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“Para entender o que o outro diz, ndo basta

entender suas palavras, mas também seu

pensamento e suas motivagées’.
(Pensamento e Linguagem, Vygotsky)



CIRILO, Patricia Pereira da Silva. Contexto sociocultural e ensino-aprendizagem
de matematica na segunda fase do ensino fundamental: uma analise das
contribuigbes de Vygotsky e Hedegaard. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) —
Faculdade de Inhumas — FACMAIS, 2023.

RESUMO

A aprendizagem da matematica escolar contribui para o desenvolvimento de
capacidades relacionadas ao raciocinio e a abstragao, pois encontra-se vinculada as
praticas socioculturais vivenciadas pelos alunos. Este estudo foi desenvolvido tendo
como base o seguinte questionamento: quais as contribuigdes das teorias de Vygotsky
e Hedegaard para a compreenséao das relagdes existentes entre contexto sociocultural
e aprendizagem escolar da matematica? Assim, o objetivo geral foi apontar as
contribuigdes de Vygotsky e Hedegaard para a compreensao das relagdes entre
fatores socioculturais e a aprendizagem de matematica. Os objetivos especificos
foram: descrever o ensino-aprendizagem de matematica no Ensino Fundamental e
discutir as tecnologias enquanto elemento do contexto sociocultural e sua influéncia
na mediacao do trabalho pedagdgico e da aprendizagem dos alunos. Para atingir o
objetivo geral, empregou-se a pesquisa bibliografica, tendo como base obras de
Vygotsky e Hedegaard. Para a consecugao dos objetivos especificos, recorreu-se a
analise de documentos da politica educacional relacionados ao ensino da matematica,
empregando-se também livros, capitulos de livros e artigos de autores que abordam
0 assunto. Esse procedimento caracterizou-se como uma revisao de literatura do tipo
narrativa, uma vez que nao determinou critérios especificos de busca, e ndo seguiu
uma sistematizacdo especifica. Como resultado, foi possivel verificar que a
aprendizagem ¢€ influenciada pela cultura e pelo contexto social. Nesse contexto, a
linguagem e a interagao social sao fundamentais para o desenvolvimento cognitivo,
sendo que o aprendizado ocorre por meio da internalizacdo do conhecimento
compartilhado entre as pessoas. Com isso, o individuo passa por um processo de
internalizagcdo, em que experiéncias externas s&o absorvidas. Portanto, o uso de
atividades do mundo real, ou seja, aquelas que possuem teor pratico e que exploram
a aplicacao da matematica no cotidiano, é imprescindivel para o desenvolvimento do
aluno. Assim sendo, envolver situagdes do cotidiano — uso da geometria em
construcdes, aplicacdo de descontos em compras, variaveis dependentes e outras
situacdes do dia a dia, por exemplo — consiste em meio para criar um ambiente
propicio ao ensino da matematica.

Palavras-chave: Contexto sociocultural. Matematica. Ensino-aprendizagem.
Vygotsky. Hedegaard.



CIRILO, Patricia Pereira da Silva. Sociocultural context and teaching-learning of
mathematics in the second phase of elementary school: an analysis of the
contributions of Vygotsky and Hedegaard. Dissertation (Master in Education) — Faculty
of Inhumas — FACMAIS, 2023.

ABSTRACT

Learning school mathematics contributes to the development of abilities related to
reasoning and abstraction, because it is linked to sociocultural practices experienced
by students. This study was developed based on the following question: what are the
contributions of Vygotsky's and Hedegaard's theories to the understanding of the
relationships between sociocultural context and school learning of mathematics? Thus,
the general objective was to point out the contributions of Vygotsky and Hedegaard to
the understanding of the relationships between sociocultural factors and mathematics
learning. The specific objectives were: to describe the teaching-learning of
mathematics in elementary school and discuss the technologies as an element of the
sociocultural context and its influence on the mediation of the pedagogical work and
the students' learning. To reach the general objective, we used a bibliographic
research, based on works by Vygotsky and Hedegaard. To reach the specific
objectives, we resorted to the analysis of educational policy documents related to the
teaching of mathematics, using also books, book chapters, and articles by authors who
address the subject. This procedure was characterized as a narrative literature review,
since it did not determine specific search criteria, and did not follow a specific
systematization. As a result, it was possible to verify that learning is influenced by
culture and social context. In this context, language and social interaction are
fundamental for cognitive development, and learning occurs through the internalization
of knowledge shared among people. Thus, the individual goes through an
internalization process, in which external experiences are absorbed. Therefore, the
use of real-world activities, i.e., those that have practical content and explore the
application of mathematics in everyday life, is essential for student development. Thus,
involving everyday situations — the use of geometry in construction, the application of
discounts on purchases, dependent variables, and other everyday situations, for
example — is a means to create an environment conducive to the teaching of
mathematics.

Keywords: Sociocultural context. Math. Teaching learning. Vygotsky. Hedegaard.
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INTRODUGCAO

A matematica e a educagdo matematica ganharam espagos ao serem vistas
como praticas socioculturais que atendem a necessidades sociais e politicas.
Entretanto, sdo inumeras as discussdes e pesquisas que investigam a relagao entre
a cultura da matematica escolar, a cultura matematica que o aluno traz para dentro da
escola e a cultura matematica produzida pelos trabalhadores (D’AMBROSIO, 2010).

Nota-se que as dificuldades em aprender matematica surgem de formas
variadas, e nao existe um método eficaz que as amenize por completo. Diante disso,
o conhecimento por parte do docente, no que se refere aos tipos de dificuldades
existentes entre um grupo de alunos, é fundamental na busca de novas estratégias
que possam contribuir significativamente para a aprendizagem desses sujeitos
(AMADOR, 2007).

Os processos de aprendizagem e o desenvolvimento do individuo, em um
contexto em que a difusao de informacdes e a apropriagdo do conhecimento ocorrem
de forma acelerada, como consequéncia de avancos nos setores cientifico e
tecnolégico, tém revelado novas necessidades, impondo desafios a pratica
pedagogica, bem como a participagdo dos sujeitos na sociedade (SANTOS, 2018).

Considerando a complexa realidade social, observa-se a incorporagdo em
massa de tecnologias digitais no cotidiano, além dos desafios, como fome,
desigualdade social e diversidade social e -cultural, principalmente entre os
estudantes. Ha fatores do contexto sociocultural que produzem consequéncias e/ou
dificuldades no ensino-aprendizagem da matematica.

Como corolario de politicas globais, a educagdo matematica tem sido
intensificada em todo o mundo. Todavia, essa intensificagdo ndo é acompanhada de
um ensino de qualidade, sendo ainda incipientes as iniciativas nacionais e
internacionais de apoio a qualificacdo de praticas docentes que repercutam
positivamente em sala de aula (ADLER et al., 2005 apud MONTEIRO; LEITAO;
ASSEKER, 2009).

Dentro da concepgao historico-cultural, Vygotsky e Hedegaard apresentam
conceitos que tratam da relagdo entre contexto sociocultural e ensino-aprendizagem.
Com base na existéncia de fatores do contexto sociocultural que geram dificuldades
no ensino-aprendizagem escolar da matematica, busca-se, neste estudo, responder

a seguinte questao: quais as contribuigdes das teorias de Vygotsky e Hedegaard para
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a compreensao das relagdes existentes entre contexto sociocultural e aprendizagem
escolar da matematica?

Orientando o foco desta indagagéo para o Ensino Fundamental, o objetivo geral
€ apontar as contribuicbes de Vygotsky e Hedegaard para a compreensdo das
relagdes entre fatores socioculturais e aprendizagem de matematica. Os objetivos
especificos sdo: descrever o processo ensino-aprendizagem de matematica no
Ensino Fundamental e discutir as tecnologias enquanto elemento do contexto
sociocultural, bem como a sua influéncia na mediagédo do trabalho pedagdgico e na
aprendizagem dos alunos.

Como metodologia, empregou-se a pesquisa bibliografica, tendo como base
obras de Vygotsky e Hedegaard. Além disso, recorreu-se a analise de documentos da
politica educacional relacionados com o ensino da matematica, empregando-se
também livros, capitulos de livros e artigos de autores que abordam a tematica.
Portanto, trata-se de uma reviséo de literatura do tipo narrativa, posto que nao foram
determinados critérios especificos de busca, ndo havendo, assim, uma sistematizacao
nesse processo.

Importa mencionar que a revisédo narrativa de literatura consiste em apresentar
informagdes que proporcionam o conhecimento do tema investigado, ndo requerendo
um detalhamento metodolégico na selegcéo e na analise das informagdes coletadas.
Mesmo assim, esse procedimento permite mostrar uma perspectiva clara sobre o
tema abordado (ZILLMER; DIAZ-MEDINA, 2018).

Esta dissertacdo esta estruturada em trés capitulos, além da Introducéo e das
Consideragbes Finais. No primeiro capitulo, busca-se contextualizar o objeto de
pesquisa, apresentando uma abordagem acerca do ensino-aprendizagem da
matematica nas escolas. Além disso, visa discutir a proposta da Base Nacional
Comum  Curricular (BNCC) para o componente curricular Matematica,
especificamente para a segunda fase do Ensino Fundamental.

No segundo capitulo, procura-se discutir os desafios do processo ensino-
aprendizagem na matematica, considerando que o contexto histérico atual introduz,
na vida social, as tecnologias digitais como elemento mediador, o que influencia a
relagdo dos estudantes com a matematica; por conseguinte, o processo de
aprendizagem.

No terceiro capitulo, sdo apresentados os elementos das teorias de Vygotsky e

de Hedegaard, destacando alguns conceitos que contribuem para a compreensé&o da



relagéo entre o contexto sociocultural e a ensino-aprendizagem da matematica no

Ensino Fundamental.
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CAPITULO 1 - O PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

O presente capitulo aborda o ensino-aprendizagem da matematica nas
escolas, buscando discutir as dificuldades nesse processo. Contempla, ainda, as
definicbes estabelecidas pela BNCC para a matematica, na segunda fase do Ensino

Fundamental.

1.1 O PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DA MATEMATICA NAS ESCOLAS

Para Miguel e Miorim (2004, p. 70), a finalidade da educagdo matematica &
fazer com que o aluno compreenda e se aproprie da prépria matematica, “concebida
como um conjunto de resultados, métodos, procedimentos, algoritmos etc.”. Outra
finalidade apontada pelos autores é a de fazer o aluno construir, “por intermédio do
conhecimento matematico, valores e atitudes de natureza diversa, visando a formacéao
integral do ser humano e, particularmente, do cidadao, isto é, do homem publico”
(MIGUEL; MIORIM, 2004, p. 71).

A matematica, base de inumeras areas do conhecimento, permite desenvolver
a cognicéo e a criatividade, sendo sua utilizagdo defendida nos mais diversos graus
de escolaridade, uma vez que auxilia no desenvolvimento de habilidades, tais como
criar, resolver problemas, modelar, dentre outras. Porém, é necessario encontrar
meios para estimular a capacidade de ler e interpretar o dominio da matematica, pois
‘o divércio entre o pensamento e a experiéncia direta priva o primeiro de qualquer
conteudo real e transforma-o numa concha vazia de simbolos sem significados”
(ADLER, 1970, p. 10).

De acordo com Eberhardt e Coutinho (2011), alguns fatores comprometem o
processo ensino-aprendizagem, a saber: o professor espera um desenvolvimento
potencial e cognitivo muito mais avangado do que o aluno pode apresentar; existe
uma diferengca de aprendizagem entre cada aluno, haja vista que uns desenvolvem
maneiras mais faceis de compreender os aspectos conceituais matematicos,
enquanto outros dependem didaticamente do professor; falta de apoio dos pais ou
familiares aos estudantes em suas atividades extraclasses, devido a diversos fatores
sociais; muitas vezes, o conhecimento cientifico ndo se relaciona com a realidade do

aluno; atividades concentradas em teorias, ndo mantendo vinculos com atividades
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praticas e ludicas; alunos aprovados sem atenderem aos quesitos necessarios,
provocando problemas de aprendizagem no ano escolar seguinte, por ndo possuirem
0s conhecimentos prévios.

Para Eberhardt e Coutinho (2011), a aprendizagem da matematica abrange
tanto as experiéncias vividas pelos alunos, em ambitos familiar ou social, quanto a
construcao cientifica dos conhecimentos, no espaco escolar. Os autores destacam
que, para o desenvolvimento do processo de aprendizagem, deve-se conhecer o
contexto sociocultural dos alunos, permitindo ao docente estabelecer uma
metodologia de ensino correlacionada com os conhecimentos ja apropriados pelos
sujeitos que chegam a escola.

Ainda de acordo com os autores supracitados, em muitos casos, os indices de
baixa aprendizagem estdo vinculados a falta de materiais concretos, como jogos,
materiais manipulaveis, figuras geométricas espaciais, dentre outras ferramentas
importantes para o processo de ensino. E mais, pode-se citar a superlotagdo das salas
de aulas, o que interfere no trabalho do professor, visto que este ndo consegue
atender a demanda de todos os alunos (EBERHARDT; COUTINHO, 2011).

Para Cunha e Barbalho (2015), a aprendizagem € mais eficiente quando sao
utilizadas diferentes metodologias e ferramentas no processo ensino-aprendizagem.
Isso ndo significa deixar os alunos entregues a busca por compreenderem, sozinhos,
0s processos que levam a aprendizagem. Nesse sentido, cabe ao professor
desempenhar sua funcédo pedagdgica e planejar atividades em consonéncia com 0s
recursos metodologicos.

Importa destacar a constatacao de desinteresse entre boa parte do alunado.
Esse desinteresse tem origem na desmotivagdo em aprender matematica, o que é
reforgada pelo fato de o aluno n&o conseguir desenvolver o pensamento critico-
reflexivo em torno do processo de aprendizagem (JAVARONI; ZAMPIERI, 2015).

E importante mencionar que a matematica é e sempre foi um conhecimento
real presente no cotidiano pessoal e coletivo. Por ser interdisciplinar, busca o dialogo
com outros conhecimentos, sem perder a sua esséncia, cumprindo papel social na
construgdo de uma sociedade melhor para todos (MENEZES, 2014).

Nessa perspectiva, € fundamental que a matematica desempenhe sua fungao
no desenvolvimento do pensamento, do raciocinio dedutivo e sua consequente
aplicagao na resolugao de problemas relativos a situagdes da vida cotidiana (BRASIL,
2017, p. 263).
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Nota-se que a matematica se consolidou com base nas necessidades reais da
vida. Sobre isso, Onuchic (1999) esclarece que o ensino da resolu¢gado de problemas
ganhou espago no campo educativo no final dos anos 1970, atingindo seu apice
internacionalmente na segunda metade da década de 1980, periodo em que os
primeiros trabalhos sobre o tema apareceram no Brasil.

A utilizagdo da resolugcdo de problemas na pratica educativa da matematica
permite envolver situag¢des da vida real, motivando os alunos para o desenvolvimento
do pensamento matematico, reforgcado por sistemas que contém ideias e objetos
fundamentais para a compreensao de fenbmenos, a constru¢cao de representagdes
significativas e argumentagdes consistentes, nos mais variados contextos (BRASIL,
2017, p. 263).

Outro elemento descrito na literatura cientifica como influenciador da
aprendizagem da matematica é a formacdo dos professores. Observa-se que,
historicamente, as politicas publicas relacionadas a formagao docente buscam definir,
articular e estruturar os diferentes niveis de ensino (Infantil, Fundamental, Médio e
Superior) da educagao brasileira. Nas escolas publicas, o processo ensino-
aprendizagem, enquanto um dos objetos de estudo da Didatica, sofre com as
consequéncias dessas politicas, com implicagdes na qualidade do ensino
(SADOVSKY, 2007).

Importa salientar que as fragilidades do cotidiano da escola recaem,
principalmente, na figura do professor, que é costumeiramente considerado como um
dos responsaveis — em alguns casos, o principal responsavel — pela ma qualidade
do ensino. Essa visdo distorcida ndo considera as condi¢gbes da formagao docente e
das relagdes sociais estabelecidas (D’AMBROSIO, 2010).

Ressalta-se que a formacao de professores consiste em fator essencial para a
promoc¢ao da qualidade de ensino. Portanto, necessita de um olhar mais atento, com
vistas ao desenvolvimento adequado do profissional, nos mais variados aspectos:
teoria e pratica, profissao e profissionalidade, experiéncias de vida, dentre outros
(LORENZATO, 2010).

Assim, percebe-se que a qualidade de ensino engloba a formag&do docente,
seja ela inicial e/ou continuada. Essa condigdo contribui para o desenvolvimento de
praticas pedagdgicas adequadas nas escolas, ambiente onde as politicas
educacionais s&o efetivadas (BELTRAO et al., 2017).
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E na escola que o curriculo se manifesta, com vistas a propor mudangas ou
manter o status quo das relagdes microfisicas de poder. Diante disso, deve-se pensar
em um curriculo com bases multiculturais e interdisciplinares, visando a transformacao
social, propiciando condigdes de aprendizado e contrariando tipos de curriculo que
segregam, excluem ou que simplesmente reproduzem as relagdes estabelecidas
(CANDAU, 2003).

Dessa forma, para entender a atual politica de formagao docente no Brasil, faz-
se necessario compreender a politica neoliberal, pois € esta filosofia que a orienta,
partindo de uma visdo economicista da educacgao, definindo a profissionalizacdo do
magistério como estratégica para a melhoria da qualidade do ensino. Assim, entender
a direcdo que as politicas educacionais tém dado a formacado de professores €&
essencial para a compreensdo da verdadeira influéncia docente na conducédo do
processo ensino-aprendizagem (BELTRAO et al., 2017).

Sob essa perspectiva, € imprescindivel discutir como as praticas de formacéao
continuada estdo sendo desenvolvidas nas escolas; e ainda, sob quais condi¢des de
tempo e espaco, infraestrutura e financiamento elas estdo sendo efetivadas,
destacando-se nesse processo o profissional que atua na escola (SADOVSKY, 2007).
Para Beltrao et al. (2017), na maioria das vezes, 0 processo ensino-
aprendizagem da matematica ocorre de maneira abstrata e mecénica, através da
resolucdo de um numero repetitivo de exercicios, em que os alunos simplesmente
decoram regras e conceitos, fato que desmotiva e dificulta a aprendizagem.

Martins, Bianchini e Yaegashi (2017) descrevem que o ensino de forma
descontextualizada e sem inter-relagées com as demais areas do conhecimento nao
possibilita ao aluno relacionar o que foi aprendido em sala de aula com o seu cotidiano,
podendo deixar lacunas em sua formacdo, além de provocar desinteresse pela
aprendizagem do componente curricular.

Dessa forma, compreende-se que o0 ensino da matematica deve ser
constantemente inovado, de modo a proporcionar o desenvolvimento de habilidades,
como o pensamento critico, o raciocinio l6gico e a investigagéo, fazendo com que o
aluno apreenda os conceitos matematicos de forma significativa (PAIS, 2008).

De acordo com Davis et al. (2011), no Brasil, alguns problemas de
aprendizagem estéo relacionados com a ampliagdo do numero de vagas nas salas de
aula, pois o professor encontra dificuldades para atender individualmente os alunos,

devido a superlotagao. Outro fator apontado por esses autores diz respeito a formacao
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inadequada durante a graduagdo ou a falta de formacgédo continuada de muitos
profissionais da educagao.

Pimenta (2002) considera outro problema que afeta a aprendizagem escolar da
matematica: os aspectos afetivos, como relagdes familiares disfuncionais (abuso
fisico, psicolégico ou sexual, ou pais alcodlatras e agressivos) e falta de interagao
adequada e afetividade com o professor, o que pode levar o aluno a desmotivacao, a
tristeza e a incapacidade de se concentrar nos conteudos escolares. O conhecimento
por parte do docente, no que se refere aos tipos de dificuldades existentes entre os
alunos, é fundamental na busca de novas estratégias para uma aprendizagem
significativa.

Nota-se que a escola é vista como instituicdo social que assume dimensdes
importantes para a formagao do ser humano. Portanto, ndo pode ser pensada apenas
como um espago fisico destinado a ensinar, mas também como lugar onde a

educacéao ocorre em tempos e espacgos diferentes (FREIRE, 2011). Além disso, ha
necessidade de se considerar a participacao ativa do aluno, devendo este observar,
refletir, chegar a conclusdes e vivenciar dinamicamente a apreensao dos conteudos.

Para tanto, o professor precisa ser o condutor do processo, conscientizando-se
de que a prioridade € a aprendizagem significativa do aluno, e ndo a simples
transmissao do conteudo (SADOVSKY, 2007). A esse respeito, Schoenfeld (1997)
recomenda que o professor utilize praticas metodoldgicas para a resolugdo de
problemas, de modo a tornar as aulas mais dindmicas e nao restringir o ensino da
matematica a exposi¢ao oral e a resolugao de exercicios. Para esse autor, a resolugao
de problemas possibilita compreender os argumentos matematicos e ajuda a vé-los

como um conhecimento passivel de ser apreendido.

1.2 ASPECTOS DO ENSINO-APRENDIZAGEM DA MATEMATICA RELACIONADOS
AO PROFESSOR

Fiorentini (1995, p. 3) considera que “cada professor constroi
idiossincraticamente seu ideario pedagdgico a partir de pressupostos teéricos e de
sua reflexdo sobre a pratica”.

A matematica, no ambito do ensino tradicional, estd associada a uma falsa

consciéncia individualista, de dominagao e reproducdo de desigualdades sociais.
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Nesse ambito, muitos alunos, em todos os niveis de ensino, sentem-se incapazes de
aprender. Assim, € fundamental considerar os diferentes modos de aprender desses
sujeitos, bem como utilizar e aplicar os conhecimentos matematicos, de modo que os
conceitos sejam apropriados e tenham significados (CUNHA, 2017).

Ao analisar as concepgdes que muitos professores tém a respeito da
matematica, verifica-se que o pensamento da maioria deles é a de que essa ciéncia é
mais importante do que as outras (CUNHA, 2017). A despeito disso, como mostra

Fiorentini (1995, p. 2), ha outros posicionamentos:

Alguns professores podem relacionar a qualidade ao nivel de rigor e
formalizagdo dos contelidos matematicos. Outros, ao emprego de técnicas
de ensino e ao controle do processo de ensino aprendizagem com o propésito
de melhorar a qualidade do ensino. Ha ainda aqueles que relacionam o uso
da matematica ao cotidiano ou a realidade do aluno. Ou aqueles que colocam
a educagdo matematica a servigo da formacgao da cidadania.

Importa mencionar a valorizagao e a importancia conferidas a esse componente
curricular, sobressaindo mais o aspecto afetivo do que o cognitivo, sendo o primeiro
considerado em termos de interesse, satisfacdo, curiosidade e valorizagdo. No
entanto, os problemas de aprendizagem parecem ocorrer em decorréncia de um
desequilibrio, resultante da alteragdo em um dos aspectos mencionados ou na relagao
entre ambos (MACEDO; PETTY; PASSOS, 2000).

Aiken e Dreger (1963 apud PAULA, 2008) enfatizam que as atitudes dos
professores tém grande influéncia nas atitudes e no desempenho dos alunos.
Professores impacientes, hostis e que ndo dominam o conteudo podem influenciar o
surgimento de atitudes negativas no alunado.

Desse modo, salienta-se que o conhecimento por parte do docente no que se
refere aos tipos de dificuldades existentes em um grupo de alunos é fundamental na
busca de novas estratégias, de forma a contribuir significativamente para a
aprendizagem dos alunos (CUNHA, 2017).

Segundo Paula (2008), no Ensino Fundamental, € possivel observar que,
enquanto algumas criangas apresentam dificuldades de aprendizado na matematica,
outras demonstram habilidade e gosto por esse componente. Para a autora, isso nao
ocorre de maneira inata, e sim devido a alguns fatores intervenientes no processo
ensino-aprendizagem, como o desenvolvimento de atitudes positivas ou negativas em

relacdo a matematica, desde os primeiros anos de escolarizacao.
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As experiéncias dos alunos em relagcdo a matematica estdo ligadas aos
diversos conteudos apreendidos e a maneira como foram desenvolvidos, a
metodologia do professor, aos acontecimentos em sala de aula — que causam
satisfagao ou insatisfacdo —, as formas de avaliacéo, aos colegas, aos pais, a cultura
escolar e a dindmica de sala, dentre outros fatores que contribuem para o
desenvolvimento de atitudes positivas ou negativas. Todo esse processo gera
comportamentos de sucesso ou insucesso diante da matematica (VIANA, 2004).
As atitudes de uma pessoa nao sao inatas e nem imutaveis, sendo elas
adquiridas e podendo variar com o tempo. Assim, enfatiza-se a grande
responsabilidade dos adultos que convivem com a crianga e dos educadores, na
busca por desenvolver atitudes positivas em relagdo a matematica e a escola em geral
(PAULA, 2008).
Na percepcéao de Silva (2006), a relagdo dos docentes com os saberes n&o se
reduz a uma fungédo de transmissdo de conhecimentos ja constituidos. A pratica
integra diferentes saberes com os quais o corpo docente mantém relagdes distintas.
Os saberes disciplinares correspondem a discursos, objetivos, conteudos e métodos.

Desse modo, a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela
selecionados e definidos como modelos da cultura erudita. Esses saberes brotam da
experiéncia e sdo por ela validados, influenciando diretamente o ensinar e o aprender.

Os professores precisam considerar que a diversidade em sala de aula consiste
em desafio e, ao mesmo tempo, instiga a busca por novas teorias e metodologias que
venham a promover a inclusado e a participacao efetiva de todos os alunos. Nesse
sentido, “[...] a agcdo do educador devera se revelar como proposta as diferentes
necessidades existentes na realidade educacional e social” (CANDAU; LELIS, 2011,
p. 69).

Considerando essas questbes, a formagao continuada é fundamental para
contribuir com a diversidade cultural e social da realidade escolar, e com
problematicas que desafiam os professores. E importante que o docente perceba
quais as dificuldades vivenciadas no cotidiano escolar e, a partir disso, busque
conhecimentos e metodologias que contribuam para o preenchimento de lacunas
(CANDAU; LELIS, 2011).

De acordo com Diniz (2001), a interlocucéo entre os pares e a orientagao da
assessoria pedagdgica sao necessarias ao professor, que, na maioria das vezes,

depara-se com a soliddo e o siléncio. Dessa forma, o pensar a formacéo docente deve
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partir de um projeto unico que englobe a formacgao inicial e a continuada, em um duplo
processo de autoformacdo, tendo como principio na reelaboragdo constante dos
saberes utilizados na pratica.

Além disso, a formagao continuada pode contribuir por meio da articulacao
entre teoria e pratica, considerada como um “dos problemas que mais fortemente
emerge da analise da problematica da formacdo dos profissionais de educagao”
(CANDAU; LELIS, 2011, p. 56).

Silva (2006) assinala que ter professores que atuem com diferentes linguagens
€ fundamental para elevar a qualidade do trabalho desenvolvido nas escolas. E ainda,
os docentes precisam contar com uma rede de ajuda na articulagado das diferentes
areas de conhecimento, posto que a escola assume fung¢des além daquelas para as
quais os profissionais sao preparados, considerando que a omissdo das familias,
gerada por diferentes motivos, faz com que uma parte muito significativa da formagéao
moral e ética das criangas e jovens fique a cargo dessa instituigao.

Como apontam Spacek e Ortigara (2022), ha entre os professores uma
interpretacdo dos conhecimentos matematicos de forte cunho mercadoldgico e carater
utilitario imediato em relagdo a matematica no cotidiano. Para os autores, essa forma
de compreender o conhecimento € propria de relagdes sociais alienadas, em que a
vida cotidiana é dominada pelo consumismo.

A despeito disso, pode-se afirmar que o mundo se encontra cada vez mais
matematizado, gerando desafios para as escolas em construir um curriculo que
transcenda o ensino do algoritmo e do calculo mecanizado, criando situagbes de
aprendizagem que levem o aluno a ousar, a pensar, a explorar e a testar sua
capacidade de raciocinio e hipotese dentro de atividades matematicas
contextualizadas socialmente (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

No entendimento de Moraes, Oliveira e Saad (2020), para que ocorra uma
pratica pedagodgica que possibilite ao aluno atuar ativamente no processo educativo,
pensando, agindo e construindo conhecimentos, € necessario que o professor saiba
organizar as agdes formativas, considerando as contribuigdes individuais e coletivas
do alunado.

Cabe enfatizar que a pratica pedagogica, segundo Oliveira (2009), ndo pode se
restringir a mera transmissao, a reprodugcao de conteudo e ao treino de certas

habilidades e competéncias. E fundamental que o ensino tenha como objetivo inserir
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o aluno em praticas de resolucao de situagdes desafiadoras, estimulando a agao e o
pensamento.

No que tange ao ensino da matematica no Ensino Fundamental, Nacarato,
Mengali e Passos (2009) esclarecem que, desde a década de 1980, os curriculos
desse componente trazem aspectos comuns: alfabetizagdo matematica,
aprendizagem com significado, resolugdo de problemas, linguagem matematica e
indicios de nao linearidade do curriculo.

Importa mencionar que a BNCC foi instituida formalmente em 2017. Esse
documento desconsidera o0s avangos pedagogicos e didaticos no campo da
matematica, que levam em conta a influéncia dos fatores socioculturais no processo
ensino-aprendizagem, o que ocorre também com o0s demais componentes

curriculares.

1.3 A MATEMATICA PARA O ENSINO FUNDAMENTAL CONFORME A BNCC

No tépico anterior, foram apresentados aspectos pedagdgicos relativos ao
processo ensino-aprendizagem da matematica. Nota-se que ha preocupagéo com a
pratica pedagdgica do professor, com a sua formacéo e o seu entendimento acerca
do papel da matematica na formacao dos alunos e na vida cotidiana. Além disso, deve-
se considerar o que estabelece a politica educacional. Diante disso, € necessario
compreender a visdo da BNCC em torno da matematica.

Sabe-se que, ao longo do tempo, a educacgao se reestrutura, em consonéncia
com os rumos tomados pela sociedade; em especial, com os ditames do capitalismo.
Porém, sempre se constitui como valiosa ferramenta social, seja para o préprio
capitalismo, seja para a sua contestacdo e a busca de outro modelo de sociedade.

Nessa logica, o Estado brasileiro define suas politicas, ndo de forma neutra, e
sim sob a influéncia dos varios segmentos da sociedade civil. No atual contexto, a
classe dominante e o empresariado definem as politicas educacionais. Sob essa
perspectiva, pode-se afirmar que a BNCC consubstancia o projeto neoliberal de
educacdo, com implicagbes negativas para o processo ensino-aprendizagem e a
formacao dos alunos em matematica.

Conforme Freitas (2014), o neoliberalismo na educagédo introduz ideias

advindas do meio empresarial, representando um conluio de a¢des para caracterizar
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a educacao escolar como meio para a qualificacdo de méo de obra a servigo das
novas formas de organizagdo do trabalho. Mediante essa estratégia, as fungdes
sociais classicas da escola, como excluséo e subordinacdo, sdo mantidas através de
instrumentos coercitivos. A politica educacional estabelece esses instrumentos, sendo
a BNCC um caso tipico, pois, além de reduzir os conhecimentos oferecidos aos
alunos, define a formagao por competéncias, sendo essa de carater utilitarista e
instrumental.

De acordo com Moraes, Oliveira e Saad (2020), o ensino da matematica no
Brasil, nas ultimas décadas, e, em especial, apés a homologacédo da BNCC, tem
passado por um processo de reflexdo continua, principalmente quanto as questbes
curriculares, a postura do professor e ao planejamento e a implementagéo da pratica
pedagdgica.

A BNCC baseia-se em competéncias, com o indicativo de que as habilidades e
o raciocinio sao inerentes aos alunos, intrinsecos a ele. Nessa perspectiva, o aluno
considerado “normal” deve receber estimulos que ativem automaticamente suas
habilidades (PEIXOTO, 2022).

Percebe-se que o foco em competéncias tende a limitar os conhecimentos dos
alunos ao basico, principalmente em matematica e linguagens. Essa caracteristica faz
com que a BNCC seja um fator a mais que acentua o dualismo na educagao, tal como
descrito por Libaneo (2012, p. 13): “uma escola do conhecimento para os ricos e uma
escola do acolhimento social para os pobres”.

Como entendem Aguiar e Dourado (2018), na matematica, as ideias, as
estruturas e os conceitos sdo desenvolvidos como ferramentas necessarias para
organizar e compreender os fendmenos dos mundos mental, social e natural, com o
objetivo de desenvolver as competéncias necessarias para uma intervengao cidada e
critica na realidade social.

Moraes, Oliveira e Saad (2020) apresentam uma visao critica sobre a BNCC.
Para esses autores, embora o discurso desse documento em relacido a matematica
enfatize o letramento matematico no lugar da mera aquisicdo de algoritmos e
férmulas, apontando a resolu¢do de problemas como metodologia mais adequada, o
seu texto é genérico.

Na compreensédo de Malheiros e Forner (2020), a BNCC apresenta aspectos

que convergem para uma educagao matematica opressora, de modo a atender aos
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interesses do mercado. A propria maneira como o documento foi aprovado reflete a
imposigao e a falta de dialogo, representando um retrocesso para a educacgao.

Do mesmo modo como faz com todos os componentes curriculares, a BNCC
reduz a matematica a uma lista de habilidades, cujo propdsito € servir como orientagéo
para as avaliagbes externas, e ndo para promover aprendizagem relevante para o
desenvolvimento dos alunos. Além disso, na elaboracdo da BNCC ndo foram
consideradas as perspectivas criticas dos especialistas da area, ha muito
consolidadas no pais (BIGODE, 2019 apud VALLE, 2021). Assim, sob o modelo de
sociedade capitalista neoliberal, o processo ensino-aprendizagem da matematica
reduz-se a habilidades restritas a essa visao.

Observa-se que o mundo contemporaneo esta cada vez mais matematizado, o
que representa um desafio para as escolas e os professores. Entende-se que o ensino
de matematica ndo deve ser mecanizado. Os docentes devem criar situagdes de
aprendizagem que levem o aluno a ousar, a pensar, a explorar e a testar sua
capacidade de raciocinio e hipotese dentro de atividades matematicas
contextualizadas socialmente (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

No entendimento de Moraes, Oliveira e Saad (2020), para que ocorra uma
pratica pedagodgica que possibilite ao aluno atuar ativamente no processo educativo,
pensando, agindo e construindo conhecimentos, € necessario que o professor saiba
organizar as ag¢des formativas, considerando as contribui¢des individuais e coletivas
do alunado. Conforme esses autores, para alcangar os objetivos, a educagao
matematica no Ensino Fundamental exige a reflexdo dos atores envolvidos no
processo, de modo a direcionar os rumos a serem percorridos, especialmente pelo
curriculo, pela organizagao do ensino, pela aprendizagem, pelas metodologias e pela
matematica contemporanea. Destacam, ainda, que, na BNCC, a matematica esta
estruturada nos seguintes eixos: Numeros e Operagdes, Geometria, Grandezas e
Medidas, Estatistica e Probabilidade e Algebra. Essas unidades precisam ser
constantemente retomadas durante todo o Ensino Fundamental, sendo ampliadas e
aprofundadas a cada ano de escolaridade, de modo a oportunizar o desenvolvimento
dos alunos.

Para Borges et al. (2020), as agbes pedagodgicas no Ensino Fundamental
devem ser planejadas e propor aos alunos a elaboragao e a reelaboragao de modelos
matematicos que estejam engajados em resolver problemas por meio da liberdade de

pensar e organizar diferentes formas de solug&o. Cria-se, dessa forma, um modelo
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matematico em agao: a cada situacao vivenciada, novas relacdes sao estabelecidas,
e novos significados, produzidos. Essa capacidade incentiva o desenvolvimento do
raciocinio matematico.

Segundo Lopes (2015), a escola e o curriculo devem proporcionar aos alunos
uma visdo de mundo de acordo com critérios estabelecidos por aqueles que detém o
poder de selecionar o qué e como os conhecimentos serdo construidos dentro da
escola. ABNCC é o exemplo concreto dessa constatagao.

Portanto, € imprescindivel a organizagado do trabalho pedagdgico para que
sejam garantidos tanto os aspectos curriculares obrigatérios quanto a ampliagdo do
conhecimento do aluno por meio de atividades pedagdgicas, assim como a selegéo
de recursos materiais e didaticos a serem utilizados na conducdo docente para a
construcéo das aprendizagens (BORGES et al., 2020).

Com relagdo a matematica, com base na organizag&o dos eixos tematicos na
BNCC, cabe ao professor a compreensao curricular apresentada e ater-se a
desenvolver conhecimentos que atendam ao curriculo, bem como as necessidades
reais de vida dos alunos, considerando tanto os aspectos coletivos quanto os
individuais. Deve-se ter em mente que o curriculo traz a ideia de roteiro. Desse modo,
é atribuicdo do docente torna-lo possivel (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Considerando como referéncia os eixos tematicos da BNCC (Numeros e
Operacdes, Geometria, Grandezas e Medidas, Estatistica e Probabilidade e Algebra),
importa mencionar Nacarato, Mengali e Passos (2009), ao asseverarem que, no
Ensino Fundamental, o professor deve promover atividades de tratamento e analise
de dados, o uso de graficos, nogdes de estatistica e probabilidade, linguagem
matematica e raciocinio combinatério, com o intuito de desenvolver, nos alunos, a
percepcao da fungcdo da matematica escolar na vida cotidiana. Para esses autores,
“[...] ha que se pensar num curriculo de matematica pautado ndo em conteudo a ser
ensinado, mas nas possibilidades de inclusao social de criangas e jovens, a partir do
ensino desses conteudos” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009, p. 33).

Com base nessas consideracgdes, € importante refletir acerca da conducéo do
processo de ensino e a organizagdo do trabalho docente, com vistas a atingir os
objetivos de aprendizagem matematica.

De acordo com Carraher, Schliemann e Carraher (1991), a aprendizagem da
matematica em sala de aula deve configurar-se em momento de interagdo entre a

matematica organizada cientificamente (formal) e a matematica enquanto atividade
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humana e cotidiana (informal). Nesse contexto, o professor organiza sua prépria
atividade matematica. Desse modo, € importante que o docente, mediado pelo
curriculo obrigatério, enquanto fonte geradora e orientadora dos conteudos, construa
sua praxis pedagoégica de forma autbnoma, utilizando o espago da sala de aula,
ambiente onde ocorre 0 processo ensino-aprendizagem.

Como afirmam Carraher, Schliemann e Carraher (1991), a matematica que o
sujeito produz ndo é independente do seu pensamento. Enquanto ele a produz,
apresenta a formulacdo do seu pensamento. Nesse sentido, € necessario
compreender que o saber matematico esta conectado ao saber humano dentro de
contextos e praticas socioculturais. Portanto, a BNCC, ao reduzir a matematica a um
teor utilitario e mercadologico, expresso em listas de habilidades que nao priorizam o
pensamento matematico, promove um retrocesso em relagdo ao que ha décadas ja
se defendia para a educagao matematica.

Manrique, Maranh&o e Moreira (2016), ao corroborarem as reflexdes de Lopes
e Fabris (2010), argumentam que, para além de um conhecimento soélido em
matematica, o professor precisa conhecer seus alunos, sua diversidade, de modo a
promover atividades que despertam o interesse e desenvolva seus potenciais.
Menciona-se que a definicdo e a preparagcdo do conteudo partem de dois aspectos
importantes: um € a condi¢ao tedrica do professor de ensinar, o outro é a selegao de
ferramentas de ensino.

Desse modo, Manrique, Maranhao e Moreira (2016, p. 56) defendem que “[...]
os esforcos da escola e dos professores devem ser direcionados a adaptacao da
proposta educacional as necessidades reais dos alunos e da sociedade”. Nesse
sentido, mais do que questionar curriculos, € preciso compreender que esses
apontam conteudo a serem trabalhados, e ndao a forma e a abrangéncia, nem
metodologias e recursos. Essas questbes ficam a cargo da experiéncia e do
planejamento desses profissionais.

Na implementacao das politicas curriculares — como é o caso da BNCC —,
torna-se imprescindivel para o processo ensino-aprendizagem que o professor forme
uma compreensao critica em torno desse documento, de modo que sua agao
pedagogica ndo se reduza a uma lista de habilidades, e sim que se configure como
meio para promover o desenvolvimento do aluno de forma ampla, através da formagao

de capacidades vinculadas, nesse caso, a matematica.
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Carraher, Schliemann e Carraher (1991) destacam que o professor que ensina
matematica ndo deve distinguir a matematica formal da informal. Pelo contrario, deve
conceber o0 ensino desse componente como uma atividade humana permeada por
percepgdes logico-matematicas em situagdes escolares. Todavia, a BNCC orienta,
para um Ensino Fundamental, o ensino da matematica com um sentido meramente
de “aplicacdo” de conhecimentos matematicos a situagdes problemas (BRASIL,
2017).

Pontua-se que a aprendizagem da matematica se da de maneira gradual e pelo
estabelecimento de relagbes, em que cada vivéncia se ajusta a novos significados,
produzindo, dessa forma, avangos qualitativos no pensamento matematico. Nesse
sentido, a insubordinacédo criativa deve constituir o perfil do profissional critico e
reflexivo, em prol de tomadas de decisbes nos espagos escolares, de maneira
politicamente constituida. Essa insubordinacdo visa atender as demandas que
emergem de novos modelos historicos, politicos e educacionais assumidos pela
escola (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Sob essa perspectiva, como explicam D’Ambrésio e Lopes (2015, p. 1), o
professor deve “[...] atrever-se a criar e ousar na agéo docente decorre do desejo de
promover uma aprendizagem na qual os estudantes atribuam significados ao
conhecimento matematico”.

Santos e Matos (2017) consideram que a proposta de insubordinagao criativa
pressupde um profissional com capacidade de tomar decisdes, capaz de assumir a
pratica, ter atitudes autbnomas, tendo consciéncia dos processos educacionais e do
seu papel enquanto educador, estabelecendo vinculos entre a matematica e a
realidade social.

Acerca da insubordinagéo criativa, D’Ambrdsio e Lopes (2015) asseveram que
os impasses e os conflitos didaticos e pedagogicos serao transpostos se o professor
mantiver uma postura autbnoma. Corroboram essa assertiva Barbosa e Lopes (2020),
ao declararem que atitudes insubordinadas criativamente requerem reflexao sobre os
contextos e as proprias acdes, na promog¢ao de rupturas e na superagao de
paradigmas previamente determinados.

No contexto das mudancas curriculares, a autonomia néo se restringe a seguir
o roteiro politicamente instituido. Pelo contrario, pressupde fazé-lo de forma ampla,

critica, vivencial e dialogada. Nesse sentido, a educagdo matematica deve ser
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pensada como uma pratica de possibilidades, de modo a reconhecer sua natureza
critica (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Na educagao basica — em especial, no Ensino Fundamental —, o curriculo de
matematica deve ser dinamizado, a fim de conferir autonomia ao professor, para que
este instigue a criatividade dos alunos. Para isso, ndo se pode estabelecer ou
implementar um curriculo engessado (SANTOS, 2018).

Segundo Santos e Matos (2017), o curriculo de matematica apresentado pela
BNCC visa a contextualizacdo dos conteudos com foco nas vivéncias e experiéncias
dos alunos. O objetivo € o de promover uma aprendizagem significativa, por meio de
metodologias que prezem pela qualidade, em detrimento da quantidade. Ainda de
acordo com essas autoras, o curriculo consiste em uma pratica vivencial, e néo

apenas politica:

[...] o curriculo ndo é uma agao didatica de facil aceitagcao, isso pressupde
quebrar paradigmas, superar modelos ultrapassados, transpor barreiras
hegeménicas, mas principalmente, é necessario que o professor se
predisponha as mudancas, e isso gera desafios e questdes de relagéo de
poder, tanto de ordem pedagdgica, mas principalmente de ordem politica.
(SANTOS; MATOS, 2017, p. 21)

Para D’Ambrésio e Lopes (2015), diante de um novo curriculo, o professor deve
ter uma postura critica. Uma postura subversiva requer consciéncia sobre quando,
como e por que agir contra procedimentos ou diretrizes estabelecidas no ambito
profissional. Significativa e construtiva é também a ideia de curriculo ativo, que permite
se situar histérica e socialmente, criando oportunidades pedagdgicas de construgéo
de conhecimento de maneira interativa, dialogada, problematizada e vivencial.

Todavia, ndo se trata de delegar aos professores 0 sucesso e/ou insucesso da
implementagdo nos espacos escolares do curriculo proposto pela BNCC, e sim de
compreender e aceitar que definigdes, homogeneizacbes e predeterminacdes
curriculares sdo constantes ao longo da histéria da educagao brasileira (SANTOS;
MATOS, 2017).

O curriculo, implementado a partir de 2019, € mais uma proposta para adequar
a educacao, os saberes e os conteudos. Isso porque, essa implementagao ocorre
depois de 20 anos da promulgacédo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),
que, em linhas gerais, ndo mais atendeu aos interesses politicos e educacionais da
sociedade atual (AGUIAR; DOURADO, 2018).
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Conforme Aguiar e Dourado (2018), os professores de matematica precisam
desenvolver a autonomia como um processo continuo de descobertas e
transformacgdes da propria pratica educativa e investigativa. Nesse sentido, o novo
curriculo do Ensino Fundamental e a insubordinacio criativa apresentam-se como
proposta didatico-pedagdgica vivencial e aplicavel, indo ao encontro ndo apenas das
diretrizes curriculares para a educacao brasileira, mas também a um movimento
maior, que luta por uma educacédo pautada pela liberdade, pela diversidade e pela
construcao coletiva de saberes, especialmente da matematica, que visa resolver
problemas cotidianos (AGUIAR; DOURADO, 2018).
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CAPITULO 2 — O CONTEXTO SOCIOCULTURAL E O ENSINO-APRENDIZAGEM
DA MATEMATICA

Este capitulo apresenta uma discussdo sobre as novas tecnologias e o
processo ensino-aprendizagem da matematica. Aborda, ainda, as tecnologias na
mediacao do trabalho pedagdgico. A discussao proposta insere-se em uma tendéncia
internacional de repensar a educacdo matematica no contexto da massificagdo do

ensino, como consequéncia de politicas globais.

2.1 AS TECNOLOGIAS E O ENSINO-APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

As transformacgdes tecnoldgicas, cientificas, a urbanizagdo e o continuo
processo de industrializagado passaram a ser reguladoras da vida em sociedade, com
implicagdes na educacédo (FERNANDES, 2016).

Considerando-se o contexto social contemporaneo, em que se verifica o
avangco das tecnologias digitais, € necessario reconhecer que elas alteram
significativamente a forma como as pessoas se relacionam e o modo como a
informagdo e o conhecimento s&o disponibilizados. Esses fatores socioculturais
exercem influéncia na aprendizagem dos alunos.

Desse modo, é preciso compreender criticamente a combinagao entre as
politicas educacionais neoliberais, de cunho reducionista e utilitarista, e as tecnologias
na educagao. Isso porque, as tecnologias tém sido inseridas na educagao escolar sob
um discurso de inovacdo. Contudo, em vez de contribuirem para elevar a qualidade
da aprendizagem dos alunos, tém se mostrado como fator in6cuo ou até mesmo
restritivo da aprendizagem. Diante disso, diversos autores tém analisado a questéo
das tecnologias no contexto educacional brasileiro sob um ponto de vista critico
(ECHALAR; PEIXOTO, 2016; ECHALAR et al., 2018; PEIXOTO, 2012, 2015, 2021,
2022).

Conforme assevera Peixoto (2012), € um erro acreditar que a introdugao das
tecnologias na educacéo escolar pode melhorar, por si s6, o ensino e motivar os
alunos, sem que haja mudangas nas concepgdes de educagao e curriculo. A referida
autora considera que o uso de tecnologias na educagéo pode possibilitar a formagéao

de habilidades e a conversao de informacdes em conhecimentos, conferindo eficacia
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ao ensino-aprendizagem. Sobre a dificuldade no avango do uso desses recursos em

ambito educacional, ela compreende que:

E bastante provavel que o conservadorismo esteja presente no imaginario,
nas atitudes e nas praticas de nossos professores, mas a identificada
‘resisténcia’ a inserir as tecnologias em suas aulas também pode conter
indicios de reagcdo aos modelos e projetos que lhes s&o impostos. Por essa
razdo, as pesquisas sobre a integracdo das tecnologias as praticas
educativas poderiam realizar uma observagdo e uma escuta mais criteriosa
dos professores. (PEIXOTO, 2015, p. 326)

A respeito dos programas governamentais que objetivam promover a insergao
das tecnologias informatizadas na educacao, Echalar e Peixoto (2016) evidenciam o
fracasso na implantagdo desses programas. Junto a esse fracasso, somam-se as
dificuldades por parte dos professores.

Echalar et al. (2018), ao analisarem praticas docentes mediadas por
tecnologias, mostram que, nas tentativas de desenvolvimento dessas praticas, ha
multiplas relagdes, saberes, angustias e problematicas. E ainda, ha indicios de uma
racionalidade docente em busca de superar a alienagao tdo comum no trabalho do
professor, no contexto do capitalismo neoliberal. Entretanto, essa busca se esbarra
no tecnocentrismo, que esta presente na concepcéo do papel das tecnologias na
educacgao escolar, como mostra Peixoto (2022).

Na literatura cientifica educacional, é consenso que a presencga de redes de
comunicagao e das tecnologias mudou o papel do professor e do estudante, sendo
que os conteudos escolares sao facilmente encontrados na internet. Assim, ja nédo é
mais preciso o professor abordar os conteudos, devendo passar a investir na
preparacao do estudante para aprender a aprender. Essa é uma compreensao
tecnocéntrica e simplificadora que esta por detras da mudanca do papel de alunos e
professores. Constata-se, também, o deslocamento dos conhecimentos para as

praticas mediadas por tecnologias (PEIXOTO, 2022).

O modelo do tridngulo pedagdgico se baseia em relagdes, e ndo no professor,
no estudante ou no saber em si; as relagdes entre os elementos fundamentais
da didatica caracterizam as diferentes pedagogias que envolvem aspectos
particulares aos processos de ensinar e de aprender com ou sem 0 uso de
tecnologias digitais em rede, presencialmente ou a distdncia, de forma
sincrona ou assincrona, o que poderia colocar a tecnologia nessa relagao,
mas nao como seu elemento central. (PEIXOTO, 2022, p. 2)
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Especificamente, acerca da relagédo entre o processo ensino-aprendizagem de
matematica e as tecnologias digitais, € possivel encontrar estudos na literatura
cientifica. Vaz e Jesus (2014), por exemplo, destacam as contribuicbes
proporcionadas por softwares especificos para a aprendizagem da matematica. Esses
recursos permitirem movimentar os objetos matematicos e realizar experimentagéo,
aspectos esses esquecidos na educagao matematica. Segundo os autores, o ensino-
aprendizagem de matematica tem se caracterizado, historicamente, apenas pela
descricdo de experiéncias cientificas, baseando-se na transmissido dessas
experiéncias aos alunos, o que pde esse sujeito em uma condigdo passiva na
aprendizagem. Sendo assim, o uso de tecnologias no ensino-aprendizagem de
matematica pode contribuir para superar essa limitagao.

No entanto, Vaz (2012) alerta que, embora a inser¢ao de tecnologias no
processo ensino-aprendizagem da matematica possa ter vantagens, € indispensavel
uma compreensao critica a seu respeito e o reconhecimento de que o modo como é
utilizada pode n&o trazer mudangas.

Entende-se que a imersdo da escola na cultura digital, oportunizada pela
chegada das tecnologias digitais, possibilita a realizagao de atividades pedagdgicas
capazes de integrar a tecnologia digital ao curriculo, sendo foco de discussédo ha
algum tempo. Todavia, a sua utilizacdo integrada ao curriculo escolar ainda é
incipiente (SILVA, 2011).

Considerando essa questdo, é preciso refletir sobre a forma como as
tecnologias sao inseridas no processo ensino-aprendizagem da matematica. Muitos
professores acreditam que estao inovando ao utilizarem um equipamento de projegéo,
por exemplo. Entretanto, se esse equipamento esta sendo utilizado apenas para
projetar e ler textos, como instrumento de “apoio” ao professor, o que ocorre € uma
mera substituigdo da lousa, com pequena vantagem. Observa-se que muitos recursos
tecnologicos tém sido utilizados com carater transmissivo, tendo como foco a
memorizagao e a posterior reprodu¢cao de um modelo (AYRES, 2009).

A existéncia ou ndo de recursos tecnolégicos pode provocar mudangas nos
resultados do processo ensino-aprendizagem. Uma grande variedade desses
recursos tem sido utilizada, mas com uma concepg¢ao equivocada de uso, tanto em
escolas privadas quanto em escolas publicas (TOLEDO, 2015).

Entende-se que a inclusdo das tecnologias digitais na educac&o escolar

possibilita criar condigcdes para beneficiar o ensino. Para isso, € necessario o uso
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efetivo dos aparatos tecnolégicos, de modo a contribuir para a absor¢édo do
componente curricular ministrado (SILVA, 2011). Portanto, as tecnologias digitais
podem e devem ser aproveitadas em todas as suas potencialidades, sendo que a sua
insergdo no processo ensino-aprendizagem requer outras organizagbes espago-
temporais e curriculares, como alertado por Ahlert (2003).

A utilizagdo das tecnologias no ensino da matematica possibilita significativos
avangos. Isso ocorre devido ao alto grau de interatividade que elas permitem com os
objetos de conhecimento, além da possibilidade de testar hipoteses e efetuar calculos
de forma muito mais rapida. Ressalta-se, nesse contexto, que o aspecto mais
importante é a integragdo entre conhecimento matematico, tecnologias e mediagéo
pedagogica, em uma didatica para o desenvolvimento matematico de forma
investigativa (VAZ, 2012).

Para a obtencdo de resultados positivos e satisfatéorios mediante as acdes
pedagogicas, os trabalhos em grupos sdo fundamentais. Nesse sentido, importa
mencionar a imprescindibilidade da aplicagdo de técnicas coerentes. Para tanto, é
necessario que o docente busque se aperfeicoar, sendo a formagao continuada base
essencial da pratica pedagodgica (FARIA FILHO et al., 2004).

Como esclarece Peixoto (2022, p. 9), para que os professores se apropriem
das tecnologias digitais em rede a partir de uma abordagem formativa critica e
emancipadora, eles “ndao podem simplesmente isolar um dispositivo tecnolégico (a
internet, por exemplo) e associa-lo de forma automatica a uma fungédo pedagdgico-
didatica (facilitar o ensino e motivar a aprendizagem)”. E também, ndo podem apenas
vincular de forma direta o uso de tecnologias com a solugdo de uma dificuldade de
aprendizagem. Se assim agirem, esses profissionais estarao subordinando o aspecto
pedagdgico de sua pratica as funcionalidades técnicas (PEIXOTO, 2022).

Barreto (2003) ressalta que a apropriagao do uso das tecnologias nao significa
ter simplesmente acesso a elas — seja no ambito da formagao, seja no campo de
trabalho —, fazendo-se necessaria uma “apropriagao critica das tecnologias da
informacdo e da comunicagdo, de modo a instaurar as diferencas qualitativas nas
praticas pedagodgicas” (BARRETO, 2003, p. 284). Aléem disso, € primordial que a
apropriagao das tecnologias digitais se conceba com autonomia.

Nessa perspectiva, Freitas e Leite (2011, p. 32) afirmam que “é importante

entdo o direcionamento deste curriculo para a implementagcdo do exercicio do
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desenvolvimento de posturas criticas e autdnomas diante das amplas possibilidades
comunicativas e informativas das novas tecnologias”.

Os ambientes de aprendizagem consistem em um conjunto de fatores que
envolve os espacos fisicos, tecnoldgicos, educacionais, sociais e econdmicos, nos
quais as pessoas aprendem em diferentes momentos. Sob esse prisma, pode-se
recorrer a ideia de paisagem midiatica, de modo a beneficiar o surgimento de novas
praticas pedagdgicas em sala de aula visando contribuir para que os futuros
professores experienciem as potencialidades das tecnologias digitais em uma
perspectiva educativa (FREITAS; LEITE, 2011).

De acordo com Barreto (2003), em se tratando das tecnologias digitais da
informacdo e comunicacdo, sdo percebidos muitos desafios entre os professores,
principalmente no entendimento de como esses meios podem promover dialogos com
os alunos e utilizados na criagdo de possibilidades para que eles se aproximem dos
conteudos com maior interesse.

Os avancos no campo das telecomunicagdes abrem novas perspectivas em
torno dos conceitos de tempo e espago, que até agora tém sido tratados tanto no
ensino presencial quanto na educagao a distancia. Nesse contexto, o surgimento de
novos ambientes de aprendizagem sé faz sentido no conjunto de mudangas que
afetam os elementos do processo educacional, a saber: objetivos, conteudos,
professores, alunos, dentre outros (MENEZES, 2014).

Além disso, as tecnologias permitem o acesso a informagdes que nao sao
apenas textuais e estaticas, mas também visuais, auditivas e dinamicas. Essas
ferramentas sdo Uteis para a realizagao de atividades complementares e corretivas,
nas quais os alunos desenvolvem o autocontrole sobre o proprio trabalho. Nota-se
que os multiplos recursos educacionais e os ambientes de aprendizagem permitem o
aceso a todo tipo de informag&o e a inumeros materiais didaticos digitais, podendo
enriquecer o processo ensino-aprendizagem (MENEZES, 2014).

Conforme Prensky (2001), para os nativos digitais, essas tecnologias séo
percebidas com naturalidade, posto que sao inerentes ao mundo no qual eles estao
inseridos. E mais, a apropriagao por parte deles diverge completamente daquela por
parte dos que ndo s&o considerados nativos digitais.

Com base nas concepgdes de curriculo anteriormente expostas e considerando
os nativos digitais, suas relagdes sociais e culturais, emergem questdes relacionadas

com o uso das tecnologias digitais integradas as praticas pedagdgicas. Nesse sentido,
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importa considerar que a dimensao cultural consiste em elemento configurador desses
novos tempos (CANDAU, 2003).

Para Ferreira (2015, p. 133), é “preciso investir em estudos e refletir sobre a
relagéo entre as criangas e o mundo digitalizado na atualidade”. E também, é de suma
importancia que nao ocorram generalizagdes, e que a criticidade se faga presente,

como ressaltado pela autora:

[...] os tempos da infancia sdo multiplos, e ndo é possivel toméa-la como
universal nem absoluta, visto que, na atualidade, pelos efeitos da
globalizagédo, a mudancga e a pluralizagdo das suas identidades é o que se
afigura como a marca preponderante da infancia. (FERREIRA, 2015, p. 133)

De acordo com Kenski (2013), o curriculo deve se apresentar com propostas
politicas pedagdgicas que estejam em sintonia com essa realidade. Isso porque, é
necessario nao apenas investir em equipamentos e na formagao de professores, mas
também — e antes de tudo —, deve-se reinventar a pedagogia, com base em estudos
e pesquisas que ajudem a compreender como criangas, jovens e adultos aprendem
na contemporaneidade. Isso nao significa que o processo educacional deva ser
obrigatoriamente mediado pelas tecnologias ou que elas sejam incluidas nos espagos
de educagao de maneira impositiva, e sim que sejam integradas sem uniformidade e
com respeito ao contexto social, econémica e cultural dos alunos (KENSKI, 2013).

Belloni (2007) defende que curriculo e formacédo de professores estao
intimamente ligados, haja vista que a formagdo de professores converge para a
constatacdo da importancia de que politicas publicas criem possibilidades de um
desenvolvimento continuo das competéncias necessarias, de modo que esse
profissional se sinta a vontade e fortalecido em sua tarefa diaria.

De acordo com Almeida e Grubisich (2011), a formagédo de professores &
atravessada pela constituicdo do modelo curricular. Desse modo, as tecnologias
digitais precisam ser inseridas de forma integrada, ndo sendo consideradas apéndice
ou algo tangencial ao curriculo. Assim, deve-se buscar a integragao transversal das
competéncias no dominio das tecnologias da informagao com o curriculo, pois este é
orientador das a¢des daquelas.

Conforme Grimm e Mendes (2016), a materializacdo do curriculo se da,
primeiramente, em documentos, que representam diferentes dispositivos. Nesse

sentido, as tecnologias digitais sdo apresentadas, em suas diretrizes, como algo
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natural e reconhecido, como se isso fosse suficiente para que elas estivessem
incorporadas ao processo educativo, 0 que ndo ocorre.

Cabe salientar que muitos desses dispositivos pdem o docente como figura
central, designando-o como o principal responsavel por integrar as tecnologias digitais
as praticas pedagdgicas. Isso € um equivoco, pois demonstra a falta de entendimento
acerca das configuragdes dos sujeitos envolvidos no processo educacional (GRIMM;
MENDES, 2016).

Com base no que foi apresentado, pode-se afirmar que o modelo curricular para
a era digital deve ser capaz de atender a estrutura informal da comunicagao global em
uma sociedade em rede. A expectativa é de que a escola seja capaz de atender as
necessidades da sociedade do conhecimento, expressando inovagdes e
transformacgdes dentro do préprio ambiente escolar. Essas transformagdes exigem
reflexdes a respeito do curriculo, das metodologias e das propostas pedagdgicas
desenvolvidas (GRIMM; MENDES, 2016).

Destarte, a integracdo das tecnologias ao curriculo exige que este seja
entendido como um processo, como praxis capaz de expandir as possibilidades da

construgcao do conhecimento.

2.2 TECNOLOGIAS NA MEDIAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

As tecnologias permitem que trabalhos pedagdgicos, antes inviaveis (por
limitagdes de custo, tempo, recursos fisicos etc.), tornem-se factiveis mediante o seu
uso (ARAUJO, 2012).

Considerando a relagao entre tecnologia e educacdo, importa destacar que
esta ultima ndo se restringe a vida escolar, posto que se faz presente em varios
campos da vida das pessoas. Mediante o sistema informacional e a tecnologia de
linguagem, é possivel estabelecer extensbes das escolas em diversos lugares. Como
exemplo, podem ser citadas as aulas por videoconferéncia.

Nesse contexto, observa-se que a Educacéo a Distancia (EAD) se configura
como um dos grandes meétodos tecnolégicos no que diz respeito ao processo
educacional n&o formal. Segundo Almeida (2012), a EAD é um meio de se transmitir
informacdes por um sistema informatizado, em que os professores passam as suas

instrucdes, e os alunos fazem os deveres.



36

A EAD promove uma experiéncia distinta daquela proporcionada pelo processo
tradicional, uma vez que traz consigo uma metodologia inovadora, possibilitando uma
nova relagédo entre professores e alunos (SANTOS, 2011). Como esclarece Almeida
(2012), o processo de educagéao a distancia tem crescido gradualmente, pois permite
0 acesso ao ensino em diferentes niveis, com um amplo alcance, podendo atender a
um contingente maior de alunos.

Para Nascimento (2012), a EAD possibilita alguns beneficios que a metodologia
tradicional ndo entrega, pois consiste em uma forma mais aberta e flexivel. Por conta
desses e outros aspectos, € um método de ensino em expansao, com uma boa
quantidade de adeptos.

De acordo com Chaves (1998), as tecnologias da comunicacgao e da informagao
sdo uma solugéao rapida para a melhoria da qualidade na educagao. No entanto, néao
é suficiente que a educacédo dependa apenas das tecnologias digitais. Por isso, é
necessario que a escola se insira em um projeto de reflexdo e agdo, de modo a utilizar
as tecnologias digitais de forma significativa, adaptando-se ao mundo contemporéaneo.

A introducéo de recursos tecnoldgicos nas aulas € uma realidade, posto que os
docentes devem preparar os alunos por meio da vivéncia daquilo que o mundo
representa. O professor precisa conduzir o aluno a compreensao de que deve obter

informacdes de fontes confiaveis, atribuindo importancia em checar as informacoes
recebidas em locais distintos, a fim de conferir a credibilidade delas.

Sabe-se que a presenca tecnoldgica na sociedade € uma realidade inconteste.
Processos que antes nao dependiam de recursos tecnolégicos, encontram-se, agora,
atrelados a eles. Esse advento proporcionou facilidades a diversos campos de
atuagdo humana. Como exemplo, pode-se citar as transagdes bancarias. Ha algum
tempo, atividades, como pagamento de boletos, eram realizadas somente com a ida
do cliente ao banco. Com o tempo, esses boletos passaram a ser pagos via Internet.
Muitas pessoas nem saem mais de casa para fazer essas transacdes. Esse fato
mostra como a tecnologia interfere na vida das pessoas, mudando-a de maneira
significativa.

Com base nessa linha de raciocinio, a educagdo nido esta isenta dessa
realidade. Observa-se a introdugao gradativa de inovagdes digitais no processo de
aprendizagem, com a utilizagado dos mais diversos recursos tecnolégicos no auxilio ao

ensino, tais como computador, datashow, lousa e livros digitais, filmes, dentre outros.
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A ampla utilizagdo da tecnologia por parte da geracao atual € notéria, podendo
ser confirmada pela difusdo de inumeros aparelhos tecnologicos, como
computadores, tablets, smartphones, televisores de ultima geragdo, dentre outros
(SILVA, 2016).

Ao mesmo tempo, as tecnologias desafiam a educacgédo e a desestabilizam.
Com o avanco tecnoldgico, novas possibilidades surgem para a educagao e passam
a ser investigadas antes mesmo que se possam aprofundar estudos sobre o uso de
uma determinada tecnologia. Isso ocorreu, por exemplo, com os softwares para
computadores, devido ao advento da Internet para o acesso do publico em geral
(PEIXOTO, 2012).

Esse movimento, associado a ideias pedagdgicas difundidas por diversos
meios de comunicagao (livros, revistas, jornais, televisao, radio, etc.), que reprovam
as praticas pedagdgicas de boa parte dos professores, desestabiliza esses sujeitos.
Desse modo, confusos, eximem-se, muitas vezes, da responsabilidade de aprofundar
conhecimentos empiricos e refletir sobre sua pratica. Essa reflexdo é fundamental
para que outros conhecimentos possam ser trabalhados de forma significativa em sala
de aula (MALTEMPI, 2008).

Contudo, somente a presenca de recursos tecnoldgicos na escola ndo estimula
os professores a repensarem seus modos de ensinar, nem os alunos a adotarem
novos modos de aprender (MALTEMPI, 2008). Nesse sentido, o professor, por meio
de um planejamento em consonancia com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o
trabalho em sala de aula, deve considerar os conhecimentos trazidos pelos alunos,
de forma que, juntos, possam aprofunda-los através de analises e sinteses, em um
processo dialético, o que retorna a pratica social (PEIXOTO, 2012).

E importante ressaltar que o docente, geralmente assoberbado, inseguro
quanto a sua pratica e tendo de lidar com diversos problemas de natureza nao
educacional em sala de aula, contenta-se com que os alunos permanegcam no
conhecimento empirico (OLIVEIRA, Z., 2001).

Maltempi (2008) pontua que toda insercdo de tecnologias no ensino-
aprendizagem requer um repensar da pratica docente, pois esta n&o é neutra e
transforma a relagdo ensino-aprendizagem. Isso € muito importante para que
possiveis resultados negativos e frustragdes ndo sejam atribuidos, de forma simplista,

as tecnologias
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Especificamente na educagdo matematica, as tecnologias passaram a ser
consideradas por muitos como a solugéo de diversos problemas de aprendizagem da
matematica. Essa ideia é equivocada. Embora haja na literatura cientifica relatos de
experiéncias exitosas no uso de tecnologias na educagao matematica, € importante,
nesse contexto, assegurar a integragao entre conhecimento matematico, tecnologias
e mediagdo pedagogica, com vistas a um desenvolvimento matematico de forma
investigativa e a participacédo efetiva dos atores envolvidos nesse processo (VAZ;
VASQUEZ; VILELA, 2019).

Almeida e Grubisich (2011) apresentam uma posi¢ao critica em relagado aos
efeitos da tecnologia na relagdo educativa. Para esses autores, esses efeitos sdo o
distanciamento e a fragmentagcdo em multiplos espacos e tempos. O documento
eletrénico disponibilizado (impresso, em audio ou video), os comentarios registrados
em um férum e, até mesmo, o atendimento realizado pelo professor ou pelo tutor
dependem da configuragado técnica disponibilizada e acessivel. Observa-se que
professores e alunos ficam dependentes de um aparato técnico que determina seus
intercambios. Esse tipo de educagdo perde em proximidade. Todavia, para seus
defensores, a mecanizacdo a torna mais eficiente, e o desempenho da relacao
educativa € multiplicado pelos meios técnicos que cooperam com a pedagogia de
massa.

Vale ressaltar outro ponto importante condicionado pela mediagao tecnoldgica:
a relagao entre o aluno e o conhecimento. O principal efeito dessa relacido € uma
aprendizagem programada, que pode ser realizada sem a presenga fisica docente.
Isso porque, o estudante acessa o saber que nido precisa aparecer para ele como
diretamente associado ao professor (OLIVEIRA, M., 2001). Assim, uma das
consequéncias desse tipo de entendimento da mediagcdo tecnologica é a
desvalorizagao e a dispensa do trabalho didatico-pedagogico docente.

No que tange a caracterizagao do trabalho didatico-pedagogico com mediagao
tecnolégica, Araujo (2008) compreende que ndo ha uma pedagogia propria a
educacao relacionada com as formas de ensino mediadas por tecnologias. Assim
sendo, cabe ao trabalho didatico-pedagdgico organizar a mediagao tecnolégica, de
forma a valorizar o carater pedagogico da tecnologia, e ndo apenas 0 seu uso.

Recorrendo ao pensamento de Houssaye, Peixoto (2022, p. 4) explica:
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[...] a relagdo entre professor e saber faz parte do processo didatico de
ensinar. A relagao entre o professor e o estudante diz respeito ao processo
de formacgado. Por fim, a relagdo entre o estudante e o saber refere-se ao
processo de aprendizagem. O professor ensina o conhecimento para formar
um estudante que aprende o conhecimento — os trés angulos estando assim
ligados.

Ainda de acordo com Peixoto (2022), acerca do uso das tecnologias na
educacgao escolar, prevalece uma perspectiva tecnocéntrica, com a compreensao de
que as estratégias didaticas adotadas pelo professor e o papel ativo do aluno resultam
quase que exclusivamente das funcionalidades dos meios tecnoldgicos adotados no

processo ensino-aprendizagem.

Decorre dai a ilusdo de que o paradigma pedagoégico deriva da tecnologia
adotada, do papel formador que lhe é equivocadamente atribuido. Entao,
considera-se que o trabalho pedagdgico sera organizado em funcdo das
funcionalidades técnicas dos instrumentos tecnoldgicos. A colaboragao,
cooperacgao e interatividade presidem a caracterizagdo de uma pedagogia,
por exemplo, em lugar dos elementos do ato didatico, como os objetivos de
ensino, os conteldos, a metodologia e a avaliagdo. O paradigma pedagogico
— uma construgao tedrico-conceitual — é desvirtuado e subordinado ao objeto
empirico, que sao as tecnologias digitais em rede. (PEIXOTO, 2022, p. 4)

No contexto educacional formal, o aluno se encontra no plano do imediato, ao
passo que o professor, no plano mediato. Assim sendo, em relagdo ao aluno, o
professor se encontra em um plano no qual formalizou sua relacdo material e
intelectual com o patriménio cultural, estabelecendo uma relagdo mediata com os
conteudos escolares (ALMEIDA; GRUBISICH, 2011).

Verifica-se que o aluno se encontra na condigdo daquele ao qual serdo
propostas atividades que Ihe permitirdo passar do imediato ao mediato na relagcdo com
0s conceitos selecionados para integrarem os conteudos curriculares. Assim, no
processo de ensino e aprendizagem, a mediagdo € o processo pelo qual o aluno
supera o imediato no mediato, o que ocorre por meio de uma tensao dialética entre as
duas condi¢des. No processo ensino-aprendizagem, a mediagao consiste em luta de
contrarios (ALMEIDA; GRUBISICH, 2011).

Sobre essa questao, salienta-se que nao se trata apenas de compreender os
efeitos das tecnologias digitais em rede na aprendizagem dos alunos, mas também o
que os alunos, como sujeitos socio-histéricos, fazem com as tecnologias no processo

de superacdo de conhecimentos imediatos para o alcance de conhecimentos mais
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sistematizados. E mais, como todo esse processo repercute no desenvolvimento de
suas fungdes mentais superiores (ALMEIDA; GRUBISICH, 2011).

Dessa forma, nota-se que as tecnologias digitais em rede podem ser tomadas
como elementos mediadores dos processos de aprendizagem. Contudo, para a
superagcao da compreensdo instrumental em torno desses processos, € preciso
destacar a relacdo complexa, situada e dinamica que se estabelece entre professores
e alunos no jogo entre conhecimentos do senso comum e conhecimentos
sistematizados contrarios (PEIXOTO, 2015).

2.3 O PROFESSOR E O SEU PAPEL DE MEDIADOR

O professor € a principal figura na composigao de qualquer instituicdo destinada
ao ensino, formal ou ndo. Ele é o responsavel por intermediar o elo entre o aluno e o
conhecimento.

Lima (2020) explica que o cérebro é responsavel por uma série de fungdes
essenciais ao ser humano, como memoria, sensagdes, emogdes, linguagem,
aprendizagem, movimento, dentre outros. Todos esses processos envolvem o sistema
nervoso de modo geral. Para Costa, Silva e Jacdbsen (2019), os neurbnios sao os
responsaveis para que o organismo execute corretamente e de forma harménica
todas as suas fungdes. Portanto, executam tanto um processo de transmissao quanto
de recepcao de informacdes.

Destaca-se que o processo de aprendizagem é uma atividade continua e ocorre
a partir de estimulos do ambiente externo, estando ligada ao sistema nervoso, o qual
processa as informagdes obtidas, para, quando necessario, entregar as respostas, de
acordo com as solicitagbes (LIMA, 2020).

Pode-se definir a aprendizagem como uma resposta dada a determinada
exigéncia apresentada pelo ambiente no qual o individuo esta inserido. Como
consequéncia, o cérebro obtém uma informacao, facilitando respostas ao ambiente
ou ao que lhe foi exigido (NUNES, 2018).
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O ato de aprender esta relacionado ao armazenamento de informacdes
possibilitadas pelas experiéncias de cada individuo. Na aprendizagem do
movimento ndo é diferente. E através das praticas possibilitadas pelos
estimulos externos que é possivel criar padroes de movimento denominados
de técnica, sendo essa um produto tanto fisiolégico quanto cultural.
(MACEDO; PURIFICAGAO; SILVA, 2020, p. 79)

Pesquisas constataram que o ambiente interfere no sistema nervoso
modificando as funcdes e a anatomia do cérebro, fazendo com que os neurbnios e
suas conexdes também sofram modificagdes. Esse processo € denominado de
plasticidade (LIMA, 2020).

O cérebro responde aos estimulos aos quais € submetido. Nos primeiros anos
de vida, ha um grande fluxo de informagdes, de aprendizagem. Com o avango da
idade, a tendéncia é que haja uma certa auséncia de experiéncias que provoque
estimulos cerebrais (CARVALHO et al., 2021).

Nota-se que a infancia é representada pelo primeiro contato do individuo com
um mundo totalmente novo, sendo esse periodo caracterizado pelo acumulo de
aprendizagem. Para atender a essa demanda cognitiva, o cérebro, durante a sua
formacgao e maturagéo, possui alta plasticidade (PEREIRA, 2014).

E necessario que o aprendizado acontega de forma organizada, de modo a
fomentar um desenvolvimento pleno e adequado. Assim, aprendizagem é entendida
como resultado do que se adquire ao longo da vida, isto €, habilidades, competéncias,
conhecimentos e atitudes, o que melhora a qualidade de vida e permite ao sujeito
adaptar-se a novas situacdes (MACEDO; PURIFICACAO; SILVA, 2020).

Sabe-se que a aprendizagem esta condicionada ao cérebro, 6rgao mais
complexo do sistema nervoso, requerendo inumeras fungdes mentais, como atencao,
percepgao, memoria, etc. Por meio dessas fungdes, o individuo consegue estruturar

adequadamente as informacgdes que Ihe sao repassadas (CARVALHO et al., 2021).

Assim, o conhecimento sobre como se processa a aprendizagem no cérebro
€ 0s mecanismos que podem ser utilizados para o desenvolvimento de um
trabalho eficaz, que produza conhecimento e aprendizagem é fundamental
para o bom trabalho do educador. (LIMA, 2020, p. 32)

Para o professor, a compreensao de como ocorre 0 processo de aprendizagem
€ de grande relevancia, visto que esse entendimento possibilita a ele idealizar
ferramentas e praticas para estimular a cognigdo dos alunos, com vistas a uma

aprendizagem efetiva.
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Os docentes devem despertar nos alunos o senso critico e estimular a
curiosidade acerca dos conteudos trabalhados, de modo a leva-los a obter mais
informagdes sobre esses conteudos e, consequentemente, estruturar de modo mais
concreto a aprendizagem.

Apesar de ser a referéncia para a entrega do conhecimento ao aluno, o
professor deve ter consciéncia da necessidade da existéncia de um processo de troca
de saberes. Isso porque, cada sujeito carrega consigo experiéncias distintas, o que
agrega mais valor ao processo ensino-aprendizagem. Assim, o docente, através de
seu papel intermediador do processo de aprendizagem, necessita compreender que
cada individuo possui diferencas no que diz respeito ao desenvolvimento da
aprendizagem. Isso Ihe permite estabelecer métodos que venham a estimular os
alunos.

Durante a infancia, o papel do professor em relagdo ao aluno € bastante
relevante, devido ao contato inicial do pequeno aprendiz com o0 mundo, envolvendo
aspectos sociais e culturais. De dominio de capacidades académicas mais elevadas,
o aluno possui uma maior independéncia. Mesmo assim, o professor continua a
desempenhar fungdo importante ao intermediar a relacdo desse sujeito com o
conhecimento, principalmente em pesquisas e experiéncias profissionais (PEREIRA,
2014).

Percebe-se que a aprendizagem consiste em uma atividade que envolve uma
série de fatores, além da mera transmissdo do conteudo. Fatores externos, como os
sociais e econdmicos, tém implicagdes relevantes (CARDOSO, 2016). Como pontuam
Adam et al. (2019, p. 3):

O trabalho dos professores esta diretamente relacionado ao conhecimento,
tanto na sua produgéo quanto na sua disseminagao, sendo que para que isso
ocorra € necessario que ele se relacione com as ciéncias, as novas
tecnologias, instituicdes de pesquisa, a sociedade, além dos alunos, pares e
gestores das instituigdes aos quais estéo ligados.

Todavia, inumeras sao as barreiras que dificultam o acesso de muitos alunos a
uma aprendizagem adequada. Dessa forma, cabe ao professor identifica-las e
estabelecer um método de transposigao, propiciando um melhor ambiente de ensino
(PEREIRA, 2014).

Desde o final do século passado, o contexto sociocultural passa por profundas

transformacgdes, as quais sao refletidas dentro da sala de aula. Isso faz com o
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profissional docente tenha de se adaptar a uma nova realidade, de modo ajustar o
método de ensino e, consequentemente, promover aprendizagem satisfatoria (ADAM
et al., 2019).

Compreende-se que o ambiente é imprescindivel para que ocorra uma boa
aprendizagem. Desse modo, o professor deve manter uma boa relagcdo com os
alunos, primando por um clima amistoso, através de condutas de respeito e educagao
(PEREIRA, 2014).

De acordo com Nunes (2018), um dos principais desafios do professor, dentro
de um ambiente escolar, € criar um ambiente propicio para que possa ocorrer uma
aprendizagem efetiva. Contribui para isso, o estabelecimento de um lago de conexao
com os alunos, de modo que estes se sintam confortaveis no ambiente.

Essas questdes mencionadas expdem a necessidade premente de os docentes
se reciclarem para trabalhar com novos meios de disseminagdao de conteudo e
informagao; em especial, fazerem uso adequado das ferramentas tecnoldgicas como
suporte em sala de aula (MASETTO, 2003). Diante disso, € imprescindivel que os
docentes estejam aptos a utilizar os recursos digitais. Por conseguinte, cursos de
capacitagcdo em recursos tecnoldgicos fazem-se necessarios, pois muitos
profissionais ndo dominam ferramentas da tecnologia da informagdo e da
comunicacéo (ADAM et al., 2019).

Ressalta-se que a introdugao de recursos tecnoldgicos em sala de aula € uma
realidade. Dessa forma, os professores devem preparar os alunos para vivenciarem
aquilo que o mundo demanda. Como as sociedades estao se tornando cada vez mais
dependentes de tecnologia, a inser¢gdo de recursos tecnoldgicos € indispensavel
(PEREIRA, 2014).
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CAPITULO 3 — CONTRIBUIGOES DE VYGOTSKY E DE HEDEGAARD PARA A
CONSIDERAGAO DO CONTEXTO SOCIOCULTURAL NO
ENSINO-APRENDIZAGEM DE MATEMATICA NO ENSINO
FUNDAMENTAL

Lev Semenovich Vygotsky nasceu em 17 de novembro de 1896, em Orsha,
uma pequena cidade provinciana a Nordeste de Minsk, na regido da Bielorrussia
(atualmente, Belarus). Teve uma vida curta. Durante 14 anos, conviveu com a
tuberculose, que causou seu falecimento em Moscou, em 11 de junho de 1934.

A teoria historico-cultural elaborada por Vygotsky tem o propdsito de oferecer
uma explicagdo materialista dialética ao processo de desenvolvimento da consciéncia
humana. Nessa teoria, Vygotsky compreende que a consciéncia do ser humano se
inicia de forma natural. Entretanto, como o individuo nasce em um ambiente formado
por uma cultura historicamente constituida e acumulada no decurso da historia
humana, seu desenvolvimento € marcado preponderantemente pela cultura, e ndo por
fatores biolégicos, ainda que estes sejam importantes. A sistematizacdo do
conhecimento historicamente acumulado é possivel gragas a condi¢ao biolégica, que
permite adquirir conhecimentos, capacidades, habilidades, e essa aquisicao se deve
a um processo socio-histérico (REGO, 1998).

Mariane Hedegaard nasceu na Dinamarca, em 1946. Ela tem doutorado e pos-
doutorado em psicologia. Atuou como professora de Psicologia Desenvolvimental na
Universidade de Copenhagen e em outras universidades na Dinamarca e em outros
paises, realizando pesquisas sobre temas que abrangem a relagéo entre a cultura e
a educagao escolar. Ao incorporar conceitos da teoria de Vygotsky e outros tedricos
que o seguem, elaborou a teoria de ensino radical-local, em que aborda as relagbes
entre contexto sociocultural e aprendizagem.

Este capitulo tem o objetivo de apresentar alguns conceitos das teorias de
Vygotsky e de Hedegaard. Entende-se que esses conceitos contribuem com
elucidagdes acerca do contexto sociocultural e sua influéncia no processo ensino-

aprendizagem da matematica.
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3.1 A TEORIA DE VYGOTSKY: ALGUNS CONCEITOS RELACIONADOS AO
CONTEXTO SOCIOCULTURAL E CONTRIBUICOES PARA O ENSINO-
APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Para Vygotsky, o desenvolvimento do ser humano demanda processos
bioldgicos e sociais pelos quais 0 homem forma suas fung¢des psicoldgicas, através
de interacbes entre si e com os objetos culturais. O autor considera que o
desenvolvimento humano é um processo mediado social e culturalmente entre os
pares, por meio da utilizacdo de instrumentos psicologicos e culturais (VYGOTSKY;
LURIA; LEONTIEV, 2001).

Assim, este topico apresenta alguns conceitos da teoria de Vygotsky que
contribuem significativamente para se pensar a relagdo entre o contexto sociocultural

e a aprendizagem da matematica.

3.1.1 Mediagao cultural, internalizagao e fungoes psiquicas

Conforme a teoria histérico-cultural, a aprendizagem é um processo que requer
mediacdo. Isso porque, o ser humano nao tem acesso direto ao conhecimento, e sim
acesso mediado. Para haver conhecimento, € necessaria a interacdo mediada por
relagbes estabelecidas entre os sujeitos e entre estes e os objetos de conhecimento
(VYGOTSKY, 1988, 2003).

Sob essa perspectiva, a aprendizagem € um produto nao restrito ao proprio
sujeito que aprende, posto que depende significativamente da agao de outros sujeitos
e das influéncias culturais, o que ocorre desde a infancia. A aprendizagem da crianga
se da através da acao de adultos, em um processo de mediacao cultural. O adulto, ao
utilizar instrumentos culturais, como a linguagem e outros objetos da cultura, medeia
a aprendizagem e influencia a internalizagado de conhecimentos. Desse modo, o aluno
internaliza linguagem, ideias, significados, valores, formas de relagc&o social, métodos
de pensamento, conceitos etc., ndo de forma determinista, e sim atribuindo-lhes
sentido pessoal. Isso explica o desenvolvimento dos processos psicoldgicos humanos
superiores, resultantes de atividades sociais e culturais mediadas (VYGOTSKY, 1988,
2003). Essa compreenséo é expressa pela lei genética geral do desenvolvimento
cultural, enunciada por Vygotsky:
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Porém, nés, ao falarmos da etapa externa na histéria do desenvolvimento
cultural da crianga, nos referimos a outra coisa; quando dizemos que é um
processo ‘externo’ queremos dizer que é ‘social’! Toda fungédo psiquica
superior foi externa por haver sido antes social que interna; a funcao psiquica
propriamente dita era antes uma relagéo social de duas pessoas. O meio de
influéncia sore si mesmo € inicialmente o meio de influéncia sobre os outros,
o meio de influéncia de outros sobre o individuo. [...]

Podemos formular a lei genética geral do desenvolvimento cultural do
seguinte modo: toda fungéo no desenvolvimento cultural da crianga aparece
em cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no
psicoldgico, ao principio entre os homens como categoria interpsiquica e logo
no interior da crianga como categoria intrapsiquica. (VYGOTSKY, 2000, p.
150, tradugéo nossa)

Essa lei relune a compreensio de que os aspectos sociais e culturais cumprem
importante papel na aprendizagem, através da mediagdo. A mediagcdo da cultura
ocorre na interagdo e na comunicagao com os outros.

Ressalta-se que, no ambito da teoria historico-cultural, a mediagdo é um dos
conceitos centrais. Os conhecimentos ndo sao adquiridos pelo individuo diretamente
do meio. Ao contrario, sdo sempre intermediados por pessoas e objetos presentes no
contexto social e histérico, carregando significados sociais e historicos. Na interagao
com outros sujeitos, o individuo internaliza conhecimentos, valores, modos de
comportamento, de pensar etc., o que possibilita a formacao das fungdes psiquicas e
da sua proépria consciéncia, com a reconstru¢ao e a atribuicdo de sentido. A direcao
desse processo € do plano social externo (relagdes interpessoais, cultura, sociedade,
dentre outros) para o plano interno individual (relagdes intrapessoais, individuo,
consciéncia). Na teoria historico-cultural, esse processo € designado de
internalizacao. “Chamamos de internalizagao a reconstrucio interna de uma operagao
externa” (VYGOTSKY, 2003, p. 74).

Para o autor, um requisito inalienavel do processo de humanizagao, ou seja, da
constituicdo da consciéncia humana, € a apropriacdo da cultura. Os conceitos
cientificos, convertidos em conteudos ensinados na escola, sdo compostos de teorias
e elaboracbes cientificas, contendo uma complexa rede de “instrumentos
psicologicos” acumulados pela cultura humana. Esses conceitos consistem em
experiéncia social e historicamente construida e “transposta em objetiva¢des culturais,
em sistemas de signos e sua multiplicidade de significagdes a serem apropriadas por
cada individuo singular” (MARTINS; RABATINI, 2011, p. 355).
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3.1.2 Fungoes psiquicas elementares e superiores, instrumentos e signos

Ao estudar a histdria do desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores da
crianga, Vygotsky (2009) destaca que as fung¢des psiquicas humanas se distinguem
em dois tipos, quais sejam: as fungdes naturais, reguladas pelo aparato biologico, e
as funcdes culturais, constituidas social, histérica e culturalmente. Essas fungbes se
interpenetram e se fundem durante o desenvolvimento humano, formando um sistema
complexo. Portanto, sdo dificeis de serem diferenciadas com exatidao. As fungdes
biolégicas sao transformadas pela cultura, e as fungdes culturais constituem-se por
meio do amadurecimento bioldgico. A articulagao dessas fungdes forma uma unidade
que origina as fungdes psiquicas superiores (PINO, 2005).

A formacéo e o desenvolvimento das fungcdes psiquicas superiores ocorrem
mediante a internalizagdo das formas culturais de comportamento humano,
pensamento, conhecimento etc., gragas as operagdes humanas realizadas com o uso
de signos. Esse processo resulta da atividade humana estabelecida na interagdo com
os outros e mediada por ferramentas materiais ou praticas (instrumentos) e semidticas
(signos), criadas e modificadas pelos seres humanos para acessar aos objetos da
realidade social e natural (VYGOTSKY, 2007).

O autor explica que a distingdo entre o instrumento e o signo reside na fungéo
mediadora de cada um, sendo que eles orientam o comportamento humano de

diferentes maneiras:

A fungéo do instrumento é servir como condutor da influéncia humana sobre
0 objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente
levar a mudangas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade
humana é dirigida para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro
lado, ndo modifica em nada o objeto da operacgéo psicoldgica. Constitui um
meio da atividade interna dirigido para o controle do préprio individuo; o signo
é orientado internamente. (VYGOTSKY, 2007, p. 72-73)

Enquanto o uso do instrumento na atividade humana permite o dominio da
natureza, o uso do signo permite atuar sobre si mesmo, dominando e controlando
seus comportamentos e acdes. Embora tenham naturezas e meios distintos, a
atividade com instrumentos e a atividade com signos possibilitam ao ser humano atuar
sobre a realidade natural e social, realizando modificagcdes que, ao mesmo tempo,
modificam ele mesmo (VYGOTSKY, 2007, p. 68).
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Na combinagcdo entre signo e instrumento, encontra-se o processo do
desenvolvimento cultural da conduta humana e do dominio dos préprios processos de
comportamento. Os conhecimentos construindo historicamente sao transmitidos pelo
processo de internalizacdo, mediado pelos signos e pelas ferramentas, nas interagdes
e na comunicagao dentro de relagdes sociais contextualizadas. Essa dindmica permite
as geracoes futuras adquirir os conhecimentos cultural e socialmente acumulados e,
consequentemente, ter acesso a capacidades e habilidades formadas por geragdes
anteriores.

Nesse sentido, Vygotsky (2007) compreende que as fungbes mentais se

originam e se modificam conforme a natureza e as experiéncias sociais do individuo:

Nesse aspecto, o processo de desenvolvimento da crianga surge de duas
linhas distintas: 1) as fungbes psicoldgicas elementares presentes no ser
humano e em todos os animais, constituidas por atividades que empregam
acdes involuntarias com reacdes imediatas e estdo sobre o controle do meio
externo; 2) as fungdes psicoldgicas superiores, que tém origem nas relagdes
sociais, presentes apenas no humano, caracterizam-se por serem
conscientes, intencionais e mediadas, referem-se a processos voluntarios e
sdo constituidas a partir da interagc&o entre os fatores bioldgicos e os culturais.
Como as fungdes psiquicas superiores sao construidas ao longo da histéria
social do homem e nas relagdes que estabelece com 0 mundo ao seu redor,
pode-se dizer que o desenvolvimento dessas fungdes depende de processos
de aprendizagem. (FERREIRA, 2013, p. 50)

De acordo com Vygotsky (2007, p. 169), os signos sao criados artificialmente
pelo ser humano e consistem em meios para dominar os processos da prépria
conduta. Ele considera a linguagem como um fator determinante para o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, pois € esse instrumento que
possibilita atribuir sentido aos objetos e fatos da realidade. Para o referido autor,
dentre todos os signos, a linguagem € um dos mais importantes, haja vista que
promove interacido social em todas as atividades humanas.

Desde o nascimento, o ser humano inicia a aprendizagem adquirindo
conhecimentos com aqueles que fazem parte de seu contexto sociocultural. Isso
ocorre ao fazer perguntas, obter respostas, acessar informagdes e receber
orientagdes daqueles que estdo a sua volta, de maneira informal, com pouca ou
nenhuma sistematizacdo. Quando chega a escola, leva consigo conhecimentos.
Nesse momento, a crianca € iniciada em conhecimentos sistematizados e
intencionais, organizados de maneira especifica para a sua aprendizagem. Salienta-

se que a escola faz parte de um contexto sociocultural. A diferengca € que essa
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instituicdo promove um “[...] processo através do qual as criangas penetram na vida
intelectual daqueles que as cercam” (VYGOTSKY, 2007, p. 115).

Esses postulados de Vygotsky encaminham para outro: a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores. A aprendizagem
escolar impulsiona e amplia o processo de transicdo das fungdes psiquicas
elementares (biologicas) para as superiores (culturais), contribuindo para a formagéao
da consciéncia. O significado mais importante desses postulados € que eles tornam o
desenvolvimento das capacidades humanas um dos produtos mais essenciais da
aprendizagem escolar.

Vygotsky (2007) concebe a cultura como fonte dos sistemas simbolicos de
representacéo da realidade (signos) e universo de significagbes para a compreenséo
e a interpretagdo do mundo. Nesse ambito, um dos signos mais importantes é a
linguagem, que, para o autor, representa um salto qualitativo na evolugéao da espécie
humana. Essa importancia se deve ao fato de a linguagem ser o principal instrumento
de mediacdo do conhecimento entre os seres humanos e possuir relacao direta com
o desenvolvimento psicoldgico. E a linguagem que permite a mediagdo entre sujeito e
0s objetos de conhecimento, os conceitos e as formas de organizagao da realidade.
Por meio dela, ocorre a formagdo social das fungdes psiquicas superiores, a
transmissao dos conhecimentos e toda construgao cultural transmitida.

Acerca dessa questao, Vygotsky (2007) destaca os conceitos. Para ele, ha
duas formas de experiéncia social que origina duas formas diferentes de conceitos, a
saber: a experiéncia de aprendizagem cotidiana, espontanea, assistematica, na qual
se formam os conceitos cotidianos, espontaneos, ndo sistematicos; e a experiéncia
de aprendizagem de forma organizada sistematicamente, com intencionalidade bem
definida, na qual se formam os conceitos cientificos, elaborados sistematicamente.

Assim, embora considere significativa a aprendizagem que ocorre em contextos
socioculturais diferentes da escola, Vygotsky (2007) afirma que a aprendizagem
escolar cumpre papel mais relevante e significativo, por proporcionar algo
fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianca: o impulso a novas fungdes

psiquicas, mais complexas, por meio da aprendizagem de conceitos cientificos.
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3.1.3 Zona de Desenvolvimento Proximal

No processo de aprendizagem escolar, o desenvolvimento intelectual
caracteriza-se pela transicido de um nivel de conhecimento para outro mais elevado e
complexo. Com o intuito de explicar esse processo, Vygotsky formulou os conceitos
interdependentes de Zona de Desenvolvimento Real (ZDR) e Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Segundo Vygotsky (2007), a ZDR representa a capacidade que uma crianga
tem de realizar tarefas de modo independente, pois ja as domina completamente,
sendo capaz de atuar sem a ajuda de outras pessoas. Por sua vez, a ZDP representa
aquelas capacidades que, embora presentes na crianga, ainda nao lhe permitem
realizar tarefas de modo independente, sendo necessaria a ajuda de outra pessoa,
podendo esta ser outra crianga mais desenvolvida ou um adulto. Ao abordar esses

conceitos a partir dos resultados de suas pesquisas, o referido autor pontua:

Quando se demonstrou que a capacidade de criangas com iguais niveis de
desenvolvimento mental, para aprender soba a orientacdo de um professor,
variava enormemente, tornou-se evidente que aquelas criangas ndo tinham a
mesma idade mental e que o curso subseqliente (sic) de seu aprendizado
seria, obviamente, diferente. Essa diferenga entre doze e outro ou entre nove
e outo, € o que nés chamamos de zona de desenvolvimento proximal. Ela &
a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugéo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas soba a orientagao
de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
(VYGOTSKY, 2003, p. 112)

A ZDP “desperta processos internos de desenvolvimento que sao capazes de
operar somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando
em cooperagao com seus companheiros” (VYGOTSKY, 2003, p. 118). Este é um
aspecto essencial da aprendizagem: criar a ZDP. Assim, o autor considera que
aprendizagem e desenvolvimento sao processos que, mesmo sendo
interdependentes, nao coincidem. Aprendizagem n&o € desenvolvimento, mas
quando ela ocorre de modo adequadamente organizado pode resultar em
desenvolvimento. Essa premissa sustenta que o aspecto essencial do
desenvolvimento cultural das fungbes psiquicas é a aprendizagem (VYGOTSKY,

2003). O autor exemplifica utilizando a matematica:
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A maior consequéncia de se analisar o processo educacional dessa maneira
€ mostrar que, por exemplo, o dominio inicial das quatro operagdes
aritméticas fornece a base par o desenvolvimento subsequente de varios
processos internos altamente complexos de pensamento das criangas.
(VYGOTSKY, 2003, p. 118)

Portanto, a escola cumpre uma acgéo pedagogica satisfatoria quando organiza
intencionalmente o ensino criar a ZDP, de modo a promover o nivel de
desenvolvimento real dos alunos. No contexto sociocultural de aprendizagem escolar,
devem ocorrer influéncias por meio do ensino, para que a aprendizagem favoreca a
internalizagao de fungdes psiquicas e propicie o desenvolvimento psiquico dos alunos,
por meio do ensino formal.

A matematica faz parte do universo do individuo antes mesmo de ele ingressar
na escola, mas nao o suficiente para ele se apropriar do conhecimento matematico. A
aprendizagem da matematica requer a mediagao cultural por meio de um trabalho
educativo que permita a crianca se apropriar de conceitos cientificos dessa area de
conhecimento (ARAUJO, 2010; MOURA et al., 2010).

Sob a concepgao histdrico-cultural, a matematica € entendida como uma
ferramenta simbdlica, um produto cultural, um instrumento criado historicamente pelo
ser humano para satisfazer suas necessidades sociais de enfrentar problemas
envolvendo quantidades. Aprender um conceito matematico requer um processo de
analise e sintese, bem como de construgéo de respostas para questdes que buscam
o aperfeicoamento da vida coletiva, resultando na ampliacdo da capacidade humana
(MOURA, 2007). Assim, a matematica aparece como resposta humana a
necessidades sociais, concretizando a experiéncia social da humanidade. E deste
modo que ela deve ser vista: dentro do contexto sociocultural de aprendizagem
escolar. Esse entendimento difere daquele que a concebe como um conhecimento na
forma de produto apenas utilitarista, baseado em operagdes ndo mediadas e que nao
contribuem para que o aluno forme fungdes psicoldgicas novas, ligadas ao préprio
pensamento matematico.

Ao considerar a mediagao e destacar o ensino da matematica no inicio da
escolaridade, Micotti (1999) aponta que a mediagao pelo educador permite organizar
situagbes de aprendizagem voltadas para o saber matematico. Dessa maneira,
importa ao professor, em sua pratica pedagogica, o processo historico-cultural do

alunado em si, bem como da prépria matematica.
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Os conceitos de mediacao cultural, internalizacado, fungdes psiquicas, ZDP,
bem como a relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, aparecem de forma
interdependentes na teoria de Vygotsky. Ao se estabelecer uma relagdo entre esses
conceitos e a aprendizagem da matematica, compreende-se que esse componente é
influenciado por situagdes e contextos socioculturais em que os alunos vivem. Sao
essas situacdes e esses contextos que fomentam as mediagdes tanto da cultura social
em geral quanto da cultura prépria da familia e da comunidade, possibilitando ao
individuo adquirir conhecimentos matematicos cotidianos, influenciando a sua
aprendizagem escolar.

Como assinalam Martins e Rabatini (2011), de um ponto de vista historico-
cultural, ndo se pode admitir que a maior valorizagdo do conhecimento adquirido no
contexto sociocultural cotidiano sobreponha o conhecimento cientifico, resultando no
esvaziamento dos conteudos classicos, historicamente sistematizados. Essa ideia é
defendida por Saviani (1991 apud MARTINS; RABATINI, 2011), ao compreender que
tal esvaziamento priva os alunos das condi¢bes necessarias para o acesso pleno as
conquistas das capacidades humanas mais desenvolvidas. Por conseguinte,
compromete a formacao do psiquismo superior, isto €, da consciéncia.

Na concepgao historico-cultural de Vygotsky, a educagédo escolar deve
promover a internalizac&o de conceitos, sendo esse um processo de desenvolvimento
intelectual e humano em todos os aspectos. Nesse sentido, a escola ndo se configura
em lugar de operacionalizagao de projetos, como o da BNCC, que reduz a matematica
ao utilitarismo mercadoldgico, o que € expresso em listas de habilidades que nao
priorizam a formagao de conceitos matematicos. Como consequéncia, ndo contribui
para o desenvolvimento dos alunos.

A BNCC reduz a matematica a uma lista de habilidades, cujo fim é o de atender
as avaliacdes externas. Esse processo ndo promove mediagdes, nem internalizagao
dos objetos culturais da matematica. Além disso, mina as oportunidades de
humanizacao por meio da cultura cientifica da matematica. O que se observa € uma
aprendizagem adaptativa e a formagdo de alunos sem autonomia, com
conhecimentos restritos aqueles de interesse para atuagao como trabalhador. Martins

e Rabatini (2011, p. 356) afirmam que:
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Assim, no cerne do preceito vigotskiano, segundo o qual o verdadeiro
desenvolvimento do psiquismo humano identifica-se com a superagéo por
incorporagdo das fungdes psiquicas elementares em diregdo as fungdes
psiquicas superiores, radica nossa defesa do ensino sistematizado como uma
das condicbes essenciais a formagdo dos comportamentos complexos
culturalmente formados, isto é, das fungdes psiquicas superiores.

Assumir esse entendimento implica posicionar a matematica escolar como um
objeto cultural que exerce mediacdo no desenvolvimento psiquico dos alunos do
Ensino Fundamental, sobretudo na segunda fase, em que a complexidade dos
conceitos € elevada, tornando-os ferramentas para que alcancem formas de

pensamento matematico mais bem elaboradas.

32 A TEORIA DE MARIANE HEDEGAARD: ALGUNS CONCEITOS
RELACIONADOS AO CONTEXTO SOCIOCULTURAL E CONTRIBUICOES
PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Como discutido no tépico anterior, a teoria histérico-cultural de Vygotsky explica
qgue o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores € um processo que ocorre
pela internalizagédo de ferramentas culturais ja desenvolvidas (conhecimentos, formas
culturais de comportamento, artefatos e ferramentas psicolégicas). Mariane
Hedegaard, ao proceder a estudos sobre as relagdes entre aprendizagem escolar e
contextos e praticas socioculturais, incorpora ideias de varios teodricos, dentre eles,
Vygotsky. Ela busca explicar de que forma os conhecimentos e as praticas em
contextos socioculturais da vida do aluno influenciam a aprendizagem escolar
(LIBANEO; FREITAS, 2019). Ela desenvolveu, com Seth Chaiklin, a teoria do ensino
radical-local (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005), que enfatiza a relagdo entre os
conhecimentos cientificos adquiridos na escola de forma critica (radical) e os
conhecimentos adquiridos na vida cotidiana (local).

Conforme essa teoria, a educacado escolar contribui para que as criangas
desenvolvam competéncias e motivos relevantes para a participacdo na vida social.
O foco exclusivo em objetivos mensuraveis, como pontuacbes em testes
padronizados em relagao a conteudos de leitura e da matematica, em vez de favorecer
a qualidade da aprendizagem e a participagado dos alunos na vida social, pode gerar
efeito contrario (SMITH et al., 1993 apud HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005).
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O ensino radical-local tem por objetivo desenvolver o conhecimento conceitual
geral sobre conteudos de um componente curricular, relacionados especificamente as
situagdes de vida dos alunos. Os autores deixam bem claro que esse entendimento
nao significa limitar o ensino dos conteudos ao conhecimento e a experiéncia dos
alunos. Ao contrario, significa que € necessario compreender a relagéo dindmica entre
0s objetos de conhecimento, a situagdo de vida e o desenvolvimento pessoal dos
sujeitos, para que estes consigam relacionar o conteudo com a propria situagéao de
vida. Além disso, a aprendizagem escolar deve priorizar o conhecimento teérico,
entendido como aquele que se baseia na perspectiva dialética de compreensao dos
conceitos, incluindo o pensamento investigativo (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005).

Ao abordarem o pensamento de Hedegaard, Libaneo e Freitas (2019) afirmam
que, em seu sistema conceitual, as praticas culturais nas diferentes instituicbes da
sociedade tém relevancia, o que evidencia a necessidade de o professor considerar
essas praticas.

Dentre os varios conceitos presente na teoria de Hedegaard, foram
selecionados para este estudo aqueles com maiores implicacbes no processo ensino-
aprendizagem da matematica, quais sejam: duplo movimento no ensino, praticas

socioculturais e institucionais.

3.2.1 O duplo movimento no ensino

Inspirando-se em Davydov, Hedegaard compreende que o pensamento tedrico
— também denominado por ela de dialético — € uma ferramenta essencial para que
seja estabelecida a associacéo entre a matéria estudada e o conhecimento local e
pessoal dos alunos. A partir desse entendimento, a autora defende que sé tem sentido
os alunos aprenderem um conceito se este for empregado na pratica local de vida
(HEDEGAARD; CHIKLIN, 2005).

O conceito de duplo movimento no ensino foi formulado por Hedegaard para

apresentar uma perspectiva didatica do ensino radical-local:

O ensino dentro da zona de desenvolvimento proximal pode ser caracterizado
como um duplo movimento entre a consideragao das tradicoes de pratica que
caracterizaram a vida cotidiana dos estudantes e os conceitos e
procedimentos basicos para as tradigbes do conteudo das matérias. Na
abordagem do duplo movimento, o processo de instru¢ao funciona como um
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duplo movimento entre o modelo do professor dos conceitos da matéria em
torno de um problema e a cognigao e conhecimento cotidiano dos estudantes.
(HEDEGAARD, 2002, p. 200)

Para integrar os conceitos cotidianos dos alunos aos conceitos cientificos, &

preciso que o professor considere os motivos e o0s interesses na relacdo desses

sujeitos com os objetos de conhecimento.

Tendo em vista assegurar essa conexao, o professor deve propor atividades

contendo problemas da vida real a serem investigados pelos alunos. Estes devem

descobrir um vinculo entre o aspecto coletivo do problema e o modo pessoal como

atuam na vida com o objeto de estudo. Para promover o duplo movimento no ensino,

Hedegaard define etapas dialeticamente ligadas entre si no processo de

aprendizagem:

a) ajudar os alunos a formularem objetivos referentes as relagées que compdem

o problema estudado, ou seja, identificarem as relagdes iniciais do problema a

serem pesquisadas;

b) formular e expandir as relagdes iniciais dentro de um modelo basico para que

c)

sejam exploradas pelos alunos por meio de varias agoes;

levar os alunos a assumirem um ponto de vista critico em relacdo a forma como
eles compreendem e se apropriam das relagdes conceituais investigadas e do
conhecimento utilizado, para formar a relagdo nuclear do modelo explicativo do

problema.

Nessa perspectiva, para a formulagao da atividade do aluno, Hedegaard (2009,

2012a) estabelece seis passos ou orientagdes:

1) o aspecto central na aprendizagem do aluno é o motivo, e este é transformado

através da prépria atividade de aprender. Para que ocorra essa mudanca no
motivo, deve haver um conflito ou uma oposicéo entre o conhecimento cotidiano
do aluno sobre o objeto de aprendizagem e o modelo de explicagdo desse
objeto em termos formais. Esse conflito/oposi¢ao cria a motivagao para o aluno
participar da tarefa e dos problemas a serem resolvidos na situacdo de
aprendizagem, bem como mudar seu modelo e sua explicagdo do problema,
antes baseada no conhecimento cotidiano (HEDEGAARD; EDWARDS; FLEER,
2012b);
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2) o objetivo do aluno deve ser o de apropriar-se de um modelo orientador externo
que possa funcionar como base de orientacdo para a analise dos conflitos e
das oposicdes presentes no problema, unindo o seu interesse pelo assunto;

3) os entendimentos e conceitos cotidianos dos alunos precisam ser revisados por
meio de um modelo nuclear do objeto, e esses sujeitos devem desenvolver uma
compreensao da relagao, que é central no objeto;

4) o aluno deve se interessar em usar seu modelo central para iniciar a analise de
problemas e tarefas e, assim, elaborar e testar seu modelo;

5) o aluno precisa refletir sobre o modelo nuclear que ele desenvolveu bem como
avaliar o modo como o utiliza;

6) o aluno precisa se tornar capaz de avaliar sua propria solugdo de problemas,
sua aprendizagem e seus interesses no conceito estudado, dentro da area de

conhecimento.

Para que o professor possa formular um modelo nuclear de um conceito e
apresenta-lo aos alunos na forma de uma tarefa em torno de um problema, ele deve
dominar o conteudo ensinado. O modelo ndo € um conteudo a ser transmitido
didaticamente. Pelo contrario, o professor formula tarefas, projetos, exercicios e
questdes baseados nas relagdes gerais do modelo nuclear, incorporando, ao mesmo
tempo, as formas como as criancas formulam questbes e o0s seus interesses na
substancia especifica das atividades realizadas.

Considerando os principios descritos por Hedegaard (2005, 2009, 2012a,
2012b), espera-se dos professores:

1) que fagam a analise do conceito e formulem o modelo nuclear, distinguindo,
dentre todas as relagdes que o envolve, a mais essencial;
2) que tenham conhecimento sobre os interesses das criangas e de seu contexto;

3) que elaborem tarefas e problemas relevantes aos conceitos nucleares.

Outro aspecto destacado pela autora em relacdo ao duplo movimento no
ensino, & que este influencia a formacédo de motivos pelos alunos para aprenderem
determinado conceito. O conhecimento do objeto a ser apreendido fornece conteudo
para os motivos dos alunos. Por sua vez, os motivos influenciam a apropriacédo do
conhecimento pelo aluno, dando origem, assim, a uma relagao dialética entre motivos

e conhecimentos. Na escola, a formagao do motivo do aluno para a aprendizagem e
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a aquisicao de habilidades e conhecimentos especificos ndo ocorrem de maneira
independente do ensino. Isso porque, os motivos se desenvolvem como uma relagao
entre o aluno e as atividades nas quais participa. Para motivar os alunos pelo duplo
movimento no ensino, alguns principios e procedimentos precisam ser observados
(HEDEGAARD, 2012a; HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005):

a) o que predomina na motivagao dos alunos, na relagdo com o conhecimento do
componente curricular, e 0 que provoca neles curiosidade;

b) as atividades escolares precisam exigir que os alunos explorem e investiguem
o assunto. Eles devem investigar ativamente o conteudo, de modo a formarem
uma compreensao em torno do modelo nuclear do conceito;

c) no trabalho e no esforgo coletivo em torno da solugdo de um problema para a
aprendizagem, os alunos devem beneficiar-se da classe. O didlogo e o trabalho
coletivo devem fazer parte da realizagcado das atividades propostas.

d) as opinides dos alunos precisam ser mais bem aproveitadas, pois,
frequentemente, eles se interessam mais pelas opinides dos colegas do que
pelas dos professores;

e) a oposigao, o contraste, o conflito entre pontos de vista e conhecimentos sobre
o conceito devem ser explorados;

f) os objetivos de aprendizagem devem ser definidos com os alunos, sendo

registrado o cumprimento de cada um deles.

Dessa forma, o duplo movimento no processo ensino-aprendizagem contribui
para os alunos desenvolverem ndao s6 uma compreensao do objeto estudado, mas
também estabelecerem para si objetivos e motivos de aprendizagem.

O foco no conhecimento advindo do contexto local, com o objetivo de levar o
aluno ao conhecimento tedrico e, deste, ao contexto local novamente, permite uma
integracado dialética entre esse conhecimento e a vida social dele, enriquecendo-o
pessoalmente. Portanto, a conexao entre conhecimento teérico e conhecimento local
propicia a apropriagao de conceitos como um conhecimento pessoal, configurando-se
em ferramenta para analisar e compreender questdes e problemas na comunidade

local.
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3.2.2 Praticas socioculturais e institucionais

Hedegaard (2008) entende que o desenvolvimento de uma pessoa ocorre em
contextos histéricos concretos. Nesses contextos, elas estdo inseridas em praticas
institucionais — familia, igreja, comunidade, escola, trabalho, etc. — e em
determinadas condi¢des de vida. Na sociedade, as praticas pedagodgicas sao
geralmente institucionalizadas.

A pratica institucional € uma totalidade concreta em que os diversos
participantes realizam acdes e estabelecem interacdes. Nelas estdo dadas certas
condi¢cdes de producao e reproducao de conhecimentos e modos de relagcdes sociais.
Toda pratica institucional tem pelo menos trés perspectivas ou dimensdes: a social,
que abrange interesses e tradigées formalizados em leis e regulamentos; a geral, que
€ orientada por perfis gerais das atividades institucionais; e a individual, que diz
respeito as atividades compartilhadas por pessoas dentro de instituicdes especificas.
Essas trés dimensdes séo interdependentes (HEDEGAARD; CHAIKLIN, 2005).

Dentre todas as instituicdes, a primeira que a crianga participa € a familia,
ambiente esse em que ha praticas vinculadas a tradicdo de varias geragoes,
envolvendo formas de vida, crengas e conhecimentos singulares. As familias, por sua
vez, compartilham com outras as suas praticas. O mesmo ocorre em relagao a outras
instituicdes, como a igreja e a escola.

Desse modo, compreender a relagao entre aprendizagem e desenvolvimento
requer considerar a participagdo dos alunos nas praticas institucionais. Hedegaard
(2008) propde que sejam articuladas as relagdes entre as tradi¢des culturais do
contexto local dos alunos, suas vivéncias cotidianas concretas e a organizagao do
ensino.

As tradi¢des sociais e as praticas culturais induzem modos de vida, habitos,

normas, regras e posigdes de valor, que sao confrontados por instituicées, como a
familia, a escola, a comunidade, o ambiente de trabalho. Dentro dessas instituicoes,
as praticas podem tanto iniciar e impulsionar a atividade e o conhecimento da crianca
quanto restringi-los. Esses fatores consistem em condi¢des para o desenvolvimento.
E ainda, a crianga interage com outras e com os adultos, opondo-se, entrando em
conflito, tecendo um caminho de desenvolvimento (HEDEGAARD, 2002, 2004, 2009).
Isso significa dizer que as atividades de pensamento s&o determinadas por

diferentes formas de praticas sociais, que, a0 mesmo tempo, contribuem para
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constitui-las (HEDEGAARD, 2002, 2008). A escola, enquanto instituicao, orienta
motivos e competéncias pessoais para lidar com o mundo. Nela, as praticas
institucionais podem impulsionar valores e modos de agir, com reflexos no
desenvolvimento das criangas (FLEER; HEDEGAARD, 2010).

[...] a situacdo social de uma crianga depende da sociedade e do contexto
cultural em que esta inserida. Diferentes contextos culturais colocam em
primeiro plano situagdes sociais particulares as quais, por sua vez, levam as
criangas a se envolverem ativamente e assumir estruturas especificas de
participagéo. (FLEER; HEDEGAARD, 2010, p. 151)

Essa perspectiva de pratica institucional compreende que as praticas que
predominam no contexto familiar do aluno e na escola sédo diferentes. Em casa,
tendem a predominar os aspectos individuais das praticas, sem tanta sistematizagao.
Na escola, a pratica social dominante é coletiva e voltada para atividades com os
conteudos (planos curriculares e provas) e os usos do tempo e do espago, com
lugares bem definidos para alunos e professores.

Por isso, a compreensado do modo pelo qual uma crianga participa de situacées
em contextos socioculturais tem como base a pratica humana. E por meio da pratica
qgue se pode identificar as posicdes assumidas pela crianga ou o que |he € permitido
assumir. Esse processo de participagao influéncia o conhecimento formado por ela e
a sua relagao com a aprendizagem. Potencialmente, pode-se ampliar ou restringir o
conhecimento e a aprendizagem.

Por essa razdo, Hedegaard entende que, para assegurar a relagdo entre
aprendizagem e desenvolvimento no ensino de um objeto de conhecimento, n&o é
suficiente que o professor considere os conceitos a serem aprendidos; € preciso
também promover a participagao ativa dos alunos, sua autoestima, o motivo para
aprender, a relagao entre problemas da vida cotidiana e os conceitos estudados. Nao
é suficiente o professor ser capaz de utilizar modelos tedricos se o0 aluno nao estiver
interessado e se ndo formular perguntas que demandam o uso da ferramenta tedrica,
ou seja, do conceito (HEDEGAARD et al., 2001 apud LIBANEO; FREITAS, 2019).
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3.3 CONTRIBUIGOES PARA A MATEMATICA NO ENSINO FUNDAMENTAL

A teoria do ensino radical-local, ao ressaltar as relagbes entre aprendizagem
escolar e contextos e praticas socioculturais dos alunos, contribui, em alguns
aspectos, para o ensino da matematica no Ensino Fundamental. Primeiramente, no
que se refere a valorizagdo das experiéncias cotidianas. A atuagao em situagdes do
contexto de vida local que necessitam do uso de um pensamento matematico insere
a crianga em uma relagdo com objetos da matematica, de forma espontanea e nao
sistematizada. Esse conhecimento cotidiano nem sempre € aproveitado no ensino
escolar e, mesmo quando aproveitado, serve, na maioria das vezes, como meio para
buscar exemplos ou casos para ilustrar o conteudo. Na visdo radical-local, o
conhecimento advindo das praticas socioculturais consiste em indicativos para os
professores identificarem o sentido que os alunos d&do ao objeto de conhecimento, e
elaborar tarefas que os pdem em contradicdbes com o pensamento matematico que
carregam consigo. Desse modo, eles se apropriam dos conceitos matematicos nao
apenas para a realizagcao de teses ou para o dominio de operagdes elementares, mas
também para terem uma ferramenta de analise e compreensdo do mundo.

Em oposigado ao foco em competéncias mensuraveis, ao ensino que limita a
aprendizagem a conteudos utilitaristas de matematica e ao ensino que se limita as
experiéncias vividas pelo aluno com os objetos da matematica, o ensino radical-local
pode contribuir para que os alunos relacionem o que aprendem com o seu proprio
desenvolvimento pessoal e social. A perspectiva dialética presente no ensino radical-
local pode fomentar uma compreensao de conceitos matematicos, por parte dos
alunos, de forma dindmica, e ndo apenas estatica. Além disso, ao terem que realizar
investigacbes em vez de desenharem ou copiarem férmulas, enunciados e leis da
matematica, eles podem mudar a relagdo com o saber matematico e assumir a
posicéo de alguém que o utiliza de forma critica.

O duplo movimento no ensino, como apresentado por Hedegaard e Chaiklin
(2005), defende que os alunos aprendam os conceitos da matematica partindo da sua
vida local, superando esse conhecimento pelo conhecimento matematico aprendido
na escola, de modo a voltarem a vida local com uma nova ferramenta de analise,
compreendendo-a de forma mais aprofundada e critica.

Um dos aspectos da teoria de Hedegaard que traz grandes contribuicées para

o ensino-aprendizagem de matematica no Ensino Fundamental é a sua influéncia no
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surgimento de motivos para os alunos aprenderem, uma vez que o objeto de
conhecimento deve ser apresentado de forma articulada com o contexto sociocultural
local dos alunos. Por exemplo, as tecnologias, que atualmente s&do elementos
bastante presentes na vida local dos alunos, pode ser considerada nao so6 a partir
daquilo que a escola define, mas também — e principalmente — a partir das praticas
socioculturais dos alunos com essas tecnologias, articulando-as com os objetos de
conhecimento da matematica. Assim, juntos, professores e alunos podem realizar
analises e sinteses em um processo dialético de ensino-aprendizagem, cujo fim é
retornar a pratica social (PEIXOTO, 2012). Essa perspectiva também contribui para a
superagao da utilizagdo das tecnologias de forma simplista e acritica (MALTEMPI,
2008).

Muitos consideram os recursos tecnolégicos como solugdes para os problemas
do processo ensino-aprendizagem da matematica. Todavia, essa ideia é equivocada.
A teoria de Hedegaard colabora para a compreensao de que o uso da tecnologia sem
articulagdo com o objeto de conhecimento da matematica e sem considerar o contexto
sociocultural dos alunos pouco ou nada contribui para o ensino desse componente
curricular.

Observa-se que as etapas dialeticamente articuladas e os seis passos
propostos por Hedegaard (2009) representam uma referéncia para o professor de
matematica do Ensino Fundamental. Porém, sua maior contribuicdo é para os alunos.
Estes, ao dominarem métodos para investigar, pensar e agir tornam-se mais capazes
de analisar e compreender questdes e problemas em sua comunidade local, utilizando
de maneira mais proveitosa a matematica em suas vidas.

No que se refere ao conceito de praticas socioculturais e institucionais, a
contribuigdo de Hedegaard para o ensino-aprendizagem de matematica reside no fato
de ressaltar a necessidade de a escola e o professor compreenderem que a relagao
dos alunos com o conhecimento matematico precisa ser considerada em trés
perspectivas interdependentes: a social, a geral e a individual. Isso significa que
contextualizar o objeto de aprendizagem requer inseri-lo em tarefas que levem os
alunos a pensarem o significado desse objeto para o mundo, para a sua comunidade
e para ele mesmo.

Além disso, para entender o tipo de conhecimento e de pensamento que o
aluno tem em relagédo ao objeto da matematica, é preciso que o professor identifique

como esse objeto € compreendido no ambito das instituicbes que o aluno participa



62

(familia, igreja, comunidade, grupos especificos etc.). Isso porque, segundo
Hedegaard (2009), a forma como o objeto de conhecimento é compreendida por essas
instituicbes exerce significativa influéncia na forma como o aluno estabelece relagéo
com esse objeto. Portanto, as tradigbes familiares e de outras instituicdes podem
influenciar tanto o impulsionamento do conhecimento matematico quanto a sua
restricdo e o seu empobrecimento. Destarte, o valor, o papel e a maneira como a
matematica é compreendida nas instituicdbes em que o aluno participar afetam sua
aprendizagem, positiva ou negativamente.

Esses principios e conceitos de Hedeggard evidenciam a necessidade de o
professor de matematica compreender as praticas socioculturais, os motivos e os
interesses dos alunos com relagdo a aprendizagem da matematica no Ensino

Fundamental.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Com base no que foi apresentado no decorrer deste estudo, pode-se afirmar
que a aprendizagem é influenciada pela cultura e pelo contexto social em que os
alunos estdo inseridos. Nesse ambito, a linguagem e a interacdo social sao
fundamentais para o desenvolvimento cognitivo, e o aprendizado ocorre por meio da
internalizacdo do conhecimento compartilhado entre as pessoas. Desse modo, o
individuo passa por um processo de internalizagdo, em que experiéncias externas s&o
absorvidas.

Segundo Vygotsky (2007), o desenvolvimento cognitivo ocorre quando as
criangas aprendem a usar signos e instrumentos de forma cada vez mais sofisticada
e independente. A medida que elas aprendem a usa-los, desenvolvem novas
habilidades cognitivas, como a resolugao de problemas e a memoaria. Nesse sentido,
o conceito de ZDR é essencial na teoria vygotskyana do desenvolvimento cognitivo.
Essa zona refere-se ao nivel de desenvolvimento em que a crianga se encontra.

Importa esclarecer que a ZDR difere da ZDP. Esta ultima diz respeito ao nivel
de desenvolvimento que a crianga pode atingir com a ajuda de um parceiro mais
experiente. Portanto, € indicadora do nivel de desenvolvimento cognitivo atual,
enquanto a ZDR ¢ indicadora do potencial de desenvolvimento.

Considerando esses conceitos, € importante que o ensino da matematica seja
aplicado de modo a adequar-se a realidade dos alunos, para que eles possam
representar os conceitos estudados em sala de aula no cotidiano, em situacdes
praticas, a fim de garantir uma aprendizagem efetiva.

No ambito da aprendizagem, o intermediador (professor) deve levar o aluno a
atribuir objetivos referentes as relagcbes que compdem o problema estudado,
expandindo o seu ponto de vista sobre determinado objeto do conhecimento, além de
fomentar questionamentos em torno daquilo que esta sendo estudado. Desse modo,
o aluno deve encontrar situagdes no cotidiano que o leve a indagagao. Isso propicia a
motivagcado e o interesse, fazendo-o elaborar solucbes para os problemas que se
apresentam.

Nesse sentido, € importante que o professor de matematica tenha uma
abordagem que nao se restrinja apenas a conceitos técnicos, mas também contemple
aspectos culturais e sociais, tanto em sala de aula quanto fora dela. Por exemplo,

podem ser propostas atividades que abordem um tema principal e que despertem o
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interesse das criangas para a observacdo do contexto em que estido inseridas, uma
vez que a matematica se faz presente em varias situagcdes do cotidiano, tais como:
contar dinheiro, objetos, pessoas; medir disténcias, pesos, temperaturas, dentre
outras grandezas fisicas; trabalhar com estatistica; calcular juros, investimentos,
orcamentos, dentre outras aplicagbes. Esses exemplos ilustram o uso da matematica
em ambito social. Portanto, devem ser levados para o contexto da aprendizagem
formal.

O uso de atividades do mundo real, ou seja, aquelas que possuem teor pratico,
que exploram a aplicacdo da matematica no cotidiano, € importante para o
desenvolvimento do aluno. Assim, envolver situagbes do cotidiano — uso da
geometria em construgdes, aplicagdo de descontos em compras, variaveis
dependentes e outras situagdes do dia a dia — consiste em meio para criar um
ambiente propicio ao ensino da matematica.

Com relagao as colaborag¢des de Vygotsky para o ensino da matematica, esse
autor entende que a aprendizagem € melhor desenvolvida quando o aluno € desafiado
a resolver problemas que estao além do seu nivel atual de habilidade, mas que ainda
sdo acessiveis com a ajuda do professor ou de um colega mais experiente
(VYGOTSKY, 1998). Essa é a ZDP, fundamental para o ensino da matematica, haja
vista que muitos conceitos matematicos exigem um nivel progressivo de
complexidade cognitiva.

Ainda para o referido autor, a aprendizagem é mais eficaz quando os conceitos
matematicos sdo apresentados em termos de significado e sentido (VYGOTSKY,
1998). Isto €, os alunos devem compreender o que estdo fazendo e por que estao
fazendo. Os professores podem ajudar a promover essa compreensao, estabelecendo
conexdes claras entre conceitos matematicos e situacdes da vida real.

Vygotsky (1988) argumenta que a aprendizagem € uma atividade social e que
os alunos aprendem melhor quando trabalham em conjunto. Sob essa perspectiva, os
professores podem utilizar atividades em grupo para promover a aprendizagem
colaborativa, encorajando os alunos a discutir ideias, compartilhar solugdes e ajudar
uns aos outros a resolver problemas.

Na concepgéao de Vygotsky (2007), os chamados instrumentos e mediadores
possuem relevancia no processo de aprendizagem. Os instrumentos incluem
ferramentas ou recursos que os alunos usam para resolver problemas, como lapis,

papel, calculadora e computador. Os mediadores consistem nas pessoas que ajudam
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os alunos a compreender os conceitos matematicos, como professores, colegas mais
experientes ou tutores.

Ainda conforme Vygotsky (2009), a cultura e a linguagem cumprem papel
importante na aprendizagem. Assim sendo, os professores devem considerar a
diversidade cultural e linguistica dos alunos. Na educagdo matematica, isso pode
envolver a utilizagdo de exemplos e problemas que sejam relevantes para a cultura e
a vida cotidiana dos alunos, bem como a consideragao das diferentes linguagens e
como isso pode afetar a compreensao dos conceitos matematicos por parte deles.

Para Hedegaard (2009), a matematica ndo € apenas um conjunto de regras e
féormulas, mas também um componente vivo, que esta em constante evolugdo. Essa
autora enfatiza a importéncia de ensinar os alunos que a matematica € uma area
dindmica, em que novas ideias sdo constantemente descobertas e desenvolvidas.
Assim, eles devem aprender matematica através da aplicacdo de modelos
matematicos a problemas do mundo real, o que esta em consonancia com o que €&
exposto por Vygotsky.

No mais, Hedegaard (2008) ressalta a importancia da criatividade na resolugao
de problemas matematicos. Nesse sentido, os alunos devem ser incentivados a
pensar de modo inovador e criativo, a fim de desenvolver a capacidade de resolver
problemas complexos. Ainda conforme a autora, o uso de tecnologia consiste em
importante meio para a promocao da matematica. Com base nessa ideia, ela defende
que a tecnologia deve ser usada para melhorar o ensino da matematica, tornando-a
mais acessivel e compreensivel aos alunos, permitindo-lhes ver como esse
componente curricular podo ser aplicado em situagées do mundo real.

Diante do que foi apresentado, entende-se que o desenvolvimento do
pensamento critico no ensino da matematica é fundamental. Para tanto, os alunos
precisam ser incentivados a questionar e a analisar a logica por tras de férmulas e
teoremas matematicos, a fim de desenvolver uma maior compreensao em torno da

matematica.
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