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Resumo

Neste artigo objetivamos investigar articulagdes entre a Teoria das Situagdes Didaticas em Matematica e outras
teorias e desvelar concepgdes sobre a aprendizagem do professor com base em Cochran-Smith e Lytle. Como
metodologia, utilizamos uma metassintese qualitativa com trés artigos, que propdem tais articulagdes, publicados
em perioddicos nacionais. Destarte, sintetizamos os artigos, destacando aspectos caracteristicos das articulagdes
propostas e a concepgdo de aprendizagem do professor desvelada em cada um deles. Finalmente, gostariamos de
ressaltar nossas contribuigdes nesta metassintese a0 novo campo investigativo proposto no artigo de Brousseau
que articulou a TSDM e a Etnomatematica e no qual desvelamos a concepgao de aprendizagem do professor pela
qual os professores criam conhecimentos.
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Abstract

In this article we aim to investigate links between the Theory of Didactical Situations in Mathematics and other
theories and unveil views on teacher learning based on Cochran-Smith and Lytle. The methodology we used was
qualitative meta-synthesis with three articles that propose such joints, published in national journals. Thus, we
synthesized the articles highlighting features of the proposed joint and the conception of teacher learning
unveiled in each of them. Finally, we would like to highlight our contributions in this meta-synthesis to the new
investigative field proposed by Brousseau, who articulated the TSDM and Ethnomatematics, because we are
unveiling the conception of teacher learning in which teachers create knowledge.
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Introduciao

A difusdao da Teoria das Situacdes Didaticas em Matematica (TSDM) no bojo da
Didatica da Matematica francesa foi tal que pode ser considerada paradigmatica, pois atingiu
diversos paises europeus, como Alemanha, Bélgica, Espanha, Grécia, Itdlia e Suica, conforme
Margolinas (1993).

Sabemos também que a TSDM atingiu o continente sul americano, pelo livro de
Cecilia Parra e Irma Saiz (1996), que traz capitulos de autores da Argentina, do Chile e da
Franga, dentre eles Guy Brousseau tratando dos diferentes papéis do professor.

No Brasil, temos muitas publicagdes com a TSDM, mas para sermos breves,
mencionamos apenas duas: Machado (1999), que traz capitulos de diversas teorias da
Didatica da Matematica francesa, um deles tratando da TSDM; e Maranhao et al (2009), que
tem um capitulo que se dedica a significados atribuidos ao termo institucionalizagdo da
TSDM.

Logo, apesar de a TSDM nao ser universalmente reconhecida, ela se irradiou entre
comunidades de praticantes de pesquisa em Didéatica da Matematica de paises e continentes
diversos. Ponderamos que ela seja paradigmatica, ao considerarmos a Didatica da
Matematicacomo um campo cientifico reconhecido, ao menos pelas comunidades
mencionadas. Para fortalecer esta ideia fazemos uma analogia a um dos sentidos do termo
paradigma, conforme Kuhn (1998, p. 13): “Considero “paradigmas” as realizagdes cientificas
universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solucdes
modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”.

Entendemos, entdo, que a TSDM desenvolvida por Guy Brousseau ¢ uma teoria que
serve para fundamentar novas investigagdes em Didatica e, também, sobre a pratica de
professores de Matematica (TEIXEIRA, PASSOS, 2013). Porque em Brousseau (1997), uma
situagdo didatica ¢ um conjunto de relagdes estabelecidas implicita ou explicitamente entre
um aluno e um professor (representando um sistema educativo), em um certocendrio (em
geral organizado e gerido pelo professor), com a finalidade de possibilitar a esses alunos um

saber® constituido ou em vias de constituicio.

3 O autor considera que os saberes seriam o sabor dos conhecimentos; a atividade matematica produz e manipula
os saberes. J4, os conhecimentos seriam aquilo que um ser humano coloca mentalmente em funcionamento
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Nesse sentido, muitas sdo as investigagdes tendo a TSDM como unica base teorica, ou
tendo outra teoria articulada a ela. No minimo, uma teoria pode ser articulada a TSDM, na
elaboragdo e analise de situagdes didaticas quando o estudo comporte o uso de linguagem de
computador de Papert, por exemplo. Mas, podehaver outra articulagdo, na elaboragdo e
analise de situagdes didaticas, para potencializar algum dos aspectos da TSDM - a
criatividade conforme Csikszentmihalyi (1990,1999), por exemplo. H4 ainda articulagdes que
podem ser realizadas para abrir novos campos de pesquisa, como a Etnomatematica de
D’Ambrosio, que o proprio Brousseaupropde. E escolhemos os dois primeiros exemplos (e
ndo outros), apoiadas também em Brousseau (2001, p. 73), quando afirma que: “a criagao do
pensamento de um sujeito exposto a interagdes em um “meio” que reage as suas agdes ¢ um
axioma fundamental da TSDM”.

Nesta direcdo, em primeiro lugar, entendemos que seja pertinente a articulagdo da
Teoria das Situagdes Didaticas em Matematica a outras teorias, quando isso sejaconsiderado
apropriado por um professor, um formador, ou um pesquisador. Neste quadro, objetivamos
investigar a articulagdo da TSDM com outras teorias, empregadas em trés estudos,
reinterpretando-as, para trazer a luz: uma que a enriquece, por voltar-se ao uso de programa
de computador em situagdes didaticas; outra que potencializa o que consideramos ser o
principal aspecto da TSDM - a criatividade; e por fim a que fomenta um novo campo de
pesquisa.

Em segundo lugar, ponderamos que dependendo da teoria com a qual a TSDM se
articule e da metodologia usada em uma investigacdo, pode-se perceber uma concepcao de
aprendizagem do professor (isto €, concepcdes de como o professor aprende). Neste sentido,
nos trés estudos investigados objetivamos desvelar concepgdes de aprendizagem do professor.

Pelos objetivos expostos o artigo se volta a articulagdes entre teorias, mas nao apenas
a isto. Volta-se também as concepgoes sobre a aprendizagem do professor. Por isso,

passamos a fundamentacao tedrica sobre tais concepgoes.

Relacdes entre conhecimento e pratica na formacao de professores de Matematica

quando reage a circunstincias precisas; sdo maleaveis e fugitivos — desaparecem facilmente se ndao forem

traduzidos por saberes. No entanto, conhecimentos, esquemas de acdo, formulagdes ¢ elementos de convicgdo

tém papel essencial na compreensdo, no uso e na aprendizagem dos saberes. (BROUSSEAU, 2006).
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Queremos refletir sobre as relagdes entre conhecimento e pratica de professores de
Matematica, que implicam concep¢oes sobre a aprendizagem do professor. Para isso,
buscamos subsidios em Cochran-Smith e Lytle (1999), pois além de serem autoras
consagradas na pesquisa sobre formacao do professor, apresentam trés concepgdes acerca do
que seja a aprendizagem do professor.

A primeira concep¢do denomina-se conhecimento para a pratica. Nesta concepgao
entende-se que o formador assume um papel central no processo de aprendizagem do
professor, pelos conhecimentos que possui. Ou seja, sdo importantes os conhecimentos
tedricos produzidos por pesquisadores académicos, sobre os conteudos matematicos, as
estratégias de ensino e as teorias educacionais, que sao utilizados para melhorar a pratica do
professor. Nesta concepgdo, a academia produz os conhecimentos formais para os professores
utilizarem. Nesse caso, os professores sdo receptores de algum conhecimento. Esta ¢ uma
maneira de entender como o professor aprende.

A segunda concepgdo, comnhecimento na prdtica, pressupde que muitos dos
conhecimentos essenciais para a pratica de ensinar do professor estdo nas agdes docentes, nas
reflexdes na pratica, nos questionamentos da pratica e nas narrativas da pratica de professores.
Nesta concepc¢do, o professor aprende quando tem a oportunidade de acompanhar e observar
professores, em particular, especialistas ou experientes. Os professores podem, também,
adquirir conhecimento pratico com formadores em outras instituicdes e adaptar o
conhecimento adquirido a sua pratica.

E a terceira concep¢do, denominada conhecimento da pratica, difere das duas outras
no sentido de que estas duas consideram que os professores recebem conhecimentos teoricos
da academia, ou recebem conhecimentos praticos de instituigdes de formagao, e esta terceira
considera que os professores criam conhecimentos. Nesta concepgdo sobre aprendizagem do
professor ndo ha dicotomia entre o conhecimento advindo da teoria e o conhecimento
emergente da pratica dos professores; eles consideram suas salas de aula como locais de
investigacao, ndo rejeitando material produzido por outros. Ou seja, os professores geram e
usam conhecimentos locais de praticas e estdo sempre abertos a discussdo. E os
conhecimentos de praticas surgem de investigacdes sistematicas.

Neste quadro teorico, que se volta a aprendizagem do professor, nos trés estudos
investigados podemos desvelar concepgdes variadas, como: a) a formacdo conduzida por

académicos, visando a constituicdo de conhecimentos para a pratica, pois permite cursos de
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formagao continuada que eliciem novas praticas entre professores;b) a formagdo conduzida
por professores que queiram, por exemplo, criar, fundamentar ou generalizar conhecimentos
obtidos na pratica, pois permite que professores desenvolvam atividades para progredir o
ensino ¢ a aprendizagem em sala de aula e realizem reflexdes que fundamentem ou
generalizem os resultados de sala de aula; ¢) a formagdo conduzida por professores
pesquisadores que tomem suas praticas como campo de investigagdo, a luz de teorias,

interpretando e analisando situacdes didaticas e produzindo assim conhecimento da pradtica.

Metodologia

Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 71) caracterizam a metandlisecomo uma modalidade
de pesquisa que objetiva desenvolver uma “revisdo sistematica de um conjunto de estudos ja
realizados, em torno de um mesmo tema ou problema de pesquisa, tentando extrair deles,
mediante contraste e inter-relacionamento, outros resultados e sinteses, transcendendo aqueles
anteriormente obtidos”.

Mas, esta definicdo ndo traz a diferenca entre esta metodologia, o estado da artee o
estado do conhecimento. Tampouco distingue a metanalise quantitativa da qualitativa: as
quantitativas predominam em areas diferentes das sociais € humanas, como a area médica, por
exemplo, e as qualitativas, se apresentam em areas como a Educacgdo e, particularmente, na
Educacdo Matematica.

Talvez por isso, mais recentemente, Fiorentini (2013, p. 78) afirme, baseado em
publicacdes internacionais:

metandlise qualitativa surge como modalidade de revisdo sistematica de estudos de
natureza qualitativa, podendo ser um estudo profundo, envolvendo um numero
reduzido de trabalhos investigativos. Os resultados desses estudos podem ser

integrativos, cruzados ou contrastados. Podem ter o intuito de produzir resultados
mais amplos ou gerais.

Esta definicdo mais recente apresenta as distingdes clamadas antes. Pois o estado da
arte € o estado do conhecimento requerem coleta de muitos estudos, o que a metanalise
qualitativa ndo requer — em lugar de partir de amplitude, parte de poucos estudos para
buscarampliagdo, generalizacdo. Além disso, a metanalise qualitativa se dedica a estudos de
natureza qualitativa, para ampliar e generalizar seus resultados — ¢ o que se faz na area

médica, na qual estudos de caso de um sé paciente sao divulgados paraque gradativamente
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sejam ampliados e ulteriormente generalizados.

Em suma, atualmente, nas areas de Educagdo, Educacdo Matematica e Ensino,
podemos entender que na metandlise qualitativa realiza-se revisdo sistemdatica de poucos
estudos qualitativos publicados, para seremintegrados, cruzados ou contrastados com as
seguintes finalidades: as ampliagdes e as generalizagdes posteriores.

Ha também na literatura internacional, outra modalidade de revisdo sistematica de
pesquisas qualitativas que € a metassintese qualitativa, cuja sistematizacdo recebeu a
contribuicao da Fundacao Cochrane, através do
“QualitativeResearchMethods WorkingGroup” - UK. (FIORENTINI, 2013, p. 78)

Mas, essa modalidade de estudos de revisdo sistematica, reconhecida na Educagdo ¢
gerada em outras areas, tem objetivos e finalidades diferentes da metanalise qualitativa? A
nosso ver sim, pois segundo Fiorentini (2013, p. 78), na metassintesequalitativa (sobre
pesquisas qualitativas) se realiza:

uma meta-interpretagdo que consiste na interpretagdo do pesquisador sobre as

interpreta¢des produzidas por estudos primarios, visando produzir uma outra sintese
explicativa ou compreensiva sobre um determinado fendmeno ou tema de interesse.

Ainda, ha outro aspecto que também diferencia a metassintese qualitativa das demais
modalidades de pesquisa aqui discutidas. Fiorentini (2013, p. 78) traz a seguinte explicacao:
os estudos primdrios, sobre os quais se realiza a metassintese, sdo selecionados atendendo a
um interesse especifico do pesquisador.

Por estas caracteristicas realizamos uma metassintese de artigos publicados em
periodicos nacionais sobre a articulacdo da TSDM com outras teorias, desvelando concepgdes
sobre aprendizagem do professor.

Na segunda quinzena do més de agosto de 2014, visualizamos cinco artigos
publicados em periddicos no Portal de Periddicos da Capes e no Google Académico durante a
busca com as palavras chave: teoria das situagdes didaticas; formagao de professores.

Procedemos conjuntamente a coleta e a selecdo - discutindo a pertinéncia de cada
artigo ao presente estudo. Depois, realizamos conjuntamente recortes de trechos em arquivos
de cada artigo - conforme nossos objetivos. Seguindo com discussdes e releituras, decidimos
investigar nesta metassintese trés dos artigos coletados, que consideramos proficuos a
potencializacdo da TSDM e/ou a categorizagdo segundo as concepgdes expostas no quadro
teorico. Sao eles: Oliveira e Scherer (2013); Gontijo, Silva e Carvalho (2012) e Brousseau

(2006).
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Est4 claro que deixamos de contemplar muitos outros trabalhos importantes acerca
da TSDM e da formagdo de professores, articulando teorias em outros aspectos e
perspectivas. Isso resulta da propria intengao e metodologia do presente estudo, que considera

poder contribuir, mesmo assim, com a comunidade de pesquisadores da TSDM.

A abordagem Construcionista e a Teoria das Situacoes Didaticas em Matematica

O artigo de Oliveira e Scherer (2013) tem como objetivo analisar o papel
desempenhado por um professor formador em uma agdo de formag¢ao continuada de um grupo
com dez professores de Matematica de 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental. Essa acdo teve a
finalidade de discutir o uso de laptops educacionais com foco no software Klogo, distribuidos
nas escolas contempladas no projeto UCA — Um Computador por Aluno, no estado do Mato
Grosso do Sul.

Tal formagao, segundo os autores, utilizou ideias de Papert, sobre abordagem
construcionista, ¢ de Brousseau, sobre a Teoria das Situagoes Didaticas (TSD). Essas teorias
interferiram na elaboracdo das situagdes vivenciadas pelo grupo de professores e no papel do
professor formador durante o processo de formagao.

Seymour Papert ¢ matematico e educador do MIT — Massachusetts Instituteof
Technology —, sendo teorico polémico da Educacao na atualidade. Foi vencedor do Marconi
InternationalFellowshipAward em 1981. Criou a linguagem de computagdo Logo e por meio
dela propds uma transformacao profunda no uso de computadores na educagdo. Atualmente,
Papert esté relacionado ao projeto UCA no trabalho com a linguagem Klogo.

Na abordagem construcionista de Papert e colaboradores, o computador é um
instrumento utilizado pelo estudante ao resolver problemas de modo ativo e autdnomo para a
constru¢do do conhecimento a partir de suas proprias agdes; ao professor cabe promover
condigdes para que isso se realize: pode motivar os estudantes a exploracao, desafia-los com
boas questoes — as que os levem a reflexdo e a descoberta de conceitos envolvidos nos
problemas propostos (OLIVEIRA, SCHERER, 2013).

O processo de formagao descrito por estes autores contempla a criagdo de problemas
matematicos com o uso de tecnologias digitais e situagdes que propiciem discussdes pelos

professores sobre tal uso. Segundo Oliveira e Scherer (2013, p. 106),

O processo de integracdo das tecnologias digitais, de forma que elas ndo sejam
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utilizadas apenas como complementos daquilo que é realizado no papel e lapis ou
como atividades extraclasses, totalmente desvinculados daquilo que acontece em
sala de aula, ndo ¢ um processo facil. No entanto, procurou-se refletir sobre essa
integracdo nesta proposta de formacao, possibilitando que os professores refletissem
sobre suas praticas em sala de aula.

E o formador tem possibilidade de compreender o processo mental desses
professores em formacgao, questionando-os e interpretando suas respostas de modo a conduzi-
los a um novo patamar de reflexdo sobre suas praticas de sala de aula. Além disso, de acordo

com Oliveira e Scherer (2013, p. 107),

observou-se a importancia do papel do formador de identificar momentos de
conflitos cognitivos dos professores em formacdo, a fim de intervir e fornecer
informagdes que ajudem o aprendiz a buscar estratégias para a resolugdo do
problema.

Desta forma, a intervengdo do formador foi fundamental em momentos que os
professores ndo conseguiam progredir com os problemas matematicos propostos, assim eles
evoluiram no que estavam resolvendo. Os erros identificados pelo formador ndo eram
apontados aos professores em formagao, para evitar que eles os corrigissem antes de refletir.
O formador lhes fornecia novas perguntas que mobilizassem o necessario para evolu¢do na
resolucao dos problemas matematicos.

Os autores passam a ideias centrais da TSDM, que os ajudaram a fundamentar a
formacgao. Por exemplo, ser “de responsabilidade do professor criar situagdes que desafiem
seus alunos” (OLIVEIRA, SCHERER, 2013, p.102).De fato, Brousseau (1997) afirma que o
trabalho do professor consiste em propor uma situacdo de aprendizagem pela qual o estudante
elabore seus conhecimentos anteriores, questione-os e elabore novos.

Outro exemplo abordado pelos autores:

Para que o aluno trabalhe de maneira independente torna-se necessario que o aluno
tome para si a responsabilidade de resolver o problema. [...] Cabe ao professor ndo

apenas comunicar um problema ao aluno, mas criar meios, desafiar o aluno de tal
forma, que este aceite o problema como seu (OLIVEIRA, SCHERER, 2013, p.102).

Relativamente a primeira frase, a nosso ver, ndo se trata de trabalhoindependente,
mas com autonomia, por atender algumas regras.Em segundo lugar, no caso da formagao de
professores fundamentada por esta teoria, parece-nos conveniente nos referirmos a formador e
estudante, em vez de professor e aluno.

Acrescentamos com base em Brousseau (1997, p.50), que a atividade por intermédio

da qual o professor tenta alcancar ambas as afirmacdes da citagdo ¢ denominada devolugao.
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Sobre a situagdo adidatica, os autores afirmam:

E claro que a escolha de bons problemas (pelo professor), aliada & atitude do
professor em ndo interferir diretamente no conteido matematico em questao, abre
caminhos para que uma situagdo adidatica ocorra. (OLIVEIRA, SCHERER, 2013,
p-102).

Entendemos que os autores quisessem se referir a “conteido mateméatico” novo em
via de constituicdo, afinal o formador criou uma situagdo didatica visando a novos
conhecimentos para, ulteriormente, serem saberes dos estudantes. Como conclusdes o0s
autores evidenciam algumas das caracteristicas do papel do professor formador.

Este artigo nos reportou a primeira concep¢do sobre a aprendizagem docente:
conhecimento para a prdtica. Dedicado a um curso de formacgdo continuada, o formador
considerou importantes os conhecimentos tedricos produzidos por pesquisadores académicos,
pois as utilizou para a pratica futura dos professores participantes, focalizando o software
Klogo no desenvolvimento de conhecimento geométrico. Nesta concepcdo, a academia

produz os conhecimentos formais para os professores utilizarem.

Teoria das Situac¢des Didaticas e Criatividade

O foco do artigo de Gontijo, Silva e Carvalho (2012) € o processo criativo, em dada
escola, relativamente a Matematica Escolar. Por isso, os autores elegeram a Perspectiva de
Sistemas, de MihalyCsikszentmihalyi, que oferece elementos para se compreender esse
processo, considerando fatores contextuais, e a Teoria das Situagcdes Didaticas, de Guy
Brousseau, para aproximagdes dessas teorias e identificar elementos que podem ser agregados
ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

MihalyCsikszentmihalyi ¢ pesquisador proficuo, recebeu diversos prémios nos
Estados Unidos, parecendo-nos principal, o da Psychology American Association, como
Pensador do Ano, que se destacou como arquiteto da no¢do de fluxo. De acordo com
Csikszentmihalyi (1990), as pessoas entram em um estado de fluxo quando estdo totalmente
absortas em uma atividade, durante a qual elas perdem seu senso de tempo. A ideia de fluxo
se aplica a criatividade e parece ser este o motivo da articulagdo do artigo ora sintetizado.

De fato, Gontijo, Silva e Carvalho (2012) ressaltam que Csikszentmihalyi e
Brousseau tém objetos de investigacao distintos, alegando que o primeiro criou um modelo

para o estudo da criatividade em diferentes areas, e o segundo, para acdes de ensino e
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aprendizagem de Matematica. Entretanto, consideram haver elementos nestas produgdes
intelectuais, que guardam certa relagdo entre si, e se articuladas, podem favorecer o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas que contribuam com o processo de aprendizagem
da Matematica e com o potencial criativo dos estudantes nesta area.

Na apresentagdo de aspectos da teoria de Csikszentmihalyi, os autores afirmam que a
criatividade emerge da interacdo entre individuo e ambiente socio-historico-cultural. Sobre o
estudoe o desenvolvimento da criatividade, destacam que se deve compreender a criatividade
como um processo resultante da interagdo dialética entre trés sistemas: o individuo - com sua
bagagem genética, experiéncias pessoais € escolares, 0 campo — que se refere a um contexto,
no sistema social, € o dominio - relativo a produ¢ao de grupos culturais em uma area do
conhecimento. Em busca de aproximagdo entre a Perspectiva de Sistema e a escola,
consideram que os alunos fazem parte do sistema individuo, os professores sdo representantes
de um contexto no sistema social campo, ¢ a Matematica escolar e, particularmente, a de uma
dada escola, se encontra no sistema dominio. Ponderam que as acdes dos estudantes e dos
professores também estdo em constante interagdo, sendo mutuamente afetadas, de modo que
os individuos, em fun¢do de sua produgdo e acdo, podem interferir nos julgamentos dos
membros do campo e, assim, introduzir modificagdes no dominio. (GONTIJO, SILVA e
CARVALHO, 2012)

Os pesquisadores consideram que, de forma semelhante, apesar do objeto distinto,
Brousseau, por meio da TSDM, criou um modelo para o estudo da interagdo entre o aprendiz,
o professor e o saber, cujo objetivo ¢ modelar situacdes de ensino e aprendizagem de
Matematica, que fazem a mediagao entre os sujeitos e o saber. Continuando a apresentagao da
TSDM, explicitam o que seria uma situa¢do didatica, entendendo que estas influenciam
fortemente o significado dos saberes escolares mateméaticos que o educando alcangaria.

Afirmam, ainda, que o processo de aprendizagem ¢ analisado na TSDM, por meio de
quatro fases diferentes. Para os autores, estas “fases sdo interligadas e podem-se observar
tempos dominantes de acdo, de formulacdo, de validagdo e de institucionalizagdo”
(GONTUO, SILVA E CARVALHO, 2012, p. 35). Alertam, no entanto, que a probabilidade
de um estudante se envolver em uma situagdo didatica planejada e produzir
criativamentecresce se esta fizer sentido para ele. Em seguida, apresentam sinteticamente
essasfases.

Baseadas emBrousseau (1997), passamos as nossas interpretagdes acerca do
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afirmado no paragrafo anterior, substituindo fases por tipos de situacao didatica.

Quando um aluno se envolve na resolu¢cdo de um problema, tomando-o como seu, a
dialética da agdo se inicia e este ¢ um dos tipos de situa¢do didatica a se instaurar na
resolucdo de um problema por parte de um aluno. Outro tipo de situacdo designada de
dialética da formulagdo, vista como explicitacio de nogdes pelos estudantes, ¢ em geral
provocada pela dialética da acdo. E a situacdo chamada de dialética da validag¢do permite o
confronto das concepgdes explicitadas pelos estudantes, por meio de debates entre eles,
gerenciados pelo professor ou pesquisador.

O papel do professor ou pesquisador ¢ o de organizar e gerenciar esse processo de
modo que o estudante (ou o grupo de estudantes) tenha a maior autonomia possivel. Para
tanto, o professor oupesquisador deve conter eventuais impulsos de apressa-los, ou de dar
respostas que comprometam suas descobertas ou seus debates. Propde-se que, em vez de
respostas, o professor ou pesquisador faga boas questoes - aquelas que podem conduzir os
alunos a refletirem sobre os porqués do que estdo fazendo.

O professor ou pesquisador que desenvolve situagdes didaticas em classe tem,
também, o papel de instaurar a dialética da institucionalizagdo. A valorizagao oficialdo objeto
de ensino (por parte do aluno) e, também, da aprendizagem do aluno (por parte do professor)
¢ um fenomeno social muito importante e uma parte essencial do processo dialético: este
duplo reconhecimento constitui o objeto da institucionalizagdo. Porém, ela ndo se restringe a
um momento de uma organizagdo em fases, que poderiam se /igar e nas quais se podem
observar tempos dominantes. Admitidas como fases, deveriam poder ocorrer nao
sequencialmente, mas prever idas e vindas, além de superposicdes — ja que as situagdes sao
dialéticas e, também, o processo ¢ dialético.

Por exemplo, a institucionalizagdo pode recair em uma situacao de agdo, quando se
reconhece o valor de um procedimento que se converterd em um recurso de referéncia, por
exemplo — “isto deve ser lembrado para apresentar aos outros”, como também sobre uma
situagdo de formulagdo. A formulagdo de um aluno pode ser valorizada e acolhida, ganhar
certos ajustes — “estd 6timo, € isso mesmo”, “isto que vocé fez (ou usou) tem tal nome”. O
mesmo ocorre com as validagdes, quando até mesmo gestos, olhares (expressando
concordancia ou discordancia), que podem se apresentar da parte de colegas, além das
escolhas por parte do professor ou pesquisador (sobre quem fala antes por exemplo),

influenciam o duplo estatuto na oficializacdo do objeto.
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Enfim, pode-se ler em Brousseau (1997), que ele reconheceu o que observara
professores fazerem, durante seus estudos, legitimando as agdes que ndo rompessem com 0s
pressupostos de sua teoria. O autor considerou necessario o professor ou pesquisador
identificar, valorizar e oficializar o que sera retido: dos modelos implicitos associados aos
conceitos e as propriedades, guardando caracteristicas dos contextos em que foram criados
nas situagdes de acdo; das formulagdes e das formalizagdes, com a ajuda das quais os alunos
podem manipular, avangar e comunicar seus conhecimentos; dos procedimentos, estratégias e
provas (ou vestigios delas); das relagdes essencialmente dialéticas mais ou menos assumidas
entre estes diferentes componentes, durante as situacdes didaticas.

Com o exposto, podemos voltar, ao artigo ora sintetizado, corroborando a afirmagao
de que a situagdo didatica ¢ regida por um contrato didatico, no qual ficam explicitas, e
sobretudo implicitas, as representagcdes sociais dos sujeitos sobre a Matemdtica € o seu
processo de ensino e aprendizagem. Podemos concordar, também, com a consideracao de que,
ainda que o trabalho do aluno ndo seja semelhante ao trabalho do matematico, para que haja a
emergéncia da criatividade € preciso estimular o aluno a redescobrir os conceitos, a
reconstruir procedimentos, a expressar-se livremente, a argumentar, a comunicar suas ideias e
troca-las com seus colegas e com os professores. Os autores dizem ainda que, para tal, ¢
preciso que o aluno seja estimulado a resolver problemas que tenham significado para ele e
que, de alguma forma, se aproximem do trabalho realizado por matematicos: para isso
acontecer, o contrato didatico que rege as relagdes entre estudantes, professores e saber
escolar precisa garantir a efetiva a¢do do estudante.

Gontijo, Silva e Carvalho (2012) procedem, em seguida, um pareamento das teorias,
ponderando que os aspectos destacados em relacdo ao sistema “individuo”, tanto na TSDM
quanto na Perspectiva de Sistemas para a criatividade, se articulam pelo papel ativo dos
alunos no desenvolvimento das situagdes didaticas propostas, o que pode favorecer a
aprendizagem, a constru¢do do conhecimento, € também a consecucdo criativa nesse
processo, podendo gerar novos procedimentos para a resolucdo de problemas, estratégias
alternativas para algoritmos, e atitudes favoraveis ao proprio desenvolvimento matematico.

Sobre o dominio, em sentido amplo, consideram que pode ser o corpo de
conhecimentos matematicos historicamente construidos em Matematica. Mas, se o dominio €
a Matemadtica escolar, o campo ¢ constituido basicamente pelos professores de Matematica.

Segundo Gontijo (2007, p. 43), eles representam os especialistas que organizardo as
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atividades que possibilitardo aos estudantes a experiéncia matematica € ao mesmo tempo
serdo avaliadores de suas produgdes”.

De fato, em Csikszentmihalyi (1999, p. 7), encontramos que “alguns dominios sao
mais faceis de mudar do que outros. Isto depende, em parte de quanto auténomo ele ¢ em
relagdo a cultura ou sistema social que o suporta”.

Tal autonomia relativa recai sobre o campo que envolveria os especialistas de uma
area do conhecimento ou dominio; os autores afirmam caber a esses especialistas a decisdo
sobre as mudangas no dominio. Assim, ideias, procedimentos ou conteidos para serem
incorporados a determinada area passariam pela avaliagdo e validacdo do campo ou dos
especialistas dessa area. No entanto, consideram que, na TSDM, étarefa do professor buscar a
situacdo apropriada que se constitua em situagdo de aprendizagem. Nesse processo, O
professor deve considerar que a resposta do aluno diante da situacdo ndo ¢ o que se deseja
ensinar, até porque, se fosse, ndo seria uma situacao de aprendizagem. Alegando que, segundo
essa abordagem, o professor deve efetuar a devolugdo de um bom problema, ndo a simples
comunicagdo de um conhecimento, chegam a devolucdo, como uma condigdo fundamental,
significando o aceite, por parte do aluno, da responsabilidade pela busca da solugdo do
problema proposto, bem como do entendimento de que o professor elaborou uma situacdo que
ele ¢ capaz de resolver de acordo com os seus conhecimentos anteriores; quando essa
devolucao ¢ realizada, o problema passa a ser do aluno. No processo de resolugdo de
problemas, o estudante tem a possibilidade de mobilizar seus conhecimentos de variadas
maneiras, se o contrato didatico assim o permitir. (GONTIJO, SILVA e CARVALHO, 2012,
p. 40)

Os autores concluem afirmando que

as duas teorias juntas permitem compreender de maneira mais ampla o
envolvimento dos individuos na atividade matematica e, consequentemente, o
processo criativo [...]. Também possibilitam compreender a criatividade do

professor no trabalho de proposicdo das situagdes didaticas [...] (GONTIJO,
SILVA e CARVALHO, 2012, p. 42)

Deste modo, respondem ao seu objetivo principal, considerando que a ideia de
contrato didatico entre professores, estudantes e contetidos matematicos € elemento agregador
no estudo. Clamam mais investigacdes buscando elementos para saber se o contrato didatico
favorece ou limita a atividade criativa do aluno. Ponderamos que os autores ddo por realizada

a aproximacao das teorias e verificada a contribuicdo da TSDM a Perspectiva de Sistemas,

Perspectivas da Educacdo Matematica — UFMS — v. 7, nimero tematico — 2014



437

ressalvando de modo subliminar, algo sobre o fluxo de criatividade. Pois,
Csikszentmihalyi(1990, p. 4), quando descreve o significado de ag@o e atengdo relativamente
ao fluxo de criatividade, diz
Uma das caracteristicas mais universais e distintivas da experiéncia ideal se da
quando as pessoas se tornam tio envolvidas com o que estdo fazendo que a atividade
se torna espontanea; elas deixam de ser conscientes de si mesmas como separadas

das agdes que estdo realizando. Muitas vezes isso exige atividade mental altamente
disciplinada, para entrar em um fluxo continuo.

Destacamos desta publicagdo, finalmente, as afirmativas dos autores sobre ser
preciso que o professor acredite no potencial do aluno e promova situagdes didaticas para
estimular o desenvolvimento da criatividade de maneira geral e da criatividade matematica
em sua sala de aula, e que para que o professor possa promover situagoes didaticas que
contribuam de fato com sua formagdo e desenvolvam sua criatividade (e a de seus alunos), ele
deve estar em continua formacao.

Nao apenas o texto aqui exposto, mas especialmente o Ultimo pardgrafo por nds
sintetizado desvela que este estudo clama a formacao continua do professor, para elaborar e
desenvolver situacdes didaticas que propiciem criatividade, algo que requer conhecimento
pratico no nosso entender. Além disso, os autores explicitam: “instituicdes que trabalham na
formacdo de professores podem influenciar o processo de validagdo da producdo do
estudante” (GONTIO, SILVA e CARVALHO, 2012, p. 41-42). Enfim, o artigo nos reporta a
segunda concepcdo sobre aprendizagem do professor, conhecimento na prdtica, pois 0s
professores podem aprender com formadores nestas instituicdes e adaptar os conhecimentos
adquiridos a sua pratica — o que estd em conformidade com nosso referencial tedrico de

categorizacao.

Teoria das Situac¢oes Didaticas em Matematica e Etnomatematica

Como ponto de partida, gostariamos de lembrar, em primeiro lugar, que Guy
Brousseau e Ubiratan D’ Ambrosio, criadores destas teorias receberam a Medalha Felix Klein,
respectivamente em 2003 e em 2005 do ICMI,
International CommissiononMathematicallnstruction; e em segundo lugar, algo da origem

delas.
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Brousseau (2006) afirma que o estudo das condigdes de uso, de aprendizagem e de
ensino da Matematica o levou a elaborar, sucessivamente, a Teoria das Situagdes Didaticas,
depois, a TSDM para as necessidades de pesquisas sobre o ensino da Matematica na
escolaridade obrigatoria — desde meados dos anos 1970, no bojo da Didatica da Matematica
francesa.

Nesta mesma época, comecou a se desenvolver no Brasil, a ideia da Etnomatematica,
cuja busca era entender o ciclo do conhecimento: a geracdo, a organizagdo intelectual, a
organizagdo social, e a difusdo do conhecimento adquirido por grupos culturais
(D’AMBROSIO, 2002).

Para mostrar que a TSDM e a Etnomatematica podem se articular para desenhar um
campo novo de investigacdo, cuidadosamente, Brousseau (2006) declara deixar de lado
muitos outros trabalhos que considera importantes, por ampliarem estas teorias.

No resumo de seu artigo, Brousseau (2006) ja aponta que a parte da didatica
dedicada a descrever as relagdes entre os diferentes parceiros escolares se aplica aos objetos
dos estudos etnomatematicos. E, ao examinar como as duas orientagdes tedricas se
encontram, ele primeiro retoma que a Didatica da Matematica estuda as condigdes especificas
da difusdode conhecimentos e atividades matematicas. Considera, entdo, que esta estude “os
projetos sociais” com o objetivo que “um individuo ou uma instituicdo” aproprie-se de um
saber matematico constituido, ou em constituigdo “em outra instituigdo” (BROUSSEAU,
2006, p. 269). Pelos termos que destacamos, ja percebemos esclarecimentos do autor sobre
objetos de estudo da Didatica da Matematica e, particularmente, de sua teoria. Depreendemos
do artigo, ndo de algumas frases até ndo pertinentes a Etnomatematica, j4 que o autor vai
alargando suas ideias sobre esta teoria, que Brousseau (2006) entenda a Etnomatemadtica
como uma teoria que se preocupa com as Matemadticas que se manifestam em algumas
atividades de culturas ou de institui¢des, sem, a priori, se interessar em estudar diretamente os
meios e condi¢des de transmissao desses conhecimentos. Pondera, entdo, que como a questao
politica da preservacdao e da coabitagdo de culturas diferentes estd sempre presente nos
estudos da Etnomatematica, a preocupagdo de manter sempre vivas essas culturas coloca o
ensino no primeiro plano das preocupagdes daqueles que querem conserva-las, logo, dos
etnomatematicos (BROUSSEAU, 2006, p. 269).

Em sua argumentacao, o pesquisador considera que quando duas entidades culturais

estdo mergulhadas em um mesmo ambiente, econdmico, por exemplo, as praticas sociais de
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ambas mudam, fazendo as culturas evoluirem lentamente. Como questdes sobre escolha dos
ensinamentos colocam em jogo a conservagdo dos conhecimentos de base, proprios a cada
cultura, a Etnomatematica ¢ a Didatica da Matematica tornam-se, entdo, dois elementos
cientificos essenciais para esse debate politico: a primeira descrevendo conhecimentos € a
segunda desenvolvendo os meios e condigdes de sua transmissao (BROUSSEAU, 2006, p.
270).

A articulagdo destas duas teorias, a nosso ver, poderia enriquecer questoes de escolha
de conhecimentos, de meios e condigdes de sua producdo, aquisicdo e difusdo. Pois,
enxergamos a preocupacao com formas de difusdo do conhecimento nas duas teorias, o que
altera um tanto o papel de cada uma delas em relacdo a proposta de Brousseau (2006).
Vejamos alguns porqués desta afirmativa, a seguir.

De acordo com D’ Ambrosio (2005), uma cultura ¢ identificada pelos seus sistemas
de explicagdes, filosofias, teorias e agdes e pelos comportamentos cotidianos; cada ser ¢ fruto
de um processo cultural e, a0 mesmo tempo, produz um conhecimento com caracteristicas e
sentido proprio. A TSDM supde a compreensao da escola como uma instituicdo social
responsavel pela transmissdo de um saber escolar (que tem como referéncia o saber cientifico
e ¢ adaptado por uma série de condicionantes, entre eles o entorno social e o contexto
escolar). As duas teorias tém contribui¢des, portanto, para um professor, formador, ou
pesquisador, que investigue praticas no ensino, conhecimentos ou saberes produzidos, por
meio delas, em variadas culturas, escolares, conforme condi¢cdoes dos contextos € entorno
social em que se situem essas escolas — dados os fundamentos da TSDM. Mas a
Etnomatematica ndo se restringe a grupos culturais em escolas, abarcando diversos outros.

Parece-nos, ainda, que as duas teorias t€ém posi¢cdes diversas quanto a nocao de
conhecimento. D’ Ambrosio (2005) advoga um conhecimento deflagrado a partir da realidade
e propagado por meio de processos caracteristicos de cada cultura. Em consequéncia dessas
ideias na Etnomatematica, a aquisicdo e a producdo do conhecimento deveriam ocorrer por
meio de situagdes que emanem da realidade dos individuos sociais, problematizadas de modo
a se tornarem questdes, problemas ou problemas matematicos. Na TSDM, o trabalho do
estudante deveria ao menos em parte reproduzir caracteristicas do trabalho cientifico,
propriamente dito, como garantia de uma construcao efetiva de conhecimentos pertinentes — a
se tornarem saberes. No entanto, a TSDM nao se atém a saberes, tratando também de tragos

deles e de conhecimentos (para que se tornem saberes), conforme detalhamos antes neste
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artigo. Mesmo assim, a flagrante divergéncia relativamente a no¢do de conhecimento e a
escolha de situagdes, traria diversos problemas de pesquisa, principalmente em grupos
culturais ndo pertencentes ao ensino obrigatorio, atingindo também este ultimo.

Nesse sentido, gostariamos de lembrar que Brousseau (1997) considera que em uma
instituicdo escolar, as relacdes professor-estudante-saber estdo subordinadas a regras e
convengdes que funcionam mais ou menos como um contrato. No caso da relacdo professor-
estudante, por exemplo, o autor explica que esse contrato vai sendo constituido pelo conjunto
de regras que determinam o que cada um desses atores da relacao didatica devera gerenciar e
prestar conta perante o outro. Alerta, ainda, que, em geral, esse contrato se forma sobretudo
com regras implicitas, embora contenha as explicitas. Em sua obra fornece intimeros
exemplos de rupturas e de efeitos perversos de contrato didatico, forjados na relagdo didatica,
que ressaltam, por vezes a relacao estudante-saber, por vezes a relagdo estudante-professor.
Destarte, enfatiza a necessidade de negociagdo desse contrato, em situacdes didaticas. Ora,
essa negociacdo deve recair em significados atribuidos a conceitos, propriedades e
procedimentos matematicos, por parte do professor e do estudante, em suas relagdes com o
saber, que dependem de interagdes e de condicionantes. Em consequéncia, a nosso ver, o
novo campo articulando a TSDM e a Etnomatematica, teria que confrontar as ideias sobre
contrato didatico a, no minimo um aspecto desta ultima teoria:“o encontro intercultural gera
conflitos que sO6 poderdo ser resolvidos a partir de uma ética que resulta do individuo
conhecer-se e conhecer a sua cultura e respeitar a cultura do outro” (D’AMBROSIO, 2011,
p.45).

E dentro do respeito das variadas culturas que deve se dar o processo educativo, ¢ tal
respeito emana do conhecimento mutuo (D’AMBROSIO, 2011), o que nos parece ser essencial
no novo campo.

Em suma, entendemos que o novo campo de estudos proposto por Brousseau (2006)
poderia ser admitido, mas antes, sdo necessarias investigacdes, no minimo, por estas
proposi¢des da Etnomatematica, colocadas em face de ideias centrais da TSDM.

Deixamos claro que a ideia de criagdo do novo campo de pesquisa, a nosso ver,
deveria se aliar a uma concep¢do sobre aprendizagem do professor, o conhecimento da
pratica, pela qual o professor ou pesquisador investigaria suas praticas, considerando os
principais elementos das duas teorias, procurando articula-las de modo coerente, e

empregando material produzido por académicos ou professores ou outros profissionais dos
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locais em que pesquisem, além de levar em conta a cultura e as produgdes dos estudantes,

objetivando novos conhecimentos significativos a eles.

Consideracoes finais

Cada um dos trés artigos sintetizados na metassintese qualitativa foi situado em uma
concepgdo sobre aprendizagem do professor, em conformidade com o modelo tedrico de
Cochran-Smith e Lytle (1999).

O primeiro deles, Oliveira e Scherer (2013), nos reportou a primeira concepgao:
conhecimentopara a prdtica. Dedicado a um curso de formagdo continuada, o formador
considerou importantes os conhecimentos teoricos, formais, produzidos por pesquisadores
académicos, para os professores utilizarem. Nesse caso, os professores foram receptores dos
conhecimentos veiculados no curso.

O segundo deles, Gontijo, Silva e Carvalho (2012), nos remeteu a segunda
concepegdo: conhecimento na prdtica. Pois, pareceu-nos defender a formagao dos professores
conduzida por professores experientes, para elaborar e desenvolver situagdes didaticas em
Matematica, que propiciem criatividade.

O terceiro, Brousseau (2006), idealiza a criagcdo de um novo campo de pesquisa,
articulando a Etnomatematica a TSDM, que, a nosso ver, deveria se aliar a concepgao sobre
aprendizagem do professor: conhecimento da prdtica. Nela, o professor ou pesquisador
investigaria suas praticas, considerando os principais elementos das duas teorias, procurando
articula-las de modo coerente, ¢ empregando material produzido por académicos ou
professores ou outros profissionais dos locais em que pesquisem, além de levar em conta a
cultura e as produgdes dos estudantes, objetivando novos conhecimentos significativos a eles.

A respeito das articulagcdes propostas, ressaltamos o questionamento de Gontijo,
Silva e Carvalho (2012) sobre a limitacdo da criatividade que pode ocorrer por for¢a do
contrato didatico. Também, o nosso questionamento sobre o novo campo de pesquisa,
articulando a TSDM e a Etnomatematica; nele ter-se-ia que confrontar as ideias sobre contrato
didatico a, no minimo um aspecto desta ultima teoria: conflitos entre pessoas de diferentes
culturas ocorrem e necessitam ser negociados, seguindo uma ética de respeito mutuo.
Respeito tal, que uns reconhegam e legitimem o conhecimento e a producdo de outros: €

necessario que todos abram mao de certas tradi¢cdes para aprender uns com os outros. E o caso
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quando pesquisadores querem imputar conhecimentos a professores, sem legitimar os
conhecimentos destes ultimos e, também, quando professores se fecham em seus proprios
métodos e conhecimentos, sem legitimar os académicos.

Enfim, como estamos falando de interligagdo da Didatica da Matematica com
Etnomatematica, que entendemos se situar na perspectiva dos Estudos Culturais, os
participantes deste novo campo investigativo proposto devem se esforgar para

retirar o estudo da cultura do dominio pouco igualitario e democratico das formas de
julgamento e avaliagdo, que plantadas no terreno de culturas que se coloquem

superiores lancem um olhar de condescendéncia para alguma ndo cultura.
(JOHNSON, ESCOSTERGUY e SHULMAN, 2006, p. 20)
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