se refere ao processo de como novos significados sdo construidos a
partir dos significados anteriores. Nesta questdo, a orientagcdo se encontra
na descricdo das regras que norteiam o processo de construcdo de
significados cientificos. A segunda questdo se refere a efetiva possibilidade
de podermos acompanhar o processo de “enculturacdo”, ja aceito na area
de educacdo em ciéncias, na medida em que este novo referencial tem
como alvo da compreensdo, as regras socialmente compartilhadas que
regulam o emprego da linguagem e as atividades com as quais ela esta
entrelacada em determinados contextos. Estas regras seriam 0S recursos
discursivos ou nao, proprios da ciéncia que inicialmente fazem parte de um
mundo que é ontologicamente e epistemologicamente diferente do mundo
dos alunos, mas que podem aos poucos fazer parte do mundo destes, na
medida em que se procura observar como eles compreendem as regras que
norteiam a construcdo do conhecimento cientifico. Uma vez que tal
acompanhamento é realizado, aproximamo-nos cada vez mais de encontrar
um caminho de efetivar esta enculturacdo, pois no momento em que
tomamos consciéncia das regras usadas pelos alunos para construir
conhecimento, obtemos um ponto de partida para pensar a aproximacao
destas com as que orientam a construcdo do conhecimento cientifico.

Ao privilegiarmos o conhecimento destas regras por parte dos alunos,
temos a possibilidade de inseri-los no mundo da ciéncia, permitindo a eles
de forma gradual e progressiva, significar todo o conhecimento cientifico
que eles venham a ter contato. Pois, “se tais exemplares estdo ausentes, as
leis e as teorias que o0 estudante tem aprendido previamente, terdo pouco
conteddo empirico” (Kuhn, apud Wertsch, 1998, p. 86).

Conclusées e implicacdes

A constatacdo de que, ao assumirem a perspectiva sociocultural, os
pesquisadores em educacdo “tém se movido de estudos que focam os
processos individuais de aprendizagem para uma investigacao interpretativa
de processos coletivos de aprendizagem, levando em consideracdo a
construcdo social do conhecimento” (Amaral e Mortimer, 2007 p. 8), torna
valida a tentativa de trazer para o debate as idéias do ‘dltimo’ Wittgenstein
na medida em que se agrega um autor que atribui um papel preponderante
ao estudo do funcionamento da linguagem e dos processos a ela
relacionados. Neste sentido, a presente reflexdo proporciona uma expansao
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no que concerne as possibilidades de enriquecer os estudos que visam a
compreensao do fenbmeno da aprendizagem dentro de uma perspectiva
sociocultural, pois se “a lingua é parte de uma forma de vida” (Wittgenstein,
2002, 8 23, p. 189), a compreensdo da vida na sala de aula passa
necessariamente pela compreensdo discursiva que o0s participantes
desenvolvem neste contexto (Amaral e Mortimer, 2007). Este argumento
reforca ndo s6 o papel da interacdo social para a compreensdo do fenbmeno
da aprendizagem como também o importante papel de mediacao exercido
pela linguagem tanto na abordagem sociocultural quanto na filosofia do
“altimo” Wittgenstein.

Paralelamente, o reconhecimento de uma origem comum a perspectiva
Deweyana e a abordagem sociocultural a partir da corrente filos6fica do
pragmatismo ressalta o valor deste movimento de reflexdo sobre a
contribuicdo das idéias do ‘ultimo’ Wittgenstein para os estudos referentes
ao processo de aprendizagem em ciéncias na perspectiva sociocultural, na
medida em que as mesmas se apresentam como outra vertente pragmatica.

O estudo da aprendizagem a partir da abordagem sociocultural
combinada com a perspectiva Deweyana pode nos ajudar a entender como
novos significados podem ser construidos a partir de significados anteriores,
por meio do estudo sobre como o discurso é continuo e conectado entre
situacdes, através da descricdo dos encontros que vao emergindo durante o
discurso e configurando um rearranjo de experiéncias. Contudo, a
consideracdo do papel fundamental que a linguagem exerce na construcao
das relacbes elementares entre realidade e mundo na filosofia
Wittgensteiniana fornece elementos para que uma aproximacdo entre a
perspectiva Deweyana e a abordagem sociocultural seja mais efetiva, na
medida em que reconhecemos os limites das idéias de Dewey com relacédo
ao papel da linguagem para a compreensao do processo de construcdo de
significados.

A aprendizagem passa a ser vista como mudanca discursiva que se da
em uma sucessdo de encontros entre individuos e entre individuos e o
mundo em um dado contexto social e histérico, ao longo dos quais o
significado de nossas acgfes e expressfes muda em funcdo da alteracdo das
circunstancias de cada encontro, que conforma um conjunto de regras que
regularda o uso da linguagem dentro do contexto.

Implicagbes destas consideragdes para a pesquisa sobre o processo de
ensino-aprendizagem em ciéncias conduzem a um redirecionamento do
objeto, onde os conceitos cientificos deixam de ser o alvo da avaliacdo de
compreensao, cedendo lugar para o uso dos recursos proprios da ciéncia,
Nnos contextos apropriados.

Nesta nova perspectiva, a acdo humana e a conversa sdao objeto da
analise do aprendizado. A énfase no processo de ensino-aprendizagem em
relacdo ao produto deste nos ajuda a entender de que forma o significado é
construido a partir da mudanca de discurso proveniente da interacdo destes
individuos em um dado contexto. Assim, torna-se importante olhar para o
processo de construcdo da linguagem, que se modifica constantemente ao
longo do processo de interacdo entre os individuos, para acompanhar
intimamente os aspectos acerca do conteddo e da compreensdo deste
discurso.
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Assim, ao tentarem compreender a rotina de aprendizagem dos alunos,
os professores deveriam levar em consideracdo o que eles dizem e fazem e
ndo tentar examinar diretamente suas estruturas mentais. O que 0S NOSS0S
alunos dizem e fazem em sala de aula revela-nos o que Wickman (2003)
chama de epistemologia pratica. De acordo com o autor, “conforme o
curriculo se desenvolve em sala de aula, uma epistemologia pratica toma
forma através da acdo e comunicacdo oral dos estudantes,” (p. 2). Segundo
o autor, o estudo da epistemologia pratica nos permite acompanhar o
processo de producéo social de conhecimento em sala de aula por meio de
“descri¢des das formas pelas quais os individuos constroem significados em
acao” (p. 3).

Se nos afastamos de uma visdo de aprendizagem individual para uma
visdo de aprendizagem como social e culturalmente compartilhada, o estudo
da aprendizagem e da epistemologia pratica contribui para entendermos o
que as pessoas aprendem pela participacdo em interacdes especificas
possiveis em determinada organizagado curricular. De acordo com Wickman
(2003), as acdes dos estudantes “representam suas epistemologias
praticas, isto é, o que conta como conhecimento e como eles adquirem
conhecimento como participantes ativos” (p. 3) em uma determinada
pratica.

Se aceitamos a premissa de que o0 mundo da ciéncia ¢é
epistemologicamente diferente do mundo cotidiano dos alunos e que a
aprendizagem sob a perspectiva sociocultural é concebida como uma
enculturacdo na subcomunidade da ciéncia, o estudo da epistemologia
pratica dos nossos alunos, ou seja, o estudo dos recursos discursivos ou
ndo usados por estes alunos para construir significados assim como as
maneiras significativas de usa-los em um determinado contexto, pode nos
ajudar a encontrar um ponto de partida comum entre o mundo cotidiano e o
mundo da ciéncia no que se refere a construcdo do conhecimento entre os
dois mundos, que posteriormente, tomam diferentes caminhos de
construcdo em funcdo das diferentes regras que norteiam as atividades
dentro de seus respectivos grupos sociais.

Por tratar das relacdes elementares entre linguagem e mundo, podemos
afirmar que Wittgenstein nos ajuda a encontrar um ponto comum entre
estes dois mundos, se entendemos que o que difere os dois mundos séao as
regras que governam as distintas atividades realizadas dentro deles e néo,
a forma como as relacdes elementares entre linguagem e mundo se déo.
Assim, a descricdo da interacdo dos alunos com base nesta nova
perspectiva nos ajuda a refletir sobre este processo que é anterior ao ponto
de divergéncia dos caminhos que ambos o0s mundos assumem,
possibilitando-nos entdo pensar em uma forma ou meio de aproximacao
entre estes dois mundos que nado viole a experiéncia pessoal deste aluno,
assim como Dewey defende na sua nova filosofia da educacéao.

Acreditamos que as aproximacdes construidas podem ampliar as
alternativas teodricas dentro da perspectiva sociocultural, possibilitando a
apropriagcdo de novos recursos conceituais que visem o avanco dos estudos
sobre o processo de aprendizagem de ciéncias vista como mudanca
discursiva.
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