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RESUMO

Os resultados das avaliacdes estaduais, naciomdergacionais do desempenho dos alunos da educaca
basica em mateméatica apontam para a necessidaelhllaria da qualidade da educacédo no Brasil. Com
0 objetivo de contribuir com o debate sobre a gadk da educacadeste artigo tem como tema central a
formacdo do professor e a proposicdo de novos ioen@ara o ensino de matematica. Analisamos 0s
fundamentos epistemoldgicos que sustentam estaa¢éion as diferentes concepgdes propostas para a
aprendizagem e as transformacdes ocorridas no cdmmpoatematica. Para esta analise, consideramos
alguns documentos oficiais e 0 contexto resultdate transformagdes do ensino da matematica e suas
implicacdes na formacdo docente. Finalmente, rsaigamos o0s resultados encontrados em
investigacdes que sugerem novas possibilidadesopamaino da matematica.

Palavras-chave:Formacao de professores. Ensino de matematicandigeggem.

THE TEACHER'S FORMATION AND TEACHING OF MATHEMATICS

ABSTRACT

The results of state, national and internationaluations of the student’s performance in basication

in mathematics point out to the need of improvimg quality of education in Brazil. With the objeetiof
contribuing to the debate about of education, #rigcle is focused on teacher’s education and the
proposition of new scenarios for this teaching aftmmatics. We analyze the epistemological baats th
support this formation, the different concepts jps®al for learning and the transformations in thil fof
mathematics. For this analysis we have consideset Dfficial documents and the theorical references
in view of the resulting context of transformationthe teaching of mathematics and their implicafiar

the teacher’s formation. Finally, we systematigsuits that were found in investigations that satigg
new possibilities for teaching mathematics.

Keywords: Formation of teachers. Teaching math. Learning.
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Introducéo

Um conjunto de evidéncias demonstra a urgéncia empreender e contribuir para
melhorar a qualidade do ensino no nosso contextm;ipalmente quando se trata do ensino de
matematica. Avaliagcdes nacionais e internacionaidesempenho de alunos demonstram o baixo
rendimento de alunos nesta area do conhecimentd?rbigramme for International Student
Assessment (PISA)s estudantes brasileiros ocupam os ultimos lug@&ados do Sistema de
Avaliagcdo do Rendimento Escolar do Estado de S&oR&ARESP), de 2007, apontam que
pelo terceiro ano o desempenho dos alunos em midamécua. Os estudantes de 14 anos tém
conhecimento esperado para uma crianca com dezlandade.

Por um lado, algumas interpretacdes dos resultadosntrados atribuem a ma formacao
e despreparo dos professores, ainda que outrasnsiéncias possam ser identificadas. A
educacao para todos ampliou a diversidade de alexistentes nas salas de aula, obrigando
professores a revisar sua compreensao e recunsosnpaejar a diversidade. Por outro lado, os
proprios significados do conhecimento e do papeksimola, das relacbes entre a escola e a
producao de vida sofrem transformacdes e pedenr m@gpreensao dos educadores.

Como pesquisadoras participantes de um programBddeGraduacdo no Ensino de
Ciéncias e Matematica, oferecido pela Universid@dezeiro do Sul, buscamos sistematizar
algumas contribui¢cdes que permitam amplificar ap@®nsao sobre esta tematica, analisando a
emergéncia da educacdo matematica, as questbeimmatias com a formacdo de professores,
com o ensino da matemética e a sistematizacaodies dgie permitem sugerir novos contextos
de ensino dos conteudos desta area de conhecimento.

Assim, constituem-se em objetivos desta reflex@nalisar aspectos relacionados com
a formacéo inicial e continuada de professoreguindamentos epistemoldgicos que sustentam
esta formagcdo e as diferentes concepcbes proppstas a aprendizagem; 2) abordar as

transformacdes no campo da matematica, buscandos nsignificados para esta area do
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conhecimento e 3) assinalar a possibilidade de naga novos cenarios de ensino de

matematica.

1. A formacédo do professor, diferentes fundamentos egtemologicos e concepgdes de
aprendizagem

Para atender ao primeiro objetivo proposto, bussasistematizar diferentes aspectos
relacionados com a formagéo de professores endostre literatura. A reflexao amplia-se com
a discussdo sobre as explicagbes construidas duvaséculo XX para a aprendizagem e 0s
fundamentos epistemoldgicos que sustentam estaasteo

Scheibe (2002) assinala o debate caloroso da salgdutasileira, da década de 1990, a
respeito da formacdo de professores, relacionada ageformulacdo e a implementacdo de
propostas da Lei de Diretrizes e Bases da Eduddgéional de 1996.

A andlise proposta pela autora aponta que os delmatelecisbes estdo voltados
preferencialmente para a administracdo de conte@asecundariamente, para as questdes de
formacgéo.

Estas questdes séo reconhecidas ao analisarmospomé&ote a Lei de Diretrizes e Bases
de 1996, bem como ao considerarmos os Referepersa Formacéo de Professores (BRASIL,
1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais pdfaraacao de Professores da Educacéo Basica
(BRASIL, 2001).

Os Referenciais propdem uma formacdo de professwieatada pela construgao e
desenvolvimento de competéncias profissionais,oteadno principio a énfase na resolugédo de
situacOes-problema e umsaber-fazerque privilegie as aprendizagens especificas aca@abua
profissional. Apontam para a formacéao reflexivaua mcorporacdo na formacédo do professor,
adotando como referéncias principais os estudaSctién (2000), Névoa (1999) e Perrenoud
(2002).

Sobre Schon (2000), é importante destacar que onmesntrapde-se a racionalidade
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técnica e, por este motivo, defende a formacaordtegsor reflexivo, tomando como base a
epistemologia da pratica e o conhecimento que supgetir da reflexdo sobre a pratica.

Névoa (1999), por meio da retomada do process@riust de profissionalizacdo do
professorado, entende ser possivel compreenderaidemas atuais da profissdo docente.
Afirma ser necessario superar a dicotomia que h@ smdelos académicasmodelos praticos
adotados na formacdo de professores. Neste seatittnde que ha uma “terceira via” em que
se inserem estudos que apontam para uma concegfEava da profissdo docente de forma
que apraxis é definida como o “lugar de producéo da consciéadteca e da acdo qualificada”
(ADLER, 1991; RUDDUCK, 1995pudNOVOA, 1999, p.26). Perrenoud (2002), discutindo a
formacdo dos professores no século XXI, assinalasa de previsdo para longo prazo,
sugerindo orientacdes para formacdo de professmre2015, sendo que estes educadores
formardo alunos que terdo 20 anos em 2030, 203&mias em 2013, e quando pensamos na
atuacdo docente encontramos dificuldades ainda sn@eradas. O autor sinaliza algumas
direcOes para esta questao afirmando que

[...] ndo é possivel formar professores sem fazeulkas ideoldgicas. Conforme
0 modelo de sociedade e de ser humano que defeadaémw atribuiremos as
mesmas finalidades a escola e, portanto, ndo defios da mesma maneira o
papel do professor (PERRENOUD, 2002, p.12).

Retomando o que ja havia defendido em 1998, o ae#dirma que “a qualidade de uma
formacao depende, sobretudo, de sua concepcao”’RBPHRUD, 2002, p.15) Propondo um

plano de formacao organizado em torno das compatgmefine as mesmas como

[...] a aptiddo para enfrentar uma familia de sibeas analogas, mobilizando de
uma forma correta, rapida, pertinente e criativéltiplos recursos cognitivos;
saberes, capacidades, micro-competéncias, infoesactalores, atitudes,
esquemas de percepcao, de avaliacdo e de racigBBRRENOUD, 2002,
p.21)

Concordamos que a qualidade de uma formacéao, réejal iou continuada, depende de
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sua concepcao. A explicagdo sobre aprendizagenmsendavimento humano e a dimenséo
ideoldgica que sustenta a organizacdo da atividadermacéo faz parte desta concepcgao.

A definicdo apresentada para o termo competén@atifita esta como “aptidao” e
enfatiza os “recursos cognitivos”. O conceito deddip e a dicotomia razéo/afeto sédo propostos
ndo so6 por uma Psicologia Tradicional, mas tambeéndiferentes processos de escolarizacdo. A
Psicologia no século XX construiu diferentes exliies para a aprendizagem e
desenvolvimento humano, sustentadas por diferbass epistemologicas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formadé Professores da Educacao
Bésica, assim como os Referenciais, focalizam geténcia profissional. Apresentam a acao e
a competéncia como categorias centrais dos pracéssoativos da formacéo docente.

Encontramos, no campo da educacéo, tedricos qeadbrh aspectos do ser professor
que podem ser compreendidos de maneira mais ihgggado assumimos explicacdes para a
aprendizagem e o desenvolvimento humano, erigidapamir de outros fundamentos
epistemoldgicos.

Saviani (2008) demonstra que ser professor signdgsumir diante do outro ou mesmo
de objetos, uma atitude que resulta da atribuigisighificados e valores, de modo a assumir
compromissos e comprometimento. Enquanto o sigwifiancide sobre a dimensao dos valores,
sendo construido pelo contexto cultural, o sentidica 0 movimento necessario para passar do
ser, ou das condicbes existentes, para as condigéssjadas. Significado, sentido e
compromisso estéo estreitamente relacionados.

Para compreender efetivamente a questdo do smphifiec do sentido temos que
considerar o papel da cultura nos processos detawgao. Para tanto, torna-se necessério
considerar as proposi¢cdes do enfoque histéricas@lljue se diferenciam dos fundamentos que
sustentavam a psicologia no inicio do século XXjw8tas correntes que se desenvolveram no
século mencionado. Essa discussao sera amplissbnéncia deste artigo.

Costa, Cascino e Saviani (2000) entendem a educagdo um tesouro que efetivamente
ainda nao foi descoberto, reafirmando a necessidadem novo perfil para o educador deste
milénio.
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D’Ambrosio (1996), Carvalho e Peres (2006), por we® consideram que a pratica de
decorar a matéria no ambiente escolar relacior@sea formacdo deficitaria dos professores
enquanto educadores, mencionando a resisténcieotEsgor a mudanca de comportamento e de
pensamento. Em certa medida, a acdo pedagogiemtads pela demonstracao e pela repeticao
de procedimentos, de modo a favorecer a memorizagéaciona-se com explicagbes
reducionistas sobre o desenvolvimento e a apregelizdhumana. Nao pretendemos neste artigo
ampliar a discussdo deste argumento, mas, entesd=Imm necessaria sua consideracao.

A énfase nas limitacdes produzidas por praticagmtes que estimulam a memorizacéo
reafirma a necessidade de um novo perfil para oagthu do novo milénio.

As formacdes inicial e continuada de professoresigam considerar a complexidade do
fendbmeno educativo, buscando compreender, a pariitiferentes angulos e diferentes olhares,
sua multideterminacdo. N&o nos referimos a um isalet ingénuo que analisa a questao
educativa e a aprendizagem pela justaposicdo amdeimndamentadas em diferentes bases
epistemoldgicas. Torna-se necessaria uma anaitgmctomando “critica” como um esforco de
reflexdo e compreenséo das possibilidades e ddsdige cada explicacao proposta.

Analisar o fenbmeno educativo a partir da perspaatia complexidade permite uma
compreensao mais integral do mesmo, evitando nsroasireducionistas de culpabilizacéo do
professor ou de qualquer outro participante dogssa.

Viana e Barbosa (2007) assinalam o investimentalidbeiro publico e privado em
pesquisas que procuram melhorar a qualidade doeeesa aprendizagem da matematica, assim
como a baixa efetividade dos investimentos dadaessitados de avaliacbes nacionais e
internacionais. As autoras destacam a interdisgiptiade como condicdo necessaria para a
organizacao de contextos de ensino, reconhecersloma metodologia interdisciplinar requer
tempo e esforco por parte dos professores, e quméaisdos baseados na repeticdo e na
memorizacdo ndo oportunizam o desenvolvimento deitgunecessario para um mundo
globalizado.

No que se refere a interdisciplinaridade, concomaoom Farifias (2010) quando afirma

que a construcao interdisciplinar que pretendadastau promover algum progresso social tem
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que recorrer de alguma forma a educacéo, dado sfjaecenduz ao desenvolvimento humano.

Sobre a educacéo, a autora afirma

A educacao é uma das pecas fundamentais dos quedi®eas que constituem a
relacdo do ser humano com a sociedade. Tratandiasedinamicas de
transformacao social, ndo de constatacdo de ferd@smemprocessos sociais, €
muito dificil, por exemplo, relacionar a psicologam a sociedade quando ndo
consideramos a educacéo (FARINAS, 2010, p.36).

Para a autora mencionada, ainda que o principiin@adisciplinaridade tenha sido
mencionado de alguma forma no final do Século Xi¥la filosofia marxista e por aquelas
teorias da psicologia orientadas no inicio do X por esta tradi¢do, ele teve que percorrer
um longo caminho, enfrentando interpretacfes quirggo da sua historia de desenvolvimento,
se interpuseram.

N&o pretendemos ampliar a discussdo dado que orné@mae constitui como foco do

artigo, mas entendemos como relevante o destafagte Viana e Barbosa (2007).

1.1 Aformacao e as explicagcdes para a aprendizagem

A formacgéo inicial, assim como a formagdo contirrudé professores, estd sustentada
por diferentes teorias de aprendizagem e do debémemto humano propostas pelo mundo
multifacetado da Psicologia.

Observamos nas concepc¢des que sustentam a pedagdgica de diferentes educadores
um ecletismo que reune de forma acritica explicadgdemdamentadas em diferentes bases
epistemoldgicas.

No século XX, encontramos duas grandes direcéesonstituicdo da identidade e do
objeto de estudo da Psicologia que se relacionam ae diferentes explicacbes para a
aprendizagem. O behaviorismo, com sua variant®gaitivismo, representa uma das diregdes,

enquanto o enfoque histérico-cultural constituiesa outra. Ainda que ndo resultante das
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proposicdes e preocupacdes iniciais do Behavioritiaget pode estar incluido na perspectiva
cognitivista, uma vez que enfatiza as estruturgsitvas que se relacionam com o processo de
construcao do conhecimento.

A aprendizagem foi o tema central de pesquisa @bs\woristas liderados por Watson,
tendo Skinner e Ausubel como figuras relevantesanabordagem tedrica. A aprendizagem
significativa, encontrada com frequéncia nos textosias proposi¢cdes sobre o ensino de
matematica, evidencia a importancia desta pergpectedrica, muitas vezes pouco
compreendida. Ausubel, Novak e Hanesian (1979) iderssn a aprendizagem receptiva
significativa como importante para a educagdo posicera-la como o mecanismo humano por
exceléncia de aquisicdo e armazenamento de uma gaantidade de informacdes e ideias
apresentadas em algum campo do conhecimento. dalyggn é considerada um fator facilitador

importante. Os autores afirmam:

A esséncia da aprendizagem significativa é que @mad expressas
simbolicamente séo relacionadas as informacdedapnente adquiridas pelo
aluno através de uma relacdo nao arbitraria e antbst (ndo liberal). Uma
relacdo ndo arbitraria e substantiva significa gsidédeias sdo relacionadas a
algum aspecto relevante existente na estruturaito@gmo aluno, como por
exemplo uma imagem, um simbolo, um conceito ou ymnaposicao
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1979, p.14).

Na primeira década do século XX, Watson analisatiaamente as proposicdes feitas no
final do século XIX para o objeto de estudo dadtsgia na tentativa de fazer desta uma ciéncia
respeitavel, segundo o modelo vigente para produgdoconhecimento cientifico. As
proposi¢cdes do behaviorismo enfatizavam a apregeimacomo contraponto da valorizagcéo
dada para a hereditariedade, assim como o compantanobservavel, os métodos objetivos,
abolindo a introspeccdo como caminho de acessOaaiuss.

Watson (1925)apud Davidoff (2001, p.12), afirmava: “Dé-me uma duzla bebés
saudaveis e bem formados e um mundo especificadmipo para cria-los, que garanto escolher
qualquer um ao acaso e treina-lo para tornar-degugratipo de especialista que eu quiser [...]".

Watson definia o papel da aprendizagem e do angbieat explicacdo do mesmao,
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desafiando a forgca do principio da hereditariedade explicacdo do comportamento. As
proposicdes de Watson foram assumidas por Skinoenfeontadas na década de 1960/1970 por
um grupo de psicologos que sistematizou a perspectignitivista. Os tedricos que assumem
esta posicao defendem que a psicologia devia estsdaocessos e funcdes mentais, resgatando
a auto-observagao.

O cenario de emergéncia do behaviorismo e do deignito foi fundamentalmente o dos
Estados Unidos da Ameérica do Norte. Esse movimémjmactou a psicologia ocidental e
brasileira durante o século XX. Na década de 18@@rasil, encontramos propostas de ensino
programado e ensino personalizado construidastia ¢has principios estabelecidos por Skinner.
O progresso da tecnologia e dos recursos da cog@muideu a estas proposicdoes uma nova
roupagem no final da década de 1990 e inicio dos 2800.

Em 1979, Ausubel sistematiza os principios da aragem significativa, definida como
uma relacdo substantiva e ndo arbitraria entreecoggujeito ja conhece e 0s novos conteudos a
serem conhecidos, e contraposta a aprendizagem nitecédParece indiscutivel que a
aprendizagem, principalmente aquela que se relaoimm os conteudos escolares, deve ter
significado para o aluno.

A questdo estd em como compreender o significddaesulta de uma relacéo légica e
racional entre contetdos ou de um processo de giodtultural? Ainda que estes processos ndo
sejam excludentes, o segundo é mais abrangente gyiraeiro.

No inicio do século XX, constituia-se, na Unido i8tiga, outro cenario que deu origem
a outra proposta para a Psicologia, para a edueag@msequentemente, para a aprendizagem e
desenvolvimento humano. Assim, surgem pensadom® abgotski, Luria e Leontiev. Esses
autores sdo discutidos no Brasil a partir da dédaeda970/1980, com diferentes interpretacdes
para suas proposicoes.

Compreender os fundamentos epistemoldgicos do tbagmo e do enfoque historico-
cultural constitui-se no rigor metodolégico necesspara a compreensao adequada dos limites
e possibilidades destas explicacdes.

Shuare (1990) demonstra as fontes filosdficas assismpelos autores do enfoque
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histérico-cultural, analisando, entre outros aspeca teoria marxista da atividade e a natureza

social do homem. Diz a autora:

Partiendo del concepto de actividad como unidadirocg de sus formas
sensorial practica y teérica, el marxismo superaifdaura entre la teoria y la
practica y afirma que en la actividad encuentraezpression la essencia
generica del hombre (SHUARE, 1990, p.21)

Assim, podemos compreender as diferencas entrespgotiva behaviorista, cognitivista
e o enfoque historico-cultural. O comportamentosimscomo as estruturas psicolégicas
relacionadas com o0s processos de aprendizagentjt@ess em uma dimensao parcial da
atividade e ndo permitem compreender a complexidaitdegralidade da mesma, assim como
nao enfatizam a natureza social do homem.

O homem, na perspectiva historico-cultural, € um de relagBes interpessoais que
produz conteudos de cultura e, ao produzi-los, ygadsi mesmo. Este sujeito, no contexto de
relacdes interpessoais e colaborativas, cria novosetddos de cultura e recria os contetudos
existentes, de modo a constituir-se como sujeitest® modo, é necessario diferenciar os
conceitos de interacao e relagbes interpessoaslosiscom certa frequéncia como sinGnimos.
Assim, os tedricos mencionados ndo podem ser @masids apenas como interacionistas e as
estruturas cognitivistas, ainda que necessariassda suficientes para explicar a aprendizagem,
o desenvolvimento humano e o papel do professarescbla.

As perspectivas behavioristas e cognitivistas germipensar o homem como um
“sujeito de interacéo”, aquele que interage comosubu com 0s objetos do conhecimento e do
meio ambiente. Estas explicacdes sobre a apremaizaglorizam as estruturas cognitivas
relacionadas com o material a ser aprendido, deoraambnstruir conhecimento e produzir uma
aprendizagem significativa.

Entretanto, no processo de interagao os partiegamtcessariamente nao se modificam.
A dimenséo cognitivista permite pressupor uma usal@ade do processo evolutivo, de modo a
desconsiderar as peculiaridades e especificidamtediférentes contextos culturais.

O lugar e o papel do professor variam conforme receppcédo de aprendizagem e de
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desenvolvimento assumidas pelo mesmo. Na perspectwmportamental e cognitivista, o
professor é um organizador das consequéncias dpestas do aluno ou do material a ser
apresentado ao mesmo.

Na perspectiva historico-cultural, o professor é pmntador da cultura e um outro no
contexto das relacdes interpessoais. A acdo doéentsa acdo intencional e o conteudo a ser
ensinado é um produto da cultura constituido agdaste histéria da humanidade. A tarefa da
educacao e do docente esta em organizar a sitdag&usino de modo que o0 aluno possa recriar
os conteudos da cultura, constituindo-se como teugeiapropriando-se destes conteudos para,
assim, obter recursos para lidar com os desafiogdda

O professor, na perspectiva de VWgotsky, ensina paymover empowermenbu 0 que
denominamos de uma aprendizagem tedrica que encolveeitos que possam fortalecer as
praticas do professor em uma acéo educativa.

Compreendemos que as diferentes perspectivas odaglems tedricas da aprendizagem
fazem parte do debate mais abrangente sobre agdmdio conhecimento. O professor deve, no
processo de formacao, atentar-se para essas ¢dsrguois na sua atuacao deve fazer escolhas

tedricas que fundamentam sua acéo educativa eugdag

2. 0O ensino e as transformagdes no campo da matematica

Ao analisarmos mais especificamente a educacaonradb@, observamos que 0S
cenarios de ensino da Matematica sofrem mudancisadas por diferentes designagfes. No
Brasil, as questdes relativas ao ensino da Mateasndtimecaram a ser discutidas na década de
1950, com maior intensidade e em diferentes coagsedIORIM, 1998).

A proposta da Matematica Moderna desenvolvida retadés Unidos foi divulgada no
Brasil por Sangiorgi e tratada em varios gruposstado organizados no nosso contexto.

A Matematica Moderna baseava-se na teoria dos mimguna estrutura e logica da

matematica. A Matematica Moderna ndo pedia que umoalsoubesse fazer, sendo mais
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importante saber justificar. A teoria dos conjun®sas propriedades estruturais tornaram-se 0s
temas basicos para a organizagdo dos cenariosit® ¢NMIORIM, 1998).

A Matematica Moderna néo resolveu as dificuldadestentes no ensino da matematica.
O movimento predominou nas décadas de 1960 e ti8#ndendo uma matematica estruturada,
apoiada em estrutura légica, com preocupac¢do axasssm abstracdes. Os questionamentos e
as dificuldades continuavam existindo, pondo enid#ia possibilidade desta forma de ensinar
conseguir a formacao de um cidadao util a sociedgateparar alunos para o mundo do trabalho
(ONUCHIC; ALLEVATO, 2005).

Assim, na busca de condicbes mais propicias paemsino da matematica surgem
propostas convergentes em certas dimensdes qubenecdenominacdes, as vezes, mais
especificas, inseridas no cenario da educacao raatamcenario sistematizado a partir de 1970.
Na década de 1980 surge uma comunidade de edusadatematicos e na década de 1990,
final do século XX, emerge uma comunidade ciergiém educacdo matematica (FIORENTINI;
LORENZATO, 2007).

D’Ambrosio (2005) refere-se a um programa de etriematica, assinalando que o
grande motivador do ensino, assim denominado, esstforocurar entender os saberes/fazeres
matematicos ao longo da histéria da humanidaddextualizado em diferentes grupos, povos e
nacdes. Saberes/fazeres matematicos sdo conteadesltdra que permitem modos mais
efetivos de existéncia quando apropriados pelaacges seguintes. A educagcdo e o0 ensino tém
um papel vital neste processo.

Quando os contetudos da matematica sao tratados almstracdes universais, resultantes
do raciocinio l6gico, de esquemas ou de outras etédnpias o conhecimento matematico perde
sua dimensao cultural.

Skovsmose (2008) preocupa-se com a forma tradicideaensino da matematica
caracterizada pela demonstracao feita pelo prafeksmodo ou procedimento de realizacéo da
situacao ou atividade proposta, seguido de exercis fixacdo. O autor contrapde o cenario do
exercicio ao cenario da investigacao.

A diferenca apontada entre as praticas da salaldéaseadas no cenario da investigacao
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esta na possibilidade de levar o estudante a pirosignificados e sentidos para as atividades e
conceitos matematicos.

A educacdo matematica critica, segundo o autoenged/eu-se desde 1970, tendo
origem em diferentes fontes e como referéncia ragpecifica a dialogicidade do processo
educativo proposta por Freire (1996), entre outliazensdes e possibilidades. No campo da
Educacdo Matemética aparecem outras propostas eaomodelagem matematica, o trabalho
com erros, jogos, grupos cooperativos e a resoldegwoblemas.

As propostas apresentadas exigem planejamento iosoue a postura investigadora do
professor (VIANA; BARBOSA, 2007). A discussdo detadla das diferentes alternativas
ultrapassa o0s objetivos deste artigo. As propostéase aprendizagem demonstradas na secgéo
anterior deste artigo permitem compreender a neleekse importancia desta postura.

Assim, merece destaque a discussado feita por Moinia2007) sobre o ensino e a
aprendizagem da matematica elementar a partirGieds como Piaget e Wgotsky. Na analise
da autora, a metodologia de ensino inspirada egePentende a aprendizagem como resultado
de uma relacdo ativa e interativa sujeito-objetnds a acdo do sujeito sobre o objeto mediado
pelas estruturas mentais do sujeito. Para VWygotakgprendizagem ocorre no contexto das
relacdes interpessoais que articulam sujeito-ofgefeito.

Concordamos com Montagnini (2007) em que Piagetygotéky coincidem quando
consideram o sujeito da aprendizagem como um Swgéio e criativo e que a diferenca entre
estes tedricos esta no contexto de mediacdo. Aaneos, no entanto, que um olhar mais atento
para as diferencas ajuda a compreender de modoatkigiado a complexidade do ensino de
matematica.

Para Wgotsky, o sujeito ou o0 aprendiz ndo é apemnesativo e o cenario de mediagéo é
um cenario complexo do qual participa tanto o m®de quanto o aprendiz, assim como seus
companheiros, o conteudo a ser aprendido e outropanentes das relacdes interpessoais do
sujeito. O bom ensino, por sua vez, promove a d@agem e o desenvolvimento. O contetdo
ensinado pelo professor ndo € assimilado automagicke pelo aluno. A apropriacdo deste

conteudo € um ato de criacdo que caracteriza ipagio ativa do aprendiz. O aluno traz para
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a situacdo escolar vivéncias em relacdo aos cardegnsinados e um desenvolvimento real ou
atual que Ihe permite enfrentar de diferentes mamkodarefas propostas. Estes elementos
configuram um desenvolvimento potencial ou proxjnaalsim como um sentido e significado
para o conteudo ensinado.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Edmaisi Anisio Teixeira (INEP)
defende que ensinar matematica na escola sé fédseuando proporciona aos estudantes, de
qualquer nivel de ensino, ferramentas matematicasicds para o0 desenvolvimento do
pensamento matematico que estejam sempre apoiadasas praticas sociais, tendo em vista
uma qualificagdo adequada que promova a integre@éal e capacite o sujeito para atuar na
sociedade do século XXI.

As mudancas nos contextos de ensino de matemaiamnstituicdo da educacao
matematica demonstram o esforco dos educadoresmstrar contextos de ensino que possam
superar as dificuldades dos alunos em relagdo @oseitos matematicos e a aversao que a
matematica produz nos alunos.

Neste contexto aparecem diferentes contextos d@cen®s conteudos matematicos.

Alguns destes contextos serdo demonstrados na segédmte deste capitulo.

3. Diferentes contextos no ensino de matemaética

Encontramos na literatura e em pesquisas deseduaslyior orientandos no Mestrado de
Ensino de Ciéncias e Matematica, um conjunto degstas e investigagcbes que sugerem
diferentes cenarios para o ensino de matematica.

Préspero (2011) demonstra, tendo como participasiepesquisa alunos de sétimo e
oitavo ano, de uma escola municipal na cidade de F#ulo, as possibilidades do jogo
colaborativo na aprendizagem dos conceitos mateasatD jogo, realizado em duplas ou trios,
permitia trocas, ampliando a reflexdo sobre a #sfim usada para solucionar a situagdo proposta

no jogo. O jogo constitui-se em uma das formasrdarozar as relacdes interpessoais. Existe
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uma vasta literatura sobre o papel do jogo e syzort@ncia na aprendizagem. A autora
demonstra, na pesquisa realizada, um olhar difesotire o jogo, focalizando as possibilidades
de relacBes interpessoais que este cenario oferece.

O jogoContig 60foi desenvolvido por John C. Del Regato no sé&Xolevando algum
tempo para chegar ao tabuleiro atual. Consiste emjogo de calculo mental, envolvendo
operagOes aritméticas (adicdo, subtracdo, somaltglivacdo). Os participantes séo divididos
em duplas ou em trios. Utilizam fichas para preenaim tabuleiro quadriculado, tendo um
namero indicado em cada quadrado. O espaco deetabindicado por um nimero que deve ser
preenchido por uma ficha é encontrado a partir da expressao numérica realizada com os
resultados da jogada de um dado. Por exemplo, sorasoltados 2,3 e 4 obtidos na jogada dos
dados, o jogador pode construir a expressao 2 +43 dbtendo o niumero 20 que pode ser
encontrado no tabuleiro.O jogador ganha um ponémdo a ficha € colocada em um quadrado
onde nado existe nenhuma ficha adjacente e doi®gantando a ficha é colocada proxima a
outra ficha. Os pontos das diferentes jogadas sdados e subtraidos de 60. Ganha o jogo o
jogador ou jogadores que estiverem com um numermne pontos quando as pecas estiverem
alinhadas.

A organizacéo dos jogadores em duplas ou em taosife a discusséo e a reflexdo sobre
as possiveis expressodes aritméticas que podenorsgruidas a partir dos nameros obtidos com
os dados. Assim, cria-se um espaco de trocas elaghes interpessoais que configuram uma
zona de desenvolvimento proximal para os partitgsan

O progresso dos recursos de informacao e comuwicdeéece aos educadores uma série
de recursos que permitem organizar diversos cenddg@nsino e aprendizagem. Santana (2011)
analisa a percepcao de 27 docentes do Ensino Fentnl sobre o uso dos recursos da
tecnologia e a troca de experiéncias para constairarios de ensino dos conteudos
matematicos. Os professores valorizam a troca der@&acias entre professores, alunos e entre
alunos e professores, ainda que reconhecam conial dif troca de experiéncias entre
professores.

Em relacdo ao uso dos recursos da tecnologia, @aagbnstata que a maioria dos
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participantes usa estes recursos em algumas aolasacreditam que quando o conteudo a ser
ensinado converge com uma ferramenta tecnolégista facilita o processo de ensino-
aprendizagem. A maioria dos professores partiogzansa ocasionalmente estes recursos e 15%
dos entrevistados nunca usou estes recursos naizag@o do ensino. A tecnologia como
contetdo da cultura constitui-se em agente de ngadacria novos contextos de relagdes
interpessoais e, consequentemente, novas formssbjitivacdo. Nesta perspectiva, € possivel
compreender as dificuldades encontradas por pafEsu por sujeitos que nao incorporam
estes recursos nas suas condi¢cdes materiais dewidaanejo destes recursos. A velocidade nas
transformacdes e no desenvolvimento de novos abf@prendizagem e de novos recursos de
comunicacdo, muitas vezes constitui-se em um alistgzara o uso destes recursos pelos
professores e por alguns alunos.

Mota (2008) descreve uma estratégia caracterizad® c'aloum de figurinhas” para
ensinar medidas, perimetro e area, para alunosiideacérie do Ensino Fundamental em uma
escola estadual na cidade de S&o Paulo. As atesdaalizadas pelos alunos relacionadas com
0os conteudos mencionados eram fotografadas e megkas como figurinhas para compor o
album. A estratégia possibilitou a articulacdo daemséo afetiva e cognitiva do processo de
aprendizagem, assim como maior participacdo de®ytessoas importantes para 0 sujeito no
seu processo de aprendizagem. A estratégia apadagmtomove vivéncias positivas em relacao
aos conteudos matematicos, reduzindo a aversdazdadpor estes conteudos, ampliando a
autoestima e transformando os conteudos mencionenoderramentas para lidar com o0s

problemas do cotidiano.

Consideracoes finais

Para o conjunto de professores os desafios rekiena sua formacgdo, inicial e/ou
continuada, sdo muitos e de grande complexidademoCpudemos observar, ha diferentes

aspectos relacionados a sua formacéo inicial edatinlada como: a defesa de saber-fazer;
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a incorporacdo, na contemporaneidade, de refersrteddricos que apontam para a formacao
reflexiva; o reconhecimento de que h& outros rafgaés tedricos que sugerem para a formacéao
uma perspectiva historico-cultural e, neste sentdonecessidade dos professores atentarem-se
para a complexidade do seu processo de formacdw, doeno da sua atuacdo, diante de
diferentes concepc¢des e tendéncias tedricas gdarfientam a sua pratica profissional.

Consideramos que o ensino da matematica necessdegdnizacdo de novos contextos
de modo a ampliar as possibilidades de aprendizagEemdesenvolvimento dos alunos,
garantindo uma educacédo de qualidade para todasda@dania. Destacamos que as reflexdes e
transformacdes na compreensdo do ensino destesudost sistematizados pela Educacao
Matematica, pela Modelagem Matemética e ResolugdBrdblemas, entre outros movimentos,
oferecem subsidios para a organizacdo de novosia®i@ ensino. No que tange ao progresso
da tecnologia, observamos que vem ocorrendo adcride novos recursos que desafiam os
professores e permitem ampliar as condi¢cdes daensi

Finalizando, o artigo aponta para um ensino denmétiea que pode recorrer a diferentes
recursos de tecnologia, informacdo e comunicacéssilplitando a organizacdo de diversos
modos de ensino e aprendizagem. Os exemplos af@éssnindicam que 0s professores
precisam acessar teorias que valorizem a inseg@&otdas propostas metodologicas com énfase
no contexto das relagdes interpessoais que artcalgeito-objeto-sujeito. Eles reconhecem a
importancia da troca de experiéncias, mas, ao mésmpo, reconhecem a dificuldade deste
exercicio. A possibilidade de tomar o album derfithias como recurso pedagogico resulta da

atencao do professor ao contexto cultural dos aluno

Notas

*Doutora em Psicologia Escolar e Desenvolvimentomidno pelo Instituto de Psicologia — USP, Docente e
Pesquisadora no Programa de Mestrado em Ensindédei& e Matemética, na Universidade Cruzeiro do-S
UNICSUL, e-mail:lcalejon@ig.com.br

** Doutora em Educagdo — Faculdade de Educacdo +CBIMP, Docente e Pesquisadora nos Programas de
Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matemética e Wtistem Politicas Sociais, na Universidade CruzirGul —
UNICSUL, e-mail:rsmr.santiago@gmail.com
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