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Resumo: Esta comunicac¢do cientifica busca problematizar o ensino da matemética através da
contextualizacdo, reconhecendo a necessidade essencial dos processos de formacéo de conceitos, a
partir das teorias Histérico Cultural de Vygotsky (2007, 2008, 2009) e do Ensino Desenvolvimental de
Davydov (1982, 1988). Essas teorias problematizam a aprendizagem conceitual no plano cognitivo,
explorando as relagbes entre os conceitos espontineos e 0s conceitos cientificos, tratando da
mobilizagdo do sujeito na Zona de Desenvolvimento Proximal, articulando a esséncia, o nucleo e os
signos do conceito como instrumentos do pensamento para 0os movimentos de reducdo e de
ascensdo. Estes elementos tornam-se essenciais ao ensino da matemética através da
contextualizag&o por indicar a necessidade de movimentos orientados entre o concreto e o abstrato
para o desenvolvimento do pensamento teérico.
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Introducao

A contextualizacdo da matematica € um principio pedagdgico defendido e
orientado pelas politicas publicas orientadoras de curriculo desde a LDBEN
9.394/1996 (BRASIL, 1996). Na matematica em especial, tem sido compreendida
como possibilidade de “facilitar” a aprendizagem por propiciar relagbes com o
cotidiano e/ou outras areas de conhecimento. No entanto, nossos estudos (REIS e
NEHRING, 2015) apontam a fragilidade com que a contextualizacdo tem sido
compreendida e até mesmo desenvolvida em sala de aula, pois sédo concepg¢des que
se encontram sustentadas muitas vezes pelo senso comum, nao havendo
consciéncia do professor, de conhecimentos epistemolédgicos sobre a aprendizagem
para vincular a contextualizacédo ao processo de ensinar e aprender matematica.

O objetivo, desta producdo, recorte da tese da primeira autora, com
orientacdo da segunda, é analisar o processo de formac&o de conceitos a partir do
enfoque das teorias Historico Cultural de Vygotsky (2007, 2008, 2009), e do Ensino

Desenvolvimental, de Davydov (1982, 1988) para constituir elementos ao ensino da
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matematica de forma contextualizada. Reconhecemos que este aporte tedrico
explora a aprendizagem conceitual e problematiza a acdo do professor como
potencializadora da aprendizagem, permitindo articular elementos da aprendizagem

ao ensino.

Abordagem Historico Cultural

A abordagem Historico Cultural, de Vygotsky (2008), é uma teoria da
psicologia que reconhece que a aprendizagem possui potencial de impulsionar o
desenvolvimento das fungbes mentais superiores. A aprendizagem, por sua vez, se
da através de interacdes sociais, sendo uma experiéncia social que é internalizada
ao plano psicologico, passando do interpsiquico para o intrapsiquico.

Sobre a aprendizagem, Vygotsky (2008, p. 115), destaca

O aprendizado escolar induz o tipo de percepcdo generalizante,
desempenhando assim um papel decisivo na conscientizacdo da crianca
dos seus proprios processos mentais. Os conceitos cientificos, com o seu
sistema hierarquico de inter-relagbes, parecem constituir o meio pelo qual a
consciéncia e o dominio se desenvolvem, sendo mais tarde transferidos a
outros conceitos e a outras areas do pensamento. A consciéncia reflexiva
chega a crianc¢a através dos portais do conhecimento cientifico.

Os conceitos cientificos sdo elementos essenciais para a aprendizagem
impulsionar o desenvolvimento cognitivo, pois a consciéncia reflexiva se desenvolve
a partir desta apropriacdo. Mas Vygotsky n&o pormenoriza 0S conceitos

espontaneos em detrimento dos cientificos, considera que

[...] sdo processos intimamente interligados, que exercem influéncias um
sobre o outro. [...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos deve apoiar-
se forcosamente em um determinado nivel de maturacdo dos conceitos
espontaneos, que ndo podem ser indiferentes a formacdo de conceitos
cientificos [...] o surgimento de conceitos de tipo superior, como 0 sdo 0s
conceitos cientificos, ndo pode deixar de influenciar o nivel dos conceitos
espontaneos anteriormente constituidos, pelo simples fato de que nédo estéo
encapsulados na consciéncia da crianca, ndo estdo separados uns dos
outros por uma muralha intransponivel, ndo fluem por canais isolados mas
estdo em processo de uma interacdo constante(VYGOTSKY, 2009, p. 261).

Nesses termos, a problematizacéo de contextos trabalhados em sala de aula,
demonstram a conexao entre aquilo que aprendemos ao acaso e aquilo que
aprendemos através das intencionalidades da escola, evidenciando o principio de
que o aluno ndo é elemento passivo na aprendizagem e que ja possui

pY

conhecimentos anteriores e exteriores a escola e que podem e devem ser
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articulados aos novos conceitos, ou seja, aos conceitos cientificos, centralidade do
fazer da escola como instituicao.

No entanto, reconhecemos que “A presenga de um problema que exige a
formacao de conceitos ndo pode, por si sO, ser considerada a causa do processo”
(VYGOTSKY, 2009, p. 73). Ou seja, utilizarmos um contexto com um problema com
o0 propésito de apresentar o conceito, ou de aplica-lo, ndo significa que o aluno
possa vir a aprender. Para a aprendizagem estimular o desenvolvimento, o autor
propde o conceito denominado de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). A
aprendizagem, segundo Vygotsky (2008), deve combinar com o nivel de
desenvolvimento. O autor compreende, contudo, que nao se pode limitar a
aprendizagem a niveis de desenvolvimento, e para romper com tais limites e
problematizar a relacéo entre a aprendizagem e o desenvolvimento, estabelece dois
niveis ao desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial.

O nivel de desenvolvimento real corresponde aos ciclos de desenvolvimento
ja completados, ou seja, aquilo que a crianca ja consegue fazer sozinha,
constituindo-se em elemento para impulsionar a aprendizagem ao nivel de
desenvolvimento potencial, que € o nivel em que a criangca consegue fazer coisas
sob a orientacdo de um adulto. Sendo assim, a Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) é compreendida como a distancia entre os niveis de desenvolvimento, ou
seja, entre o real e o potencial.

A Zona de Desenvolvimento Proximal estabelece potenciais de aprendizagem
qgue impulsionam o desenvolvimento da crianca. Vygotsky reconhece que se essa

analise psicoldgica for bem sucedida

[...] deve revelar ao professor como os processos de aprendizagem séo
‘embutidos na cabega’ de cada crianga. A revelagdo dessa rede interna e
subterrdnea de desenvolvimento escolar é uma tarefa de importancia
primordial para a andlise psicoldgica e educacional. (2007, p. 104)

Nessa mesma perspectiva, Vygotsky (2007, p. 98) apresenta indicativos que

podem contribuir com 0s processos de ensino:

[...] a zona de desenvolvimento proximal pode, portanto, tornar-se um
conceito poderoso nas pesquisas do desenvolvimento, conceito este que
pode aumentar de forma acentuada a eficiéncia e a utilidade da aplicacédo
de métodos diagnésticos do desenvolvimento metal e problemas
educacionais.
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E preciso compreender os elementos da ZDP por se tratar de um movimento
que problematiza a aprendizagem. Esta teoria buscou compreender a génese da
formacdo dos conceitos cientificos, explicitando o comportamento humano de
maneira a revelar a forma como o homem aprende a organizar e a dirigir o seu
comportamento.

A aprendizagem de conceitos cientificos se constitui num meio pelo qual o
sujeito pode se desenvolver. Portanto defendemos e compreendemos que o
professor tem um papel de extrema relevancia nesse contexto, pois organiza a
proposta de ensino que pode efetivamente potencializar o desenvolvimento do aluno
a partir da aprendizagem. Sendo assim, recorremos a outro autor, que nos
possibilita ampliar o entendimento da abordagem histérico cultural a partir da
aprendizagem na escola, a teoria do Ensino Desenvolvimental, desenvolvida por

Davydov.

Ensino Desenvolvimental

Davydov foi um psicélogo que deu continuidade aos estudos da teoria
Historico Cultural de Vygotsky, remetendo a sua pesquisa ao espaco da sala de
aula. Desenvolveu experimentos formativos® nas éareas da Lingua Russa,
Matemética e Artes, problematizando tanto o ensino quanto a aprendizagem como
processos articulados. O objetivo de Davydov (1988) foi rediscutir os meios de
ensino a partir do entendimento da aprendizagem social em que o professor pode
intervir e influenciar no desenvolvimento dos alunos, bem como analisar a evolugéao
desses sujeitos a partir do ensino, considerando a ZDP como o espectro da sala de
aula.

Davydov (1988) descreve o pensamento teérico como o método de ascenséo
do abstrato ao concreto, ou seja, como “ferramenta mental” para compreender e

analisar objetos, 0 que requer acdes mentais como abstracao e generalizacao.

Ao iniciar o dominio de qualquer matéria curricular, os alunos, com a
ajuda dos professores, analisam o0 conteddo do material curricular e
identificam nele a relagdo geral principal e, ao mesmo tempo, descobrem

3[...] € um método de investigacdo psicologica que permite estudar a esséncia das relages
internas entre os diferentes procedimentos da educacéo e do ensino e o correspondente carater de
desenvolvimento psiquico do sujeito. Um dos pontos essenciais dessa perspectiva € que ela
pressupde a intervencédo ativa do pesquisador. (MOURA, CEDRO 2012, p. 31)
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que esta relacdo se manifesta em muitas outras rela¢des particulares
encontradas nesse determinado material. Ao registrar, por meio de alguma
forma referencial, a relacdo geral principal identificada, os alunos
constroem, com isso, uma abstracdo substantiva do assunto estudado.
Continuando a analise do material curricular, eles detectam a vinculacao
regular dessa relacéo principal com suas diversas manifestacdes obtendo,
assim, uma generalizacéo substantiva do assunto estudado.

Dessa forma, as criancas utilizam consistentemente a abstracéo e a
generalizagdo substantiva para deduzir (uma vez mais com o auxilio do
professor) outras abstracbes mais particulares e para uni-las no objeto
integral (concreto) estudado. Quando os alunos comecam a usar a
abstracdo e a generalizacdo iniciais como meios para deduzir e unir outras
abstracoes eles convertem as estruturas mentais iniciais em um conceito,
que representa o “ndcleo” do assunto estudado. Este “nucleo” serve,
posteriormente, as criangas como um principio geral pelo qual elas podem
se orientar em toda a diversidade do material curricular factual que tém que
assimilar, em uma forma conceitual, por meio da ascenséo do abstrato ao
concreto. (DAVYDOV,1988, p. 95)

Desta forma, podemos compreender que a contextualizacdo no processo de
ensinar e aprender matematica em sala de aula, tem o objetivo de significar as
abstracdes e generalizagcdes para que juntas constituam o nucleo do conceito. A
formalizacdo do conceito, entretanto, precisa ser intencionalidade do professor
mediada por novos signos que representem esse conceito. Para Davydov (1982),
este movimento é denominado de “reducao”, e significa 0 momento em que se parte
do concreto ao abstrato.

O movimento de reducdo pode partir de um contexto que tem por principio
explorar a esséncia do conceito em direcdo a constituicio do seu nucleo. A
formalizacdo do conceito € um movimento que precisa ser intencional do professor,
pois articula o desenvolvimento da linguagem mateméatica e instrumentaliza o
pensamento conceitual.

Para desenvolver a formacgéo dos conceitos, Vygotsky (2008, p. 98) destaca
que “um conceito s6 aparece quando os tragcos abstraidos sado sintetizados
novamente, e a sintese abstrata dai resultante torna-se o principal instrumento do
pensamento”. Em outras palavras, ndo basta desenvolver a abstracao, € necessario
gue ela se torne instrumento do pensamento. Nesta perspectiva a tese de
pensamento tedrico, de Davydov (1988) pode nds auxiliar, enquanto professores de
matematica.

A constituicdo do pensamento tedrico “consiste em elaborar os dados da
contemplacdo e da representacdo em forma de conceito e com ele reproduzir
omnilateralmente o sistema de conexdes internas que originam o concreto dado,
descobrindo sua esséncia”. (DAVYDOQV, 1988, p. 82).
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O desenvolvimento do pensamento tedrico consiste no uso do conhecimento
para resolver novas tarefas, ou seja, o retorno ao contexto se faz indispensavel para
exercer 0 pensamento tedrico, principalmente depois a formalizacdo, no entanto,

Vygotsky destaca que

A maior dificuldade é a aplicagdo de um conceito, finalmente
apreendido e formulado a um nivel abstrato, a novas situa¢des concretas
gue devem ser vistas nesses mesmos termos abstratos — um tipo de
transferéncia que em geral s6 é dominado no final da adolescéncia. A
transicdo do abstrato para o concreto mostra-se tdo ardua para o jovem
como a transicao primitiva do concreto para o abstrato. (2008, p. 100)

Segundo Davydov (1988), o conceito passa a constituir o nucleo sobre o
assunto estudado, orientando o estudante na diversidade de contextos. Assim, 0s
alunos terdo constituido o “nucleo” do conceito em estudo e o movimento de retorno
ao contexto com um conceito novo, o que para Davydov (1988) se desencadeia
como a “ascensao” do abstrato ao concreto.

O movimento de ascensdo do abstrato ao concreto constitui uma etapa do
desenvolvimento do pensamento, e “aprender a direcionar os préprios processos
mentais com a ajuda de palavras ou signos é uma parte integrante do processo de
formacao de conceito”. (VYGOTSKY, 2008, p. 73-74).

O processo de aprendizagem precisa entdo ser constituido no sujeito, tendo
em vista o seu desenvolvimento. Para Vigotsky (2008), todas as funcdes psiquicas
superiores sdo processos mediados, ou seja, a aprendizagem é social, e 0s signos

se tornam o meio basico para dominar essas funcoes e dirigi-las.

O signo mediador é incorporado a sua estrutura como uma parte
indispenséavel, na verdade a parte central do processo como um todo. Na
formacao de conceitos, esse signo é a palavra, que em principio tem o
papel de meio na formacgdo de um conceito e, posteriormente, torna-se seu
simbolo. (VYGOTSKY, 2008, p. 70).

No ensino da Matematica os signos sao compreendidos como os diferentes
conceitos que necessitam de registros de representacdo da linguagem matematica.
O conceito pode ser simbolizado em diferentes representacbes, as quais
possibilitam comprender a linguagem matematica, necessitando atividades de
converséo e de tratamento (Duval, 1993), e a analise de situagdes que exijam a

mobilizacdo do conceito.

Mas o conceito desenvolvido pressupfe algo além da unificacao.
Para formar esse conceito também é necessario abstrair e isolar elementos,
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e examinar os elementos abstratos separadamente da totalidade da
experiéncia concreta de que fazem parte. Na verdade formacdo de
conceitos é igualmente importante unir e separar. (VIGOTSKY, 2008, p. 95).

A grande questdo, colocada para o processo de aprendizagem é que 0
conceito exige o processo de abstracdo, ou seja, saber representar e mobilizar a
linguagem matematica implica na identificacdo das regularidades estabelecidas,
para analisar, generalizar e abstrair a partir do processo de argumentacao diante de

uma rede de significados atribuidos ao conceito.

O desenvolvimento dos conceitos, ou dos significados das palavras,
pressupde o desenvolvimento de muitas fungbes intelectuais: atencéo
deliberada, memdria logica, abstracdo, capacidade para comparar e
diferenciar. Esses processos psicolégicos complexos ndo podem ser
denominados apenas através da aprendizagem inicial. (VIGOTSKY, 2008,
p. 104).

A aprendizagem de um conceito implica um processo amplo, que precisa ser
organizado intencionalmente pelo professor, pois envolve situacbes que
problematizam os sentidos dos conceitos, estabelecendo relacdo com aquilo que o
aluno ja conhece da Matematica e até mesmo conceitos espontaneos, para
possibilitar efetivamente a significacdo dos mesmos. Ademais, a aprendizagem
explora a linguagem e as representagbes e, neste movimento, articula os

significados do conceito para o seu préprio desenvolvimento.

7

Desenvolver o pensamento tedrico € a finalidade principal do processo de
ensino, possibilitando o processo de aprendizagem que é constituido de reflexao,

analise, ou seja,

A assimilagdo do conhecimento tedrico que os jovens em idade escolar
adquirem através do processo de resolugdo de tarefas de estudo, por meio
de acBes apropriadas, requer que estes alunos sejam orientados em
direcdo as relagfes essenciais entre os itens em estudo. A implementagdo
desta orientacdo esta ligada a reflexdo, analise e planejamento substantivos
por parte das criangas. A assimilacdo do conhecimento teérico por estes
jovens da origem as condicbes que contribuem para a formacdo destas
novas formacdes psicoldgicas.

As criancas ndo executam as acdes de estudo sem a reflexdo, anélise e
planejamento substantivos. As acdes de estudo individuais estédo
predominantemente associadas & uma ou outra destas novas formagoes.
(DAVYDOV, 1988, p. 127).

Os elementos que constituem o pensamento tedrico, precisam entdo estar

articulados desde o principio nas a¢cfes de estudo, sendo objetivo do processo de
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ensino, para desencadear efetivamente o processo de aprendizagem. A execugao
das acdes de aprendizagem exige dos estudantes reflexdo, andlise e planejamento,
e no decorrer das tarefas de estudo, a autonomia desse pensamento vai sendo
constituida, ou seja, o estudante aprende a pensar conceitualmente.

Neste sentido, entendemos que o desenvolvimento do conceito envolve

diferentes niveis de percepc¢ao, pois

O adolescente formard e utlizara um conceito com muita
propriedade numa situacdo concreta, mas achard estranhamente dificil
expressar esse conceito em palavras, e a definicdo verbal sera, na maioria
dos casos, muito mais limitada do que seria de esperar a partir do modo
como utilizou o conceito. (VYGOTSKY, 2008, p. 99).

Apesar de utilizar o novo conceito em situacdes concretas, verbalizar
definicbes € um movimento que exige a tomada de consciéncia da abstracdo. Nesse
sentido, Vygotsky (2008, p. 99) expressa que “A analise da realidade com a ajuda de
conceitos precede a analise dos proprios conceitos”.

Entdo, o movimento de ascensdo do abstrato ao concreto que caracteriza o
pensamento tedrico € uma etapa necessaria para a aprendizagem conceitual,
constituindo-se em uma etapa do desenvolvimento que precede a consciéncia

abstrata.

Consideracfes: A contextualizacdo no processo de ensinar e aprender
Matemética

As contribuicbes de Davydov (1988) tém nés levado a refletir as condicbes
minimas necessarias para os alunos conseguirem avancar no seu desenvolvimento.
Essas condigbes provocam em nos, professores e pesquisadores da éarea de
educacdo matematica, a necessidade de rever concepc¢des e entendimentos sobre o
que significa aprender Matematica e abre a possibilidade de trilhar novos caminhos,

gue buscam um objetivo comum, a aprendizagem efetiva dos alunos.

A formacao de conceitos é o resultado de uma atividade complexa,
em que todas as fungdes intelectuais basicas tomam parte. No entanto, o
processo ndo pode ser reduzido a associagdo, a atencao, a formagédo de
imagens, as inferéncias ou as tendéncias determinadas. Todas sao
indispensaveis, porém insuficientes sem o uso do signo, ou palavra, como o
meio pelo qual conduzimos as nossas opera¢des mentais, controlamos o

seu curso e as canalizamos em direcdo a solucdo do problema que
enfrentamos. (VYGOTSKY, 2008, p. 72-73).
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O desenvolvimento da aprendizagem conceitual constitui funcado do professor
que possui potencial de intervir por meio do processo de ensino, contribuindo no
processo de aprendizagem. A referéncia do processo de ensino S0 0S conceitos
cientificos, que explorados a partir das suas relacdes com o0s conceitos
espontaneos, devem explorar a esséncia do novo conceito, estabelecendo
abstracdes e generalizacfes para constituirem o conceito tedrico, enquanto ndcleo
do pensamento. Para a apropriacdo do conhecimento teérico pelo aluno, o professor
deve explorar as mediacdes simbdlicas, que se constituem em instrumentos para
articular o conceito. A internalizacdo do conceito, portanto, é a reestruturacdo do
pensamento pelo aluno.

A aprendizagem de conceitos cientificos articula o desenvolvimento na ZDP e,
segundo Vygotsky (2008) e Davydov (1988), o ensino escolar, constituindo este, em
propulsor do desenvolvimento dos estudantes.

O movimento de reducéo, que leva a explorar a esséncia para desenvolver o
conceito, pode, teoricamente, ser articulado a partir de um contexto que tenha a
intencionalidade de estabelecer processos de andlise e sintese. O professor como
orientador desse processo deve articular a formalizacdo do conceito, reconhecendo
0s conceitos mateméaticos que precisam ser aprendidos pelo aluno, ou seja, partir da
Zona de Desenvolvimento Real para a Zona de Desenvolvimento Potencial. O
movimento de ascensdo também pode ser articulado pelo uso de contextos, que
deve articular a presenca do pensamento teorico.

A aprendizagem estd sendo compreendida como um percurso a ser
desenvolvido, constituindo-se em uma atividade complexa que ndo pode
simplesmente ser transmitida pelo professor a partir de definicbes e exemplos. O
aluno precisa estar em atividade para se colocar no processo de formacédo de
conceitos, ou seja, de aprendizagem. Vygotsky (2008, p. 67) afirma, que um
conceito € “uma parte ativa do processo intelectual, constantemente a servigo da
comunicagao, do entendimento e da solugdo de problemas”. Assim, ao propor o
processo de ensino, o professor precisa considerar as condi¢cdes de elaboracéo de
conceitos por parte dos seus alunos. Nesse movimento, € possivel reconhecer os
contextos como potenciais, uma vez que contribuem nos processos intelectuais da
formacgéo de conceitos, aferindo relagdes entre conceitos cientificos e espontaneos,

ou seja, nos sentidos e significados conceituais.
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A partir dos principios de Davydov (1988), reconhecemos a necessidade dos
signos, pois s&o ferramentas que estimulam o pensamento, desenvolvendo a
abstracdo e permitindo realoca-la em questdes concretas. Destacamos novamente
gue o uso de contextos, de questdes “reais”, parece indispensavel neste movimento.
Compreendemos, porém, que ele ndo se da sozinho, e que ndo pode ser
naturalizado, mas € preciso que haja a intencionalidade do professor em apropriar-
se de concepcdes epistemologicas de aprendizagem.

Desta forma, “a recriagdo do concreto esta ligada, no fundamento, ao
processo de sintese, ainda que dentro deste se produza permanente a analise a fim
de se obter as abstracdes indispensaveis”. (DAVYDOV, 1988, p. 85). O uso de
contextos € importante nesse movimento de recriacdo da esséncia do objeto em
estudo, sendo necessario estabelecer um processo de sintese para obter as
abstracdes. Conhecimento cientifico € a abstracao resultante da realidade. Fica
claro, entdo que a histéria do conceito ndo apenas pode contribuir com a
aprendizagem, mas principalmente recriar a esséncia de sua necessidade, o que é
fundamental para desenvolver o processo de abstracao.

Segundo Davydov (1988), a aprendizagem consiste no desenvolvimento do
pensamento tedrico referente ao movimento de ascensdo do abstrato ao concreto,
ou seja, as abstracbes devem, a partir da sua esséncia, serem reconhecidas em
diferentes concretudes. Logo, o “‘movimento para o concreto, como finalidade
principal, determina os procedimentos da atividade do pensamento, dentro dos quais
a ‘reducao’ aparece apenas como momento subordinado, como meio para o alcance
desta finalidade”. (DAVYDOV, 1988, p. 85).

Sendo assim, a “redugdo” e a “ascensado” sao dois movimentos unidos no
processo de ensino e na aprendizagem, mas “o processo governante € a ascensao,
que expressa a natureza do pensamento tedrico” (DAVYDOV, 1988, p. 85). No
pensamento teorico, o proprio concreto aparece duas vezes: primeiro como ponto de
partida da contemplagéo e representacédo, reelaborada no conceito e, em seguida,
como resultado mental da reunido das abstracoes.

E importante reconhecer que o movimento que tem se apresentado como
indispensavel ao processo de contextualizacdo da aprendizagem nao é dado de
forma natural. A teoria de Davydov (1988) marca com muita propriedade a
necessidade da esséncia do conceito e a sua recriagdo como elemento da abstragao

substantiva e da generalizacao.
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Considerando a tese de Davydov (1988) quanto ao desenvolvimento do
pensamento tedrico € importante compreender o processo de abstracdo e de
generalizacdo para compreensdo do conceito a partir da teoria do ensino
desenvolvimental. Esta teoria defende o processo de ensino e da aprendizagem
como elementos em movimento, aliados e reflexivos, cuja centralidade do ensino €
intervir de forma positiva na aprendizagem.

Os conhecimentos cientificos ndo sédo finalidades da escola em si, mas
condicBes de desenvolvimento da mente dos sujeitos que irdo compor a sociedade.
Retomo aqui as concepg¢des de Davydov (1988) ao defender que a aprendizagem de
conceitos trata do desenvolvimento do pensamento tedrico e que 0S conceitos
cientificos sdo os portais para tal desenvolvimento, da mesma forma como aponta
Vygotsky (2008).

As teorias de Vygotsky e de Davydov sdo essenciais para que possamos
dimensionar as possibilidades e implicacbes do professor no processo de ensino e
restabelecer as perspectivas no processo de aprendizagem.

Desta forma, compreendemos que a contextualizacdo do ensino da
matematica passa necessariamente pelos movimentos de reducdo e ascensao,

essenciais ao desenvolvimento do pensamento tedrico.
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