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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo reconhecer elementos essenciais e
estruturantes da Didatica da Matematica como disciplina nos cursos de Licenciatura em
Matematica a Distancia e que respondam a questdo norteadora da investigacao: O que
caracteriza a disciplina Didatica da Matematica nos cursos de Licenciatura em
Matematica a Distancia? Para alcancar o objetivo proposto busca-se estabelecer um
percurso historico a Educacdo a Distancia no Brasil. Este direciona a pensar na
organizacdo atual dos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia e nas
possibilidades de articulacbes entre os conhecimentos matematicos e os didatico-
pedagdgicos na disciplina Didatica da Matematica. Pretende-se também desvelar um
horizonte antevisto para a Didatica da Mateméatica apontando-se momentos considerados
relevantes na trajetdria da Didatica e da Didatica da Matematica. Considera-se que, ao
se compreender a visdo que 0s pesquisadores apresentam sobre o significado e o papel
que a disciplina desempenha na formacao do professor de matematica, torne-se possivel
reconhecer as relacdes que 0s seus conhecimentos estabelecem com o conhecimento
matematico e as possibilidades de praticas que os formadores de professores podem
desenvolver no processo de formacédo docente. Deste modo, assume-se como olhar
tedrico sobre esta investigacdo, a Teoria Histérico-cultural e a Teoria da Atividade
(necessidades, motivos, objetivos, acdes e operacdes). Compreende-se que através da
organizagéo de atividades de ensino o sujeito licenciando se desenvolve, transformando-
se e transformando o contexto onde se insere. Para atingir o objetivo proposto, o percurso
metodoldgico dividiu-se em duas partes: na primeira centram-se esfor¢cos na busca pelas
instituicbes publicas brasileiras que oferecem cursos de Licenciatura em Matematica a
Distancia para se coletar planos de curso, matrizes curriculares e ementas do curso e da
disciplina Didatica da Matematica. Na segunda parte, realiza-se a observacéo das aulas
da disciplina em um dos cursos que a oferecem em seus curriculos. De posse dos dados,
a analise pretendida baseia-se na analise documental, complementando-se com o0s
elementos captados durante a observagao realizada na disciplina de “Iniciacdo a
Pesquisa em Didatica da Matematica” oferecida por um dos cursos anteriormente
identificado. Este processo pauta-se no materialismo historico-dialético, adotando-se os
pares dialéticos sujeito-objeto, conteudo-forma e teoria-préatica. Pretende-se reconhecer
pelo par dialético sujeito-objeto, o perfil de sujeito pretendido por estes cursos, 0s
objetivos tracados pela instituicdo e pela disciplina para atender a este perfil. Pelo par
dialético conteudo-forma buscam-se nos planos de curso e nas ementas da disciplina
Didatica da Matematica, os conteldos programaticos e a forma como eles sado
abordados. Pelo par dialético teoria-pratica, buscam-se 0s aspectos tedricos e praticos
relacionados a formacdo do professor e que se evidenciam na disciplina. Almeja-se
identificar a especificidade da disciplina Didatica da Matematica nos cursos de
Licenciatura em Matematica a Distancia, a qual se revela pelas inten¢des do curso quanto
a formacdo do sujeito, pela forma adotada para o desenvolvimento dos conteudos
programaticos e pelos aspectos teéricos e praticos evidenciados. Assim, foi possivel
caracteriza-la como disciplina tedrica abordando um grande rol de contetdos, assumindo
forma expositiva inclusive para producédo e analise de situac¢des didaticas com o objetivo
de formar o professor e também o pesquisador em Educacdo Matematica.



Palavras-chaves: Didatica da Matematica. Licenciatura em Matematica a Distancia.
Teoria Historico-cultural. Teoria da Atividade. Formacéo de
professores de Matematica.



ABSTRACT

The present work aims to recognize the essential and structural elements of the
Didactics of Mathematics as subject the Distance Learning Courses in Mathematics and
answers the investigation leading question: What does specify the subject of Didactics of
Mathematics in Graduation Course in Mathematics at Distance? To reach the proposed
aim, the essay seeks out to know the historical journey of the Distance Learning in Brazil,
the current organization of Distance Mathematics Degree Courses and possibilities of
articulations among the Mathematics knowledge and didactic- pedagogical at the subject
of Didactic of Mathematics. This search has as intention to unveil a preview horizon for
the Didactic of Mathematics while points considered relevant moments in the trajectory of
Didactic and Didactic of Mathematics. It is considered that, understanding the vision the
researchers present about the meaning and the role the subject plays in the development
of the Mathematics teacher, it is possible to recognize the relation the their knowledge
establish with the mathematics knowledge and the possibilities of the practise of the
teacher’s trainers may develop in the process in the educational formation. Therefore, it
is assumed with the theoretical look over this investigation, the Theory Historic-Cultural
and Theory of Activity (necessities, reasons, aims, actions and operations). It is
understood that through the organization of the teaching activities the graduating subject
may develop themselves, turning into and turning the context where they are inside. To
reach this intended purpose, the methodologic way has divided in two parts: firstly, the
efforts focus to search for Brazilian Public Institutions that offer Distance Graduation
Courses to gather plans course, curriculum matrix, course and Didactic of Mathematics
description. In the second part, it is realized the class observation of that subject in one
among the course that offers it in its curriculum. After gained the data, the intended
analysis is based in documental analysis, complementing each other with the captured
materials during the observation that was realized in the subject “Introduction to Research
in Didactic of Mathematics” offered by one of the courses before identified. This process
is based in materialism historic-dialectic, adopting the dialectical pairs subject-object,
content-form and theory-practise. It was intended to recognize by the dialectical pair
subject-object, the profile of the required subject for these courses, the planned objectives
by the institutions and by the subject to satisfy this profile. By the dialectical pair content-
form, it was sought, in the plans course and in the curriculum matrix of the subject Didactic
of Mathematics, the program contents and how they are taught. By the dialectical pair
theory-practise, it was sought the theoretical and practical aspects connected to the
teacher training that are evident at subject. It was aimed to determine the specificity of the
subject Didactic of Mathematics at Graduation Courses in Mathematics at Distance that
is revealed by intentions of the course in the formation of the subject, by the used form in
the development of the program contends and by revealed theoretical and practical
aspects. In this way, it was possible to mark it as theoretical subject that approaches a
great list of contents, assuming the expository form inclusive for production and analyses
of the didactic situations in order to train the teacher and the researcher of Mathematics
Education too.

Key words: Didactic of Mathematics. Distance Learning in Mathematics. Theory
Historic-cultural. Theory of Activity. Mathematics Teacher Training.
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1 INTRODUCAO

A motivacdo para a realizacdo desta pesquisa de mestrado surgiu pelas
angustias vivenciadas no cotidiano da escola onde tenho estado atuando por ha cerca
de duas décadas como professora de Matematica dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio e paralelamente, no setor pedagégico da Educacdo de
Jovens e Adultos no estado de Santa Catarina. Tais angustias me conduzem
constantemente a refletir e buscar conhecimentos sobre a formacao inicial do professor
de Matemaética.

No contato constante com os colegas professores de Mateméatica sempre vinham
a tona discussfes acerca de como vem transcorrendo o processo de formacdo inicial,
tanto em relacdo ao conhecimento matematico quanto ao conhecimento didatico que o
professor em formacgé&o recebe e que Ihe prové condicbes e meios para a realizacéo do
seu trabalho que é o ensino. As dificuldades que nés professores experientes ou 0s
recém-formados encontramos para criar condi¢cdes para que nossos alunos aprendam e
desenvolvam o pensamento tedrico matematico tem me conduzido a questionar como
estaria acontecendo a formacao inicial nos cursos de Licenciatura em Matematica a
Distancia.

Esta possibilidade de formacao de professores, oportunizando a todos aqueles
gue nao tém condicdes de se deslocar aos grandes centros e cursar uma universidade,
devido a extensdo geografica do Brasil e com a expansdo das Novas Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo que democratizam 0 acesso ao conhecimento e expandem
as opcoOes de formacéo profissional, tém atraido muitas pessoas pela condi¢cdo de poder
conciliar trabalho e estudo, sendo possivel definir seus proprios horarios e nao
necessitando estar presencialmente numa sala de aula.

As Licenciaturas em Matematica a Distancia séo, neste contexto, uma realidade
concretizada e que ndo cabe mais discutir. O desafio é pensar quais possibilidades se
colocam para o processo de apropriagcao do conhecimento considerando que a formacao
do professor para 0 ensino de Matematica necessita assegurar o seu desenvolvimento
humano. Neste sentido, considera-se que um dos pressupostos fundamentais € conceber

0 sujeito social face as circunstancias sécio-histéricas nas quais esta inserido e que no
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processo formativo para a docéncia, seu “aprendizado € um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas.” (VIGOTSKI, 1994, p. 118).

Assume-se que “o0 processo educativo, onde quer que se dé, é sempre
contextualizado social e politicamente; ha uma subordinacdo a sociedade que lhe faz
exigéncias, determina objetivos e lhe prové condigbes e meios de agdo.” (LIBANEO,
2013, p. 16). Deste modo, discutir a formacéo inicial a distancia do professor de
Matematica € um desafio, pois abarca um processo longo e, na impossibilidade de,
durante o periodo do mestrado, fazer o estudo completo do curso, considerou-se que
reconhecer elementos essenciais e estruturantes da disciplina Didatica da Matemética
dentro deste curso traria indicios que possibilitassem identificar o que caracteriza a
disciplina Didatica da Matematica nos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia.

E mister considerar que os conhecimentos em didatica, mais especificamente em
didatica da matematica, oportunizam ao futuro docente criar condi¢cdes de interpretar as
situagdes de sala de aula e “organizar o pensamento matematico dos pontos de vista
epistemoldgico e historico” (D’AMORE; FANDINO PINILLA, 2009, p. 11), possibilitando-
lhe estabelecer novas abordagens e praticas na sua atuacédo profissional. Pressupondo
a Didéatica da Matematica como uma disciplina que assegura o aporte tedrico para a
pratica e que, através da forma adotada para o desenvolvimento dos seus contetdos
curriculares, o sujeito professor tera condicées de organizar o ensino quando o objeto e
o conteudo matematico, visando o desenvolvimento intelectual e o efetivo aprendizado
dos alunos, considera-se fundamental discutir o que caracteriza a disciplina Didatica da
Matemética nos cursos de Licenciatura em Matemética a Distancia.

Tem-se, no entanto, que considerar o entendimento assumido por esta
investigadora para o termo disciplina. Entende-se como disciplina a fronteira estabelecida
entre os conhecimentos de uma area e que os colocam sob uma organizacao restrita,
delimitando “ramos do conhecimento cientifico [...] que se professam em cada cadeira de
um estabelecimento escolar; matéria.” (MICHAELIS, 2009, p. 303).

A tarefa docente € um desafio que se vivencia dia a dia. O professor deve
dominar o conteddo matematico que vai ensinar, mas é preciso dominar conhecimentos

que o auxiliem na concretizacdo da atividade docente, a resolver situacdes, formular
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estratégias e tomar decisdes que o conduzam a organizar o ensino de modo que o aluno
se aproprie do conhecimento matemético. O professor necessita estar fundamentado
teoricamente para a pratica, ser capaz de planejar a atividade, definir os objetivos,
escolher quais acdes e métodos de ensino serdo mais eficazes e de que maneira avaliara
0 aprendizado de seu aluno tendo como finalidade rever suas ag¢des e diagnosticar o
desenvolvimento psiquico alcancado. E necessario também ter conhecimentos de como
o aluno aprende, de que maneira ocorre o desenvolvimento das capacidades cognitivas
e operativas e quais meios de aquisicdo de conceitos cientificos sdo mais propicios para
o desenvolvimento psiquico dos estudantes. Para tanto, somente o conhecimento
especifico da matematica ndo lhe dard suporte para agir com seguranca nas situacdes
de aula.

Considera-se ainda que essas questfes perpassam a formacdo humana do
professor no entrelacamento do aspecto individual com o social e que ao agir
intencionalmente no processo de ensino, visando transforma-lo para atender suas
necessidades, o0 sujeito cria principios e preceitos para guiar sua acao. E nesse sentido,
coloca-se a didatica da matematica como mediadora entre as bases tedrico-cientificas e
a pratica docente, oportunizando ao futuro professor a aquisicdo de conhecimentos para
organizar o ensino da matematica de maneira que favoreca o desenvolvimento, no
estudante, de um querer aprender.

Por esta perspectiva € que se assume a Teoria Histérico-cultural e a Teoria da
Atividade e seus elementos (necessidades, motivos, objetivos, acdes e operacdes) como
alicerces para alcancgar o objetivo de reconhecer elementos essenciais e estruturantes
da Didatica da Matematica como disciplina nos cursos de Licenciatura em Matematica a
Distancia. Considera-se que este reconhecimento possibilitara responder a questao que
desencadeou esta investigacdo: O que caracteriza a disciplina Didatica da Matematica
nos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia?

Este texto apresenta a organizacdo da pesquisa, a qual esta estruturada da
seguinte maneira:

O Capitulo 1 é destinado a introducdo da pesquisa e a apresentacdo da

problematica de investigagao.
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O Capitulo 2 aborda a Licenciatura em Matematica a Distancia: o cenario desta
investigacdo. Busca-se estabelecer um percurso historico desta modalidade de ensino
ao longo da histéria e da legislacdo, para se compreender como se estruturam atualmente
estes cursos e as possibilidades de articulacdes entre os conhecimentos matematicos e
os didatico-pedagodgicos quando se utilizam as Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunicagéo.

No Capitulo 3 tem-se como foco a Didatica da Matematica. Busca-se um
horizonte antevisto apontando-se momentos considerados relevantes para a trajetoria da
didatica e da didatica da matematica. Este reconhecimento possibilita resgatar o
entendimento de didatica e de didatica da matematica para o0s pesquisadores
investigados, conduzindo as compreensdes que apresentam sobre o0s seus significados,
seus papéis na formacéao docente, as relacdes estabelecidas entre os conhecimentos em
didatica da matematica e os conhecimentos matematicos, bem como os conhecimentos
e préticas que podem ser desenvolvidos na disciplina por formadores de professores.
Considera-se que estes entendimentos possibilitam discutir a importancia da Didatica da
Matematica na formacao docente nos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia
e se pensar em elementos que conduzam a reflexdes se a didatica é da Matematica
(objeto), ou do professor (sujeito) ou ainda, do ensino da matematica. A investigacéo
sobre a didatica baseia-se em autores como Candau (2014), Costa (2013), Farias et al.
(2011), Fernandez (2004), Fiorentini (2005), Libaneo (2004, 2013), Luaiza (2008),
Luckesi (2014), Pimenta (2011), Rays (2014), Santos (2014) e Sforni (2015) e a
investigacdo sobre a didatica da mateméatica em pesquisadores como Almouloud (2007),
D’Amore (2007), D’Amore & Fandifio Pinilla (2009), Espinosa (2011), Godino (2004,
2010), Oliveira & Fiorentini (2015), Otte (1993), Pais (2015), Parra & Saiz (1996), Rico &
Sierra (1999) e Varizo (2013).

O Capitulo 4 enfoca a formacéo do professor de matematica a partir da Teoria
Historico-Cultural e da Teoria da Atividade (Leontiev, 1983), sendo fundamento tedrico
para analise dos dados desta pesquisa. A intengdo € compreender o desenvolvimento
psiquico e o processo de formagdo da consciéncia do sujeito professor, o conceito de
atividade, de atividade de ensino e de aprendizagem que conduzem o sujeito a

reconhecer o significado social de sua funcao docente, atribuindo sentido pessoal a suas
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acOes. Considera-se que estas compreensdes possibilitam fortalecer a consciéncia do
sujeito quanto ao papel que os conhecimentos em didatica da matematica desempenham
a formacéao docente.

O capitulo 5 expde a metodologia utilizada nesta pesquisa para a captacédo dos
dados. A primeira parte da pesquisa centrou esforcos na busca dos cursos de
Licenciatura em Matematica a Distancia ofertados em instituicdes publicas brasileiras
para a obtencdo de seus projetos pedagdgicos do curso, suas matrizes curriculares,
ementas do curso e da disciplina Didatica da Matematica, bem como as bibliografias
adotadas pelos cursos para a disciplina. A segunda parte da investigacao deu-se pelo
acompanhamento da disciplina Iniciacdo a Pesquisa em Didatica da Matematica
oferecida por um dos oito cursos que contemplam a Didatica da Matematica no curriculo
da formacédo docente.

O Capitulo 6 apresenta a analise dos dados. Busca-se através dos pares
dialéticos sujeito-objeto, conteudo forma e teoria-pratica responder as questdes: “1. Que
tipo de profissional se pretende formar com a Licenciatura a Distancia?”, “2. Quais os
objetivos do curso para a formagao do sujeito?”, “3. Quais os objetivos da disciplina para
a formacao do futuro professor de matematica?”, “4. Qual o papel do conteudo especifico
na disciplina?”, “5. Qual a forma adotada pela disciplina em relacdo aos conteudos
programaticos?”, “6. Quais os aspectos tedricos da disciplina relacionados a formagéo do
professor?”, “7. Quais 0s aspectos praticos da disciplina relacionados a formagao do
professor?”. Considera-se que as respostas a estas perguntas possibilitam o
reconhecimento de “Qual a especificidade da disciplina Didatica da Matematica na
Licenciatura em Matematica a Distancia?”, e assim, alcangar o objetivo desta
investigacao.

As considerag0es finais destacam o caminhar desta pesquisa e as dificuldades
encontradas no decorrer do processo. Apontam possibilidades para futuras investigacdes
sobre a disciplina Didatica da Matematica que possam contribuir com elementos para se
pensar se a didatica € da matematica (objeto), do professor (sujeito) ou entdo, do ensino
da matematica. Revelam também o crescimento pessoal e intelectual percebido por esta

pesquisadora ao se ter oportunidade de investigar sobre a Didatica da Matematica no
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cenario da Licenciatura em Matematica a Distancia sob o enfoque da Teoria Historico-
cultural e da Teoria da Atividade.
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2 A LICENCIATURA EM MATEMATICA A DISTANCIA: O CENARIO DA
INVESTIGACAO

Muitas sdo as preocupacdes dos pesquisadores no que diz respeito a formacao
docente. ApGs a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgéo do
Professor da Educacgédo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena (RESOLUCAO CNE/CP 1, DE 18/02/2002) e da publicacio das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Matematica, bacharelado e licenciatura
(PARECER CNE/CES 1.302/2001), intensificaram-se as discussdes quanto aos novos
modelos de formag&o docente. (NACARATO; PAIVA, 2013). Estes novos modelos de
formacdo e as reformulacdes das licenciaturas em Matematica ampliaram-se. Os
avancos cientificos e a grande ebulicdo tecnoldgica os aprimoraram e trouxeram novas
possibilidades a formacgéo de professores.

A maneira como se constituem as licenciaturas a distancia esta intimamente
ligada ao que se entende por Ensino a Distancia e por Educacéo a Distancia. No Ensino
a Distancia a énfase recai ao papel do professor (alguém que ensina a distancia) e
responsavel por instruir ou treinar os estudantes. Neste processo o0 conteudo é
transmitido ao aluno e a este cabe a tarefa de, individualmente, estudar, desenvolver as
atividades e avaliacdes solicitadas e devolvé-las para corre¢des. A Educacao a Distancia
por sua vez € o processo de ensino e aprendizagem conjugado pela acdo consciente do
educador, pela vontade livre do educando e mediado pelas tecnologias, onde professores
e alunos estdo separados espacial e/ou temporalmente. Neste contexto, o aluno torna-
se sujeito da sua aprendizagem e o professor, 0 mediador entre o estudante e o
conhecimento cientifico. Segundo a Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia
(ABED), ela pode ser representada pelas expressdes EaD, EAD, Ead ou ead. Adotar-se-
a nesta pesquisa a expressao EaD.

O processo de Educacdo a Distancia, mediado pelas tecnologias, também
evoluiu. Os espacgos de aprendizagem constituidos pelas Tecnologias de Informacéo e
Comunicagao (TICs), que era o “termo mais comum para se referir aos dispositivos
eletrbnicos e tecnoldgicos, incluindo-se computador, internet, tablet e smartphone”,

abrangia também as “tecnologias mais antigas como a televisdo, o jornal e o
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mimeodgrafo”. (COSTA; DUQUEVIZ; PEDROZA, 2015, p. 604). Atualmente, utilizam-se
os termos Novas Tecnologias ou Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
(TDIC) para referir-se a todas as possibilidades que as tecnologias digitais e a internet
podem proporcionar a Educacao a Distancia. Deste modo, utilizar-se-a a expresséo TDIC
guando referir-se ao uso das tecnologias nos cursos de Licenciatura a Distancia.

Considera-se importante destacar estas mudancas de significado das
expressdes EaD e TDIC ao longo do tempo. No entanto, ndo se tem pretenséo de discutir
0 uso das TDICs nesta pesquisa, mas como elas constituem um dos espacos de
aprendizagem na Licenciatura a Distancia, convém se olhar para ele com intuito de
constatar as suas possibilidades.

Neste contexto de EaD e TDIC surge a Licenciatura em Matematica a Distancia.
Entdo, pensar quais sdo as possibilidades e como esta modalidade de formacéo do
professor de Matematica vem atendendo aos anseios dos licenciandos, desponta-se pela
certeza de que a Educacgédo a Distancia tem uma fungdo social e um alcance muito
grande. Por este motivo, assume-se a necessidade de se compreender, primeiramente,
o0 movimento histérico e l6gico da Educacéao a Distancia no cenario nacional. Baseando-

se em Kopnin (1978) entende-se que:

Por histérico subentende-se o processo de mudanca do objeto, as etapas de seu
surgimento e desenvolvimento. O histérico atua como objeto do pensamento, 0
reflexo do histérico, como conteldo. O pensamento visa a reproducdo do
processo histérico real em toda a sua objetividade, complexidade e
contrariedade. O logico € o meio através do qual o pensamento realiza essa
tarefa, mas é o reflexo do histérico em forma tedrica, vale dizer, é a reproducéo
da esséncia do objeto e da histéria do seu desenvolvimento no sistema de
abstragbes. O histérico é primario em relagdo ao légico, a logica reflete os
principais periodos da histéria. (p. 183-184)

Como esse movimento historico e légico foi exigindo amparo legal para a
Educacao a Distancia, convém trilhar o percurso da legislacdo para se compreender
como os cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia se organizam atualmente.
Esta organizacéo pode possibilitar articulagdes entre os conhecimentos especificos e 0os
didatico-pedagdgicos, quando se utilizam as TDICs, de modo a promover o

desenvolvimento humano do licenciando.
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2.1 UM PERCURSO HISTORICO DA EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

O movimento do ensino a distancia vem de longa data. A primeira experiéncia
surgiu com o ensino por correspondéncia em 1904, onde a énfase eram 0S cursos
profissionalizantes em &reas técnicas.

Na década de 1920, surgem 0s primeiros cursos transmitidos pelas ondas de
radio com intuito de abrir horizontes entre pessoas e ensinar. Nascida no berco das
telecomunicacdes, a Educacado a Distancia ainda ndo estava organizada legalmente.

As décadas de 1940 e 1950 sao marcadas pelo surgimento do Instituto Monitor,
do Instituto Universal Brasileiro e da Universidade do Ar, patrocinada pelo Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) e pelo Servico Social do Comércio
(SESC), os quais ofereciam cursos profissionalizantes mais formais, na tentativa de
aproxima-los ao modelo tradicional de ensino, que se constituia na reunido dos alunos
em turmas e realizacdo das atividades educativas em salas de aula. Com a Reforma de
1942, conhecida como a Reforma Capanema, propds-se a modernizacdo do ensino
brasileiro. Em 30 de janeiro deste mesmo ano, o decreto-lei n® 4.073 passou a organizar
o ensino industrial tendo como meta elevar o nivel de escolariza¢do do estudante para o
secundario. Porém, o cenério educacional brasileiro mostrava-se preocupante nesta
década. As taxas de analfabetismo eram altas e o acesso a escola nao era oportunidade
de todos. (MOCROSKY; MONDINI; BAUMANN, 2014, p. 160).

Buscando promover o letramento e a inclusdo social de adultos, surgem nas
décadas de 1960 e 1970 os cursos supletivos, ampliando o acesso ao ensino
fundamental e médio, através dos telecursos. Neste periodo, as aulas eram transmitidas
via radio, televisdo e fitas de audio ou video e o aluno recebia o material impresso para
estudo. Essas ac¢fes educativas, ligadas aos veiculos de telecomunicac¢des, amparavam-
se no Decreto-lei n° 236 de 28 de fevereiro de 1967 e aconteciam sob a inspec¢éo do
Estado.

Nesta mesma época, organizou-se 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo —
MOBRAL, o qual tinha como objetivo reduzir as taxas de analfabetismo no pais, através
do desenvolvimento de habilidades de leitura, escrita e contagem. Como 0s custos aos

cofres publicos eram altos e mesmo com a sua ampla divulgacdo nos meios de
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comunicacdo de massa brasileiros, o programa perdeu sua forca. E este projeto deu a
EaD caracteristicas de fragilidade, formacéo aligeirada e simplificada, conferindo a seus
egressos, uma formacao educacional de carater fragil e duvidoso.

Outros dois programas também tinham pretensédo de alfabetizar e oportunizar
qualificacéo para o trabalho as pessoas que por algum motivo ndo puderam frequentar a
escola na idade/série adequada. Um deles foi o Movimento de Educacao de Base (MEB)
e 0 outro, o projeto Minerva. O primeiro idealizado em 1961 pela Igreja Catdlica, seguia
os principios filosoficos da acao libertadora de Paulo Freire para uma educacao
humanizadora. O segundo, pautado no Cddigo Brasileiro de Telecomunicagdes, na Lei
n°5692/71 e na portaria interministerial n® 408 de 1970, oferecia ensino supletivo a jovens
e adultos via radio. Este perdurou até o final dos anos 80.

A televisdo também teve participacdo importante na histéria da educacédo a
distancia. Nesta década é criada a Fundacdo Jodo Batista do Amaral (TV Rio), dando
destaque as emissoras TVE, TV Cultura, TV Continental e mais recentemente a TV Brasil
(2007), que ampliaram os espacos de aprendizagens permitindo a complementacéo dos
estudos ou a atualizacao profissional.

A partir dai teve inicio uma organizacéo legal da Educacéo a Distancia no Brasil.
Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Brasileira n® 5692, de 11
de agosto de 1971, durante o Regime Militar, a educacado a distancia ganha respaldo
legal. O capitulo IV desta Lei é dedicado a garantir o ensino supletivo na forma de cursos
ou exames, oportunizando ao maior numero possivel de pessoas, concluirem seus
estudos.

Surge entdo, ao final da década de 1970, a primeira experiéncia de EaD nos
cursos superiores. O Parecer CNE/CES n° 564/2015 justificava este fato, quando em
1972, o conselheiro Newton Sucupira do Conselho Federal de Educacgéo (CFE) em visita
a Open University, na Inglaterra, deu inicio ao processo defendendo a criacdo de uma
universidade aberta, pois segundo ele “além de ampliar ‘as oportunidades de acesso a
educacao superior [...] € um processo de educacado permanente em nivel universitario’™.
(BARRETO, 2001' apud PARECER N° 564/15, p. 5).

! BARRETO, Raquel G. (org.) Tecnologias educacionais e educagéo a distancia: avaliando politicas e
praticas. RJ: Quartet, 2001.
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Vérias iniciativas foram entdo propostas como a criacdo do Programa de Ensino
a Distancia da Universidade de Brasilia, o Programa de Pds-graduacao da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes/MEC) e o Programa
Universidade Aberta do Nordeste, este em convénio com universidades e instituicbes de
ensino superior.

Em 1988 foi criado no Ministério da Educacdo um grupo de trabalho para
elaboracdo da Politica Nacional de Educacédo a Distancia e no ano seguinte, um grupo
de assessoramento para formulacéo de proposta de curso nesta modalidade de ensino
com encaminhamento de acdes que os viabilizassem.

Com a aprovacao da Constituicdo Federal (CF) em 1988 e com a promulgacéo
da Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), a Educacéo a Distancia deixou de ser

tratada como projeto experimental. O artigo 80 da LDB, paragrafo 4° assegura que:

[...] A educacéo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluird: | -
custos de transmissao reduzidos em canais comerciais de radiodifuséo sonora e
de sons e imagens e em outros meios de comunicagdo que sejam explorados
mediante autorizagdo, concessdo ou permisséo do poder publico; Ill - reserva de
tempo minimo, sem 6énus para o Poder Publico, pelos concessionarios de canais
comerciais. (BRASIL, 1996, p. 26).

Foi entdo na década de 1990, que a expansdo de forma institucionalizada da
educacao superior e da modalidade EaD permitiu a primeira experiéncia em 1995 com o
curso de Pedagogia da Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT). O Ministério da
Educacao (MEC) autorizou somente em 1999 os cursos de Matematica, bacharelado e
licenciatura plena na Universidade Federal do Para (UFPA) e de Biologia, Fisica,
Matematica e Quimica em licenciatura plena na Universidade Federal do Ceara (UFC).
Os demais cursos obtiveram autorizacéo pelo MEC somente em 2000, 2001 e 2002.

Para poder oferecer cursos nesta modalidade de ensino, as instituicbes
interessadas deveriam ter a autorizagdo da Unido, mediante o atendimento das
exigéncias definidas pela LDB. Para tanto, ainda ndo estavam bem claros seus principios
e em 10 de fevereiro de 1998, foi publicado o decreto n°® 2494, regulamentando o artigo
80 da LDB, definindo a EaD como:
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[...] uma forma de ensino que possibilita a autoaprendizagem, com a mediacdo
de recursos didaticos sistematicamente organizados, apresentados em
diferentes suportes de informacao, utilizados isoladamente ou combinados, e
veiculados pelos diversos meios de comunicac¢do. (BRASIL, 1998, p. 1).

Em 2000, o MEC publica um documento com indicadores de qualidade para o
ensino superior a distancia. Estes indicadores serviram para orientar as Instituicbes
quanto a elaboracdo de seus projetos de cursos de graduacdo a distancia. Trazia
orientacdes quanto ao desenho do projeto do curso visando as caracteristicas da EaD,
sobre a composicdo de sua equipe profissional multidisciplinar, sobre os meios de
comunicacdo/interacdo entre 0s agentes, 0S recursos educacionais necessarios, a
infraestrutura de apoio, orientacdes sobre a avaliacdo continua e abrangente, o0s
convénios e parcerias que poderiam ser realizados e a transparéncia das informacdes
gue os cursos deveriam apresentar. Serviram também de orientacdes para as comissées
de especialistas que fariam a andlise de tais projetos. E, entdo, uma comissdo formada
por especialistas das universidades publicas reine-se para, coletivamente, escrever o
primeiro texto dos Referenciais de Qualidade (2003) para o ensino superior a distancia,
o qual acrescentava aos indicadores anteriormente definidos, aspectos relacionados ao
compromisso dos gestores e a sustentabilidade financeira. Em 2004 a Secretaria de
Educacédo a Distancia (SEED/MEC) e a Secretaria de Educacdo Béasica (SEB/MEC)
organizam o Programa Proé-Licenciatura com o objetivo de analisar os projetos de
licenciatura em Letras, Matematica, Histéria, Geografia, Artes Visuais, dentre outros.

Foi entdo outorgado em 19 de dezembro de 2005, o decreto 5622, definindo um

novo conceito de EaD em seu artigo 1°, ficando assim apresentado:

[...] caracteriza-se a educacéo a distancia como modalidade educacional na qual
a mediacdo didatico-pedagodgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacéo e comunica¢do, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos. (BRASIL, 2005, p. 1).

Neste mesmo decreto, em seu artigo 2°, definem-se 0s niveis e modalidades em
gue podem ser oferecidos cursos a distancia. Oficializa-se entéo, a oferta de cursos de
Licenciatura a Distancia no pais, mediante o credenciamento das instituicbes e

autorizacdo de funcionamento pelo Ministério da Educacéao.
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A analise dos projetos realizada com base neste novo conceito de EaD aprovou
em 2006, 55 projetos de cursos em 22 estados, ofertando 49 mil vagas no pais. Fato este
que resultou com a criacéo e institucionalizacéo, pelo decreto n° 5.800, de 8 de junho de
2006, da Universidade Aberta do Brasil (UAB), visando:

[...] ‘o desenvolvimento da modalidade de educacgao a distancia, com a finalidade
de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educac¢éo superior
no Pais’. Segundo o site da Capes o Sistema ‘Fomenta a modalidade de
educacdo a distancia nas instituicGes publicas de ensino superior, bem como
apoia pesquisas em metodologias inovadoras de ensino superior respaldadas em
tecnologias de informagéo e comunicagéo. Além disso, incentiva a colaboracao
entre a Unido e os entes federativos e estimula a criacdo de centros de formacéo
permanentes por meio dos polos de apoio presencial em localidades
estratégicas’. (PARECER CNE/CES n° 564/15, p. 6).

A EaD entdo, como proposto por Vianney, Torres e Silva (2003), chega a sua
terceira geracao. A primeira com 0 ensino por correspondéncia (de 1904 até 1970), a
segunda com 0s cursos supletivos via satélite (décadas de 1970 e 1980) e a terceira e
atual, com a expansdo da internet (a partir de 1990). (MOCROSKY; MONDINI;
BAUMANN, 2014; SILVA, 2017).

Aponta-se uma quarta geragdo da EaD, a qual “destaca a ‘banda larga’ de
comunicacdo para formacdo de comunidades de aprendizagem, evidenciando o
empowered student, traduzido como o ‘empoderamento estudantil’ frente a sua propria
aprendizagem.” (SILVA, 2017, p. 43).

Tendo como finalidade suprir a caréncia de professores habilitados para atuarem
na Educacdo Basica, 0 processo de expansdo da Educacédo a Distancia no Brasil levou
a um esvaziamento dos cursos presenciais. A busca por uma formacdo em tempo
reduzido e a possibilidade de poder estudar em casa fez com que os cursos a distancia
tivessem um salto vertiginoso em numeros de matriculas. Percebem-se inicialmente
incompreensdes sobre esta modalidade conferindo-lhe “uma caracteristica
assistencialista [visando] a formacao aligeirada de profissionais”. (PAULIN, 2015, p.
1098).

Esta caracteristica sofreu transformacdes no decorrer dos anos. Os cursos de
Licenciatura foram-se configurando como uma possibilidade de formacéo superior tanto

aos professores em exercicio e que ndo possuiam habilitacdo na area que atuavam
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guanto para aquelas pessoas distantes geograficamente dos centros de formacédo. Esta
democratizacao do ensino superior deu-se pela possibilidade e pelo reconhecimento das
potencialidades que a Educacéo a Distancia proporciona e pela expansao da internet.
Percebe-se assim, que com o decorrer do tempo, houve uma evolucao do Ensino
a Distancia a Educacéao a Distancia. E as diferentes maneiras de utilizar a EaD foram se
manifestando devido as necessidades humanas e sociais que se apresentavam. Fato

este que contribuiu para a organizacao atual da Licenciatura em Matematica a Distancia.

2.2 A ORGANIZACAO DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA A
DISTANCIA

A prética educativa € uma atividade humana, um fenébmeno social e universal.
Atraveés dela se materializam as necessidades humanas que, no processo de apropriacdo
dos conhecimentos elaborados historicamente, transformam o homem. Porém, convém
atentar para a organizacdo dos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia no
intuido de perceber de que modo ocorrem as articulacbes entre 0s conhecimentos
especificos da matematica e os conhecimentos didatico-pedagdgicos. Esta organizacao
proposta pelos cursos e baseada no uso das tecnologias como ambientes de
aprendizagem, nao pode limitar-se a “disponibilizar” material de estudo ao licenciando.
Compreender as possibilidades e a importancia destas articulagdes quando se utilizam
as tecnologias, emerge pelo motivo de que estas devem ser utilizadas como atributos
pedagdgicos para disseminar o conhecimento, possibilitando o contato entre alunos e
entre alunos e professor e ndo como fins em si mesmas.

As politicas de formacdo docente na modalidade de Educacédo a Distancia,
quando se referem a fungcado da tecnologia num curso a distancia, mostram “que a
manipulag¢do da midia interativa, chamada por muitos de letramento digital, ndo garante,
por si sO, a democratizacdo do acesso a informagéo e tampouco, a almejada construcao
compartilhada do conhecimento.” (PESCE, 2009, p. 135, grifo do autor). Ha que atentar-
se aos significados de conhecimento e de informacdo e de como é desenvolvido o
pensamento tedrico dos licenciandos, lembrando que a maior parte do curso ocorre de

forma individual. Deste modo, as atividades de ensino desenvolvidas nesta modalidade
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precisam levar em conta que “o pensamento tedrico € o processo de idealizagdo de um
dos aspectos da atividade objetal-pratica, a reproducdo, que representa as formas
universais dos objetos” (DAVIDOV, 19822 apud ROSA; MORAES; CEDRO, 2016, p. 85)
e que, apenas disponibilizar informacdes ndo assegura que o conhecimento, objetivo
principal da atividade de ensino, seja adquirido e contribua com a formacao do
pensamento tedrico e, consequentemente, com o desenvolvimento psiquico do sujeito.
(ROSA; MORAES; CEDRO, 2016).

O desafio que se coloca para o processo de ensino e de aprendizagem a

distancia revela que:

[...] 2@ medida que discute os sentidos do termo distancia e compara 0s programas
de ensino sobre eles construidos, vai revelando, em contraponto, a for¢ca dos
principios, conceitos, modelos e praticas que sustentam o ensino superior
presencial, organizado sobre um saber de poucos, que pode ser compartilhado e
ampliado pela presenca fisica de um professor que interage diretamente com um
ndmero expressivo de estudantes, mediante o recurso bésico da relacéo
dialogica exercitada em seus aspectos didatico-cientificos, didatico-
universitarios, pedagoégicos, filosoéficos, antropoldgicos e socioldgicos. (PETERS,
2006, p. 11-12).

Consequentemente muitas caracteristicas do ensino presencial sdo percebidas
na Educacgdo a Distancia. Peters (2006, p. 30) evidencia este fato quando afirma que “a
educacédo a distancia na verdade ndo € nada de novo ou até mesmo estranho. Ela tem
suas raizes nas formas de estudo em sala de aula e serve-se delas”. Ja Viel (2012)

entende que

Existem diversos fatores que tornam o ensino de um curso de educacdo a
distancia diferente do ensino em uma sala de aula presencial. Por exemplo, a
existéncia do tutor, a falta de retorno das reac¢des ao que se redigiu, gravou ou
disse em uma transmissdo conduzida por meio de uma tecnologia. (VIEL, 2012,
p. 74).

Um curso presencial dispde de uma sala de aula — ambiente onde ocorre o
processo de ensino e aprendizagem, de um professor — aquele que organiza o processo
de ensino, alunos — aqueles que estdo |4 para a se apropriarem dos conhecimentos e

com eles se desenvolverem humanamente e, o conhecimento cientifico - os conceitos

2 DAVIDOV, V. V. Tipos de generalizacion en la ensefianza. Havana: Pueblo y Educacion, 1982.
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elaborados historicamente pela humanidade e que devem ser apropriados pelos sujeitos.
Os recursos materiais de que se dispde para o trabalho pedagdgico complementam,
facilitando a atividade ou tornando-a um desafio.

Num curso a distancia porém, a sala de aula ndo € a mesma para todos os
alunos. Cada um pode estudar em sua casa, definindo o melhor local e horério de estudo.
Cada componente do processo exerce sua funcao para tornar o ensino acessivel e de
facil assimilacéo pelos alunos. De uma maneira geral compete a cada um dos elementos
do processo:

e Professor: Suas funcdes sdo as mesmas daquele que atua no ensino
presencial, mas ele necessita de novas formas de organizar o ensino para
atingir o aluno pelos conhecimentos e para que este aproprie-se dele, mesmo
a distancia. Precisa estar consciente, planejar cuidadosamente e com
antecedéncia todas as atividades de ensino, assim como, manter-se informado
do que esta acontecendo durante todo o processo de ensino-aprendizagem.
Precisa refletir constantemente sobre o modo como ensina e avalia na
educacao a distancia. Pela auséncia fisica, “os docentes estao [...] embutidos
no texto didatico e, portanto, sempre presentes quando os estudantes
interagem com o texto”. (PETERS, 2011, p. 55). Deste modo, sua presenca é
percebida em todos os instantes, mesmo sem a presenca fisica, indo além dos
encontros presenciais e das interacdes no ambiente virtual. E profissional do
quadro de carreira das Instituicbes sendo contratado por meio de concurso
publico.

e Tutor/Orientador da aprendizagem: Se a presenca do professor nao é
constante, surge entdo a necessidade de um profissional que oriente e auxilie
0s estudantes nas suas atividades. Geralmente sdo professores da rede
publica, contratados por meio de processo seletivo e considerados como “um
dos sujeitos ativos do processo educativo, que interage com o aprendente para
que ambos busquem (re)significar e (re)construir concepgfes e praticas
pedagdgicas.” (VIEL, 2012, p. 78).

e Material didatico: “[...] o conteudo € organizado em uma estrutura

cuidadosamente elaborada, que tem por finalidade tornar seu aprendizado o
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mais facil possivel para o aluno.” (VIEL, 2012, p. 74). Portanto, preparado por
professores especializados em cada area do conhecimento e organizados
conforme o tipo de midia em que sera disponibilizado. Nestes materiais
didaticos, incluem-se também os textos complementares disponibilizados em
plataformas virtuais.

e Ambiente virtual: Constitui-se por plataformas virtuais onde o aluno deve
estar cadastrado para acessar o material didatico do curso, realizando seus
estudos e atividades pré-determinadas pelo professor. Organizadas por
programadores e demais especialistas em midias, pois precisam ser de facil
utilizacdo e com todos 0s recursos necessarios para o desenvolvimento das
atividades.

e Internet e computador: Se um curso é considerado a distancia, a internet e
0 computador Sdo 0s recursos essenciais para o seu desenvolvimento. Cada
instituicdo deve disponibilizar acesso a rede em espacos estruturados para
isso. Atualmente os cursos tém se configurado como semipresenciais, pois
parte dele ocorre virtualmente e outra ocorre com encontros presenciais. A
carga horéria presencial e a distancia sao definidas em seus projetos de curso.
e Polo de apoio presencial: O conceito de polo de educacgédo a distancia
aparece pela primeira vez no Decreto n° 5.622/2005, o qual determina que as
atividades presenciais obrigatorias devem ser realizadas nesse ambiente
dotado de suporte e infraestrutura necessarios aos projetos de curso.
Descritos como “unidades operativas” no Pais ou no exterior, podem ser
organizados em conjunto com outras instituicbes para a execucao
descentralizada de fun¢des pedagdgico-administrativas do curso. (MEC/CNE,
2014, p. 60). Em 2007, o Decreto n° 6.303 Ihe concedeu a denominacgao de
polo de apoio presencial, ja que 0s cursos a distancia passam a contar com
uma carga horaria presencial para a realizacdo das aulas por
videoconferéncias e para a realizagdo das avaliacdes, necessitando de local
apropriado para a realizacdo das atividades. Neste espago os alunos tém

condicbes de se reunirem para estudos, contatar o tutor para auxilia-los e
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utilizar a biblioteca e o laboratério de informatica para realizarem suas
atividades de estudo.
e Alunos: S&8o os sujeitos a quem se dirige o processo de ensino. Na
Educacao a Distancia, ser aluno “também é diferente, porque esse estudante
precisa ter aptiddes distintas para o estudo e habilidades de comunicagao
diferentes, [...] precisam de diferentes tipos de suporte e de auxilio para
diferentes problemas.” (VIEL, 2012, p. 90). Precisam saber lidar com as
dificuldades, se preocuparem com a producdo do seu conhecimento, saber
organizar e administrar seu tempo de estudo e saber agir colaborativamente,
além de pensar e agir criticamente.
e Interacdes: Sao fundamentais para que o processo educativo se efetive.
Podemos pensar em trés tipos de interacdes: aluno e professor/tutor; entre
alunos e aluno e conteudo. A primeira considerada por muitos alunos como
essencial, onde o professor, seja nos encontros presenciais ou virtualmente,
auxilia-os na compreensao dos conteudos abordados. O tutor, mais proximo
do estudante, auxilia-o na realizacdo das atividades, em esclarecimentos mais
imediatos, que Ihe assegure condi¢cdes de avancar nos conhecimentos. O
segundo tipo de interacao ocorre entre 0s proprios alunos e € 0 momento onde
ocorrem as ajudas mutuas em relacdo ao desenvolvimento das atividades,
compreensao dos conhecimentos e demonstracdes que estimulem o interesse
por aprender. Em muitos casos, essas interacdes possibilitam a constituicéo
de grupos de estudos como maneira de um contribuir com o aprendizado do
outro. E a terceira forma de interacdo, aluno e contetdo é onde se estabelece
o processo de aprendizagem. Nesta interacdo o licenciando “precisa elaborar
seu proprio conhecimento por meio de um processo de insercdo pessoal das
informacgdes em estruturas cognitivas previamente existentes [e] que resulta
nas alteragcées da compreenséo do aluno.” (VIEL, 2012, p. 83).
Convém considerar que todos estes elementos séo interdependentes, com vistas
ao pleno desenvolvimento do sujeito. Somente adquirem consisténcia se estiverem
devidamente articulados e deste modo torna-se possivel garantir ao licenciando “seu

preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho [...]". (PARECER
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N° 564/2015, p. 9). Motivo que conduz a se pensar em possibilidades de organizagéo de
atividades de ensino que promovam o estabelecimento de relacbes entre os
conhecimentos matematicos e os didatico-pedagdgicos para que ndo se reduzam a
reproducao de conteudos curriculares quando se utilizam as TDICs.

Portanto, a organizagao que consolida a Educacao a Distancia no Brasil ndo cabe
mais discutir. O desafio que se coloca surge no sentido de se apontar caminhos para que
essa realidade concretizada se fortaleca garantindo que os principios que dao base ao
ensino, como “[...] Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber; [e] Ill - pluralismo de ideias e de concepg¢bes pedagdgicas [...]”
(PARECER N° 564/2015, p. 9) oportunizem o desenvolvimento humano do licenciando.

2.3 AS POSSIBILIDADES DE ARTICULACOES ENTRE OS CONHECIMENTOS
MATEMATICOS E OS DIDATICO-PEDAGOGICOS COM O USO DAS TDICs

Assumir a educacdo como atividade no sentido atribuido por Leontiev (1983),
suscita a necessidade de se pensar nas possibilidades que o uso das TDICs pode
propiciar a articulacdo entre os conhecimentos matematicos e os didatico-pedagdgicos
nos cursos de Licenciatura em Matemética a Distancia. Tem-se o entendimento de que
estas possibilidades podem conduzir a promoc¢do do desenvolvimento humano do
licenciando, pois “ensinar é, sobretudo, dar sentido ao que deve ser aprendido.”
(MOURA, 20143 apud SOUZA; PANOSSIAN; CEDRO, 2014, p. 9).

E esse processo possibilita a construcdo do pensamento teorico dos licenciandos
com vistas a sua futura atuacao na profissdo, motivando-os a conhecer a ciéncia que irdo
ensinar. Considera-se que, para orientar os processos educativos, o futuro docente
necessita de conhecimentos para organizar o ensino da matematica de modo que
apresente a ciéncia de hoje relacionada aos problemas atuais como espacos de

significagdo, conhecendo-a historicamente.

3 SOUZA, Maria do Carmo de; PANOSSIAN, Maria Lucia; CEDRO, Wellington Lima. Do movimento légico
e historico a organizagéo do ensino: o percurso dos conceitos algébricos. Campinas, SP: Mercado das
Letras, 2014.
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Motivo pelo qual conduz a assumir que as relagcdes que se estabelecem entre os
sujeitos, entre o sujeito e o0 objeto, entre o conteddo e a forma adotada e também, entre
a teoria e a pratica, mediadas pelas TDICs, oportunizam que o professor (instituicdo) e o
aluno (licenciando), quando em contato com a teoria (conhecimento cientifico), mesmo
localizados em tempo/espacos diferentes, se vejam como sujeitos construtores do
conhecimento.

Para isso, necessitam que 0s meios de ensino e aprendizagem sejam eficientes
e 0 universo da internet abre novas possibilidades de interacdes com os ambientes
virtuais. Estes, através de suas interfaces, oportunizam o “estar junto virtual” (VALENTE,
2010* apud PAULIN, 2015, p. 1094) pelas possibilidades de comunicacédo assincrona
(listas de discussbes, portfolios e foruns), onde os licenciandos conseguem expressar
suas ideias e realizar as atividades cada um no seu tempo disponivel, bem como pelas
possibilidades de comunicacdo sincrona (chat, videoconferéncia), permitindo o
compartilhar em tempo real, por um processo dialégico colaborativo e de producédo
conjunta, o conhecimento.

Mas estes recursos necessitam fornecer possibilidades aos sujeitos de
compreenderem de que maneira a Matemética é produzida e se modifica quando s&o
utilizados. (BORBA, 2009). Tem-se “o desafio de ndo se pensar a Matematica académica
como intocavel e imutavel, podendo, portanto, ser transformada por diferentes formas de
expressao cultural ou por midias como a oralidade, escrita e interfaces informaticas.”
(BORBA, 2009, p. 313). Importante refletir sobre essas questdes para que a ideia de
ensino da matematica, em qualquer modalidade de ensino, ndo se limite a “ensinar a
disciplina [e] que o conhecimento dos estudantes tem que ser construido de acordo com
estruturas e conteudos identificados independentemente dos estudantes”.
(SKOVSMOSE, 2001, p. 21).

Por este motivo, considera-se que a utilizacdo das TDICs para a mediacao
didatico-pedagodgica pode promover situacdes enriquecedoras nos processos de ensino

e aprendizagem da matematica. Situagbes que desenvolvam nos sujeitos atitudes de

4 VALENTE, J. A. O papel da interacéo e as diferentes abordagens pedagdgicas de Educacéo a Distancia.

In: MILL, D. R. S.; PIMENTEL, N. R. Educacéo a Distancia: desafios contemporaneos. Sdo Carlos:
Summus, 2011, p. 25-42.
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colaboracdo e de autonomia para que estes assumam responsabilidade quanto a
organizagéo de seus horarios de estudo, pois

[...] a informatizacdo da sociedade tem gerado uma nova dindmica que cruza
fronteiras nacionais, que cria formas de producéo e difusdo de conhecimentos,
assim como novos mapas culturais, novas linguagens e novos comportamentos,
redefinindo as relacdes espaco-temporais através do incremento da velocidade
de comunicacdo, do uso dos espacos virtuais ou, ainda, do deslocamento da
memoria social. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA (UFSC).
Centro de Ciéncias Fisicas e Matematicas: Departamento de Matematica, [ca
2005], p. 15).

Compreender estas possibilidades e a importancia de estabelecer relagées
guando se utilizam as tecnologias, surge pelo motivo de que estas necessitam ser
utilizadas como atributos pedagdgicos e ndo como fins em si mesmas. Ha que se pensar
nelas como possibilidades para “trocar ideias, compartilhar as solugdes encontradas para
um problema proposto, expor o raciocinio, [planejar e executar] a¢cdes que constituem o
“fazer” Matematica.” (BORBA; MALHEIROS; AMARAL, 2014, p. 29). Motivo que conduz
a considerar a necessidade de se organizar atividades de ensino que promovam a
relacdo entre os sujeitos (licenciandos), o aprofundamento, a ampliacdo e a atualizacao
dos conhecimentos especificos da matematica e dos conhecimentos didatico-

pedagogicos, pois

[...] todo conteddo de saber é resultado de um processo de construgdo de
conhecimento. Por isso, dominar conhecimentos ndo se refere apenas a
apropriagdo de dados objetivos pré-elaborados, produtos prontos do saber
acumulado. Mais do que dominar os produtos, interessa que o0s alunos
compreendam que estes sdo resultantes de um processo de investigagdo
humana. (MOURA et al., 2016, p. 18).

Neste sentido, considera-se que o sujeito (licenciando) ao compreender 0s
fatores que interferem no processo de ensino e aprendizagem do objeto (contetdo
matematico), adquire condicbes de planejar e implementar situacdes de ensino que
partam das necessidades de seus estudantes e que despertem neles o motivo para
aprendé-las. Portanto, coloca-se como fundamental que no processo formativo sejam
propostas atividades de ensino que evidenciem articulagdes entre 0os conhecimentos
especificos e os didatico-pedagogicos, pois considera-se que estas possibilidades

promovem a producado do conhecimento, oportunizando que as pessoas expressem suas
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opinides e compartilhem experiéncias, “uma vez que aprender € um ato pessoal, mas &
moldado em um contexto das rela¢gBes interpessoais, e 0 didlogo, como meio de
interacado, possibilita o enriquecimento mutuo entre as pessoas.” (ALRQG; SKOVSMOSE,
2006° apud BORBA; MALHEIROS; AMARAL, 2014, p. 30). Vale considerar que “o
conhecimento é construido coletivamente a partir de nossas interagdes [...]"” (BORBA,;
MALHEIROS; AMARAL, 2014, p. 94) e nesse processo, 0 sujeito “vive a necessidade de
relacionar-se com 0s outros seres humanos [para] juntos combinar as [...] acfes para a
satisfacao das [...] necessidades vitais [...]". (MOURA et al., 2016, p. 30).

Nesse sentido, entende-se que as interacbes se estabelecem “quando os
homens identificam uma conexdo que lhes é (til e passam a movimentar-se
sistematicamente para busca-la e utiliza-la a fim de satisfazer as suas necessidades”.
(Ibidem, p. 37). Por este motivo, considera-se que “trabalhar o conhecimento no processo
formativo dos alunos significa proceder a mediacdo entre os significados do saber no
mundo atual e aqueles dos contextos nos quais foram produzidos.” (MOURA et al., 2016,
p. 18). Assim, torna-se possivel se “falar de matematica rica em relagdes, [enfatizando]
as relacdes com uma realidade ja vivida mais do que com uma realidade falsa, inventada
com o unico proposito de servir como exemplo de aplicagéo.” (SKOVSMOSE, 2001, p.
27). Deste modo, considera-se que “para desenvolver esse processo a distancia, os
modelos que possibilitam o envolvimento de varias pessoas tém ganhado espago, em
detrimento daqueles que focalizam a individualidade.” (BORBA; MALHEIROS; AMARAL,
2014, p. 29). Fato que conduz a assumir uma atitude com a matematica compreendendo-
a “como uma ferramenta adequada para resolver problemas de uma area abrangente de
questdes cotidianas e tecnoldgicas [...]". (SKOVSMOSE, 2007, p. 81).

Estas relacdes conduzem a assumir que o virtual, a ndo presenca fisica € uma
realidade que coloca o0s sujeitos e 0s conhecimentos juntos, assim como no ensino
presencial. Ambos sdo faces da realidade e mesmo na presenca fisica, pode-se estar
distante um do outro e do conhecimento. Convém lembrar que, independente da
modalidade de ensino, somos seres pensantes que nos constituimos humanos pela

atividade e em hipé6tese alguma pode-se conceber que estes sujeitos “apenas

> ALR@, H.; SKOVSMOSE, O. Didlogo e aprendizagem em Educacdo Matematica. Traducdo de
FIGUEIREDO, O. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.
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acompanha[m] os exercicios no livro-texto de matematica [pois senao se] estabelece uma
tradicdo na matematica escolar e ndo estabelece aplicacdes da matematica a vida real
[...]". (Ibidem, p. 83). Portanto, considera-se a necessidade de se “investir em sodlida
formacdo tedrica nos campos que constituem os saberes da docéncia [...]” (MOURA et
al., 2016, p. 20) de modo que os licenciandos adquiram condi¢cdes de exercer seu papel
docente.

Considera-se importante ressaltar, que o professor que vai atuar na Licenciatura
em Matematica a Distancia, necessita de conhecimentos que Ihe oriente em suas ac¢oes,
pois faz-se “necessaria a renovagao dos paradigmas do professor que trabalha com EaD
com o objetivo de melhorar e inovar as aulas [...]". (FLEMMING et al., 2008¢ apud
BARRAGAN, 2015, sem p.). Ele assume a responsabilidade da organizacdo das
atividades de ensino e sua pratica necessita ser pensada e planejada criteriosamente
para que nao venha a ser reproducao de uma aula tradicional numa tela de computador.

Convém considerar que

O Ensino Superior da matemética traz um protétipo de educagédo basEaDo em
um padrdo habitual de aprendizagem, onde a metodologia utlizada é
simplesmente narrativa, focada no discurso do professor, e os contetdos séo
impostos como realidades irrefutaveis, como algo finalizado e concluido, sem o
cuidado em dar significado a esses conhecimentos. Os alunos, por sua vez, tém
apenas o trabalho de resolver uma série de exercicios que, muitas vezes, ndo
exigem nenhum esforco criativo, reflexivo ou que exija capacidade de
interpretacdo e raciocinio logico. (BARRAGAN, 2015, sem p., destaque da
autora).

Considera-se necessario romper com esta concepcdo de educacdo, pois é
consenso que sua reproducdo na EaD levara a desisténcias por parte dos licenciandos,
ja que alguns encontram dificuldades para aprender matematica em qualquer modelo de
ensino. Este é um dos motivos que conduz a considerar de fundamental importancia a
organizacdo do ensino de matematica que se assegure em praticas pedagoégicas
diferenciadas, ndo se reduzindo a transmisséo de conteudos e listas de exercicios
disponibilizados nos ambientes virtuais para que os licenciandos estudem e resolvam

isoladamente e comparecam ao polo de apoio apenas para a realizacao de avaliacdes.

6 FLEMMING, D. M. et al. Desenvolvimento de material didatico para educacéo a distancia no contexto

da educagdo matematica. Associacdo Brasileira de educacao a distancia. Margo/2008, Disponivel em:
<file:///I:/EAD/Referencias%20te%C3%B3ricos%20da%20EAD.htm>. Acesso em: 30 ago 2015.



about:blank

38

Este modelo de aulas ndo apresenta resultados satisfatérios em nenhum contexto
educativo, pelo motivo de que “ndo bastaria proporcionar aos estudantes apenas um
estudo proprio isolado com a ajuda de materiais didaticamente elaborados [...]".
(PETERS, 2006, p. 34). Vale lembrar que

[...] a Matematica que nos foi ensinada foi sempre impregnada pela participacéo
de atores como lapis e papel e oralidade, e que a mesma foi sempre ensinada
em ambientes presenciais com os tipos de interacdo caracteristicos de tais
ambientes [...]. (BORBA, 2009, p. 314).

Entende-se que as relagdes que se estabelecem nos cursos de Licenciatura em
Matematica a Distancia podem possibilitar articulagbes entre o0s conhecimentos
especificos e os didatico-pedagdgicos com o uso da TDICs de modo que provoquem nos
licenciandos inquietacdes e curiosidades, motivando-0s a pensar na sua futura praxis
pedagdgica para uma sociedade em constante transformacao.

Atentando-se a vastiddo de possibilidades que os cursos de Licenciatura a
Distancia oferecem para se compreender o processo de formacdo do professor de
matematica e, diante do tempo restrito do mestrado a pesquisa, tornou-se necessario
delimitar & investigacdo. Por estes motivos, elegeu-se o estudo da disciplina Didatica da
Matematica com objetivo de reconhecer seus elementos essenciais e estruturantes e que
possibilitem identificar 0 que a caracteriza nos cursos de Licenciatura em Matematica a
Distancia, considerando que nesta disciplina as articulagdes entre o conhecimento

matematico e o conhecimento pedagdgico sdo imprescindiveis.
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3 A DIDATICA DA MATEMATICA: UM HORIZONTE ANTEVISTO

Diante das preocupacdes relacionadas a formacdo docente e a expansao dos
cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia, muito se tem discutido. Contudo,
geralmente, estas discussdes recaem sobre os conhecimentos especificos que sao
indispensaveis para uma solida formacdo matematica. Porém, tdo necessario quanto, é
colocar em questdo os conhecimentos didaticos-pedagdgicos que o licenciando
necessita para orientar-se em sua acao e, neste campo de conhecimentos, situa-se a
didatica da matematica’. Muitas vezes considerada apenas como mais uma das
disciplinas pedagogicas da formagéo docente e que os conhecimentos em Didéatica Geral
ja seriam suficientes para instrumentalizar o futuro professor para o exercicio de sua
atividade docente, percebe-se também, que alguns cursos nem a contemplam em seus
curriculos.

Considera-se no entanto, que sua abordagem nos cursos de licenciatura tem
importancia fundamental, pois o futuro professor “necessita de uma instrumentalizagao
ao mesmo tempo tedrica e técnica para que realize satisfatoriamente o trabalho docente,
em condicdes de criar sua propria didatica, ou seja, sua pratica de ensino em situacoes
didaticas especificas”. (LIBANEO, 2013, p. 10).

A Didatica, muitas vezes entendida como “A ciéncia e a arte de ensinar” (COSTA,
2013) precisa ser discutida para que sua incorporacdo aos curriculos da licenciatura ndo
a reduza a discutir modelos de aulas que se serem adotados. Confundida muitas vezes
com a Metodologia de Ensino que, segundo Costa (2013, p.184) € “o conjunto de
métodos e técnicas que sdo utilizados a fim de que o processo ensino-aprendizagem se

realize com éxito”, a Didatica necessita ser vista

[...] como uma matéria de integracao [que se nutre] dos conhecimentos e préaticas
desenvolvidos nas metodologias especificas e nas outras ciéncias pedagégicas
para formular generalizagBes em torno dos conhecimentos e tarefas docentes
comuns e fundamentais ao processo de ensino. (LIBANEO, 2013, p. 9).

” Quando as expressdes “didatica” e “didatica da matematica” referirem-se a conhecimento cientifico,

utilizar-se-ao iniciais minusculas e quando referirem-se as disciplinas “Didatica” e “Didatica da
Matematica”, adotar-se-&o iniciais maildsculas.
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Deste modo, ela esta conectada com as metodologias especificas, as praticas de
ensino e o estagio, pois “todas as matérias do curriculo partem, incluem e levam a pratica
de ensino [e] em particular, ha uma fecundacdo mutua entre Didatica e as metodologias
especificas, ndo se concebendo uma sem as outras.” (LIBANEO, 2013, p. 12).

Muitas sdo as possibilidades que os conhecimentos em didatica da matematica
fornecem ao licenciando. Estes permitem “que o professor de Matematica veja seu papel
em um contexto mais amplo, assim como ‘educador matematico’. Ser um educador
matematico € muito mais do que um simples ‘transmissor de conteudo’ [...]". (ESPINOSA,
2011, p. 9, traducéo nossa)®. Para tanto, faz-se necessario compreender “que existe um
saber matematico pedagdgico que permite que a Mateméatica seja compreendida e
apropriada por todos”. (Ibidem, p. 56).

Concorda-se com D’Amore (2007) quando ele afirma que a Didatica da
Matematica “é uma disciplina auténoma, nem Didatica geral nem Matematica, muito
menos um receituario banal de bom senso.” (p. 29). Neste sentido, considera-se que,
dependendo da intencéo de formacédo proposta pelos cursos, sua abordagem pode se
tornar simplista e reducionista, limitando-se a modelos de pratica de ensino e
desarticulados dos conhecimentos especificos da matematica.

Neste sentido, a formacao inicial, que € o momento formal onde os processos de
aprender a ser professor e aprender a ensinar comeg¢am a se constituir, necessita atentar
para o significado social da atividade docente. Para isso, tornam-se necessarias
articulacbes entre os conhecimentos teo6ricos em didatica da matematica, o0s
conhecimentos especificos e os da pratica, de modo que contribuam para que o0s

licenciandos compreendam

[...] esse processo e [concebam] a profissdo ndo reduzida ao dominio de
conceitos de uma area especifica, mas implicando igualmente [a capacidade de]
investigacao da propria atuacao, [...] avaliagcdo de seus proprios desempenhos e
procura constante de formas de melhoria de sua pratica pedagogica [...].
(MIZUKAMI, 2013, p. 216).

8 1..] que el profesor de Matemaética vea su funcién en un contexto mas amplio, justamente como

‘educador matematico’. Ser educador matematico es mucho mas que un simple 'transmisor de
contenidos' [...]. (ESPINOSA, 2011, p. 9).
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Para atender essa necessidade formativa sdo necessarios conhecimentos que
sustentem o “que fazer” educativo da pratica pedagogica. Deste modo, surge outra
guestao pertinente: a didatica é da matematica (objeto) ou do professor (sujeito) ou ainda,
do ensino da Matematica? N&o se pretende responder a esta questdo, mas trazer
elementos para discussédo e que fundamentem a andlise da realidade encontrada nos
cursos investigados, possibilitando reconhecer elementos essenciais e estruturantes da
Didatica da Matematica como disciplina nos cursos de Licenciatura em Matematica a
Distancia.

Considera-se entdo a necessidade de se apontar alguns momentos relevantes
na trajetoria da didatica e da didatica da matemética de modo que conduzam a
compreensdes sobre o seu significado, o papel desempenhado na formacéo docente, as
relacbes que ela estabelece com o conhecimento matematico, bem como os
conhecimentos e préaticas desenvolvidos por formadores de professores, na visao dos
pesquisadores da tematica.

3.1 UMA TRAJETORIA APONTADA PARA A DIDATICA E PARA A DIDATICA DA
MATEMATICA

A utilizagdo da palavra “didatica” remonta desde a Grécia antiga onde a ela se
associava a expressao “techné didaktiké” tendo como significado a “técnica de ensinar”.
Estava ligada ao processo de instruir e indicava que o objeto ou a acao qualificada dizia
respeito ao ensino.

O vocabulo “didatico” comecou entio a ser utilizado “quando os adultos comegcam
a intervir na atividade de aprendizagem das criancas e jovens através da direcdo
deliberada e planejada do ensino, levando a formacéo da teoria didatica do ensinamento.”
(LUAIZA, 2008, p. 2).

Neste momento, a escola torna-se uma instituicdo e o processo de ensino passa
a ser sistematizado por niveis, para atender as possibilidades, as idades e o ritmo de
aprendizagem das criancas. (LIBANEO, 2013). Comegam as preocupagdes com “o como
ensinar” (VARIZO, 2013, p. 44) e as intervengdes pedagdgicas na atividade de ensino

com intencdes de transformagéo do sujeito, passam a considerar “saber o que fazer e
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‘como fazer’ vinculando sentido ao ‘para que fazer”, dando caracteristicas a didatica.
(FARIAS et al., 2011, p. 10).

Mas o conceito de didatica ndo é universal. Quando da sua criacdo, alguns
pesquisadores tinham como preocupacao o ensino, recaindo ao dominio dos contetdos
a serem ensinados. Para outros, essas preocupacdes permeavam o ato educativo.

Foi assim que, no século XVII, o educador Jodo Amos Coménio, considerado o
pai da didatica, buscou sistematizar “principios de uma educacgao racionalista que toma
como base a ciéncia moderna e os estudos sobre a natureza”, apresentados em sua obra
Didatica Magna — a arte de ensinar tudo a todos. (FARIAS et al., 2011, p. 13, grifo das
autoras). Comecam-se entédo, de forma sistematizada, os estudos e as pesquisas sobre
as formas de ensinar, que rendessem os melhores resultados na aprendizagem e que
oportunizassem outros modos de pensar a ciéncia.

As grandes mudancas que tiveram inicio nas formas de producdo e no
desenvolvimento da sociedade, das ciéncias e da cultura passaram a exigir que o ensino
contemplasse o desenvolvimento das capacidades individuais. Jean-Jacques Rousseau,
filésofo e escritor suico, procurou interpretar essas aspiracoes. Ele foi o responséavel pela
segunda revolugao didatica, ocorrida no século XVIII, defendendo “a necessaria reforma
da educagao como contraposi¢ao a corrupgédo da bondade natural do homem.” (FARIAS
et al., 2011, p. 13).

Surgem também preocupacdes do que € ensinar e de como ensinar Matematica.
E tais preocupacdes com a educacao e com o ensino da mateméatica ganharam destaque
num momento de profunda revolucao social, periodo este que foi desde a Revolucdo
Francesa até o final da Primeira Guerra Mundial. Diversos estudiosos buscaram ao longo
deste periodo, compreensdes sobre o fenébmeno do ensino, trazendo valiosas
contribuicdes.

O pedagogo sui¢o Henrique Pestalozzi atribuiu grande importancia “a psicologia
da crianca como fonte de desenvolvimento do ensino” (LIBANEO, 2013, p. 62) e para
isso, colocou em pratica as ideias de Rousseau. Trabalhou e dirigiu até o fim de sua vida
instituicbes educacionais que atendiam criangas pobres. Seu trabalho atribuia “grande

importédncia ao método intuitivo, levando os alunos a desenvolverem o senso de
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observacgéo, analise de objetos e fendmenos da natureza e a capacidade da linguagem,
por meio da qual se expressa em palavras o resultado das observagdes.” (Ibidem).

Johann Friedrich Herbart, filésofo e psicélogo aleméo influenciou-se com as
ideias de Coménio, Rousseau e Pestalozzi e deixou suas contribuicbes formulando “um
método Unico de ensino, em conformidade com as leis psicologicas do conhecimento
[estabelecendo] quatro passos didaticos que deveriam ser rigorosamente seguidos:
clareza, associacao, sistematizacdo e método”. (LIBANEO, 2013, p. 63). Seus seguidores
aprimoraram a proposta formulada por ele desenvolvendo “um método de ensino
fundamentado em cinco passos regulados pelo mestre: o da preparacéo, apresentacao,
assimilacao, generalizacdo e o da aplicacdo, formula esta que ainda é utilizada pela
maioria dos nossos professores” (Ibidem) e que se conhece por plano de aula.

Todo conhecimento produzido desde o surgimento da didatica no século XVII

sempre propugnou pela renovacéo da educacgao, pois:

As ideias pedagdgicas de Coménio, Rousseau, Pestalozzi e Herbart [...]
formaram as bases do pensamento pedagdgico europeu, difundindo-se depois
por todo o mundo, demarcando as concep¢des pedagdgicas que hoje séo
conhecidas como Pedagogia Tradicional e Pedagogia Renovada. (LIBANEO,
2013, p. 64).

Essas Pedagogias, Tradicional e Renovada e suas correntes, manifestam
concepcOles distintas de educacao, opondo-se uma a outra e concebendo a didatica de

diferentes maneiras.

Na Pedagogia Tradicional, a Didatica é uma disciplina normativa, um conjunto de
principios e regras que regulam o ensino. A atividade de ensinar é centrada no
professor, que expde e interpreta a matéria [onde] o meio principal é a palavra, a
exposicdo oral. [...] A aprendizagem, assim, continua receptiva, automatica, ndo
mobilizando a atividade mental do aluno e o desenvolvimento de suas
capacidades intelectuais. (LIBANEO, 2013, p. 67).

Nesta tendéncia pedagodgica, o ensino fica reduzido a mera transmissao de
conhecimentos “estereotipados, insossos, sem valor educativo vital, desprovidos de
significados sociais, inuteis para a formagdo das capacidades intelectuais e para a
compreensao critica da realidade.” (LIBANEO, 2013, p. 67).
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Na Pedagogia Renovada, “os conhecimentos e a experiéncia da Didatica
brasileira pautam-se, em boa parte, no movimento da Escola Nova, inspirado
principalmente na corrente progressivista.” (LIBANEO, 2013, p. 68). A didatica entdo

passa a ser entendida como a

[...] ‘diregdo da aprendizagem’, considerando o aluno como sujeito da
aprendizagem. O que o professor tem a fazer é colocar o aluno em condigbes
propicias para que, partindo das suas necessidades e estimulando os seus
interesses, possa buscar por si mesmo conhecimentos e experiéncias. [...] O
centro da atividade escolar ndo é o professor nem a matéria, € o aluno ativo e
investigador. O professor incentiva, orienta, organiza as situacbes de
aprendizagem, adequando-as as capacidades e caracteristicas individuais dos
alunos. [...] Ou seja, a Didéatica ndo é a direcdo do ensino, é a orientacdo da
aprendizagem, uma vez que esta € uma experiéncia propria do aluno por meio
da pesquisa, da investigacéo. (LIBANEO, 2013, p. 68-69).

No inicio da década de 1920, o predominio ainda € da pedagogia tradicional a
qual se dividia em pedagogia geral e pedagogia especial. “A primeira de cunho tedrico-
especulativo”, firmava-se na filosofia e a segunda “de cunho pratico, aplicado”, ocupava-
se dos meios e métodos de ensino. Alguns pedagogos faziam referéncias as duas “como
sendo uma a pedagogia propriamente dita”, responsavel por estudar “os principios da
educacao e a outra, a didatica”, tendo como fungédo o estudo dos “elementos do ato
educativo implicados na instrugdo.” Este fato conduziu a implantacdo “nos curriculos
antigos [de] um curso em separado denominado de didatica.” (PIMENTA, 2011, p. 104).

Partindo desta concepcdo, em 1932 surge a proposta de Anisio Teixeira de
criacao da Escola de Professores no Instituto de Educacao do Rio de Janeiro. Em 1935,
esta escola foi incorporada & Universidade do Distrito Federal e mantida até 1938, quando
a experiéncia foi interrompida. Em 1937 é criada no governo de Getulio Vargas a
Universidade do Brasil, prevendo uma Faculdade Nacional de Educacéo, a qual recebeu
o0 nome de Faculdade Nacional de Filosofia amparada pelo Decreto-lei n° 1190 de 1939,
estando assim especificado em seu Capitulo Il, artigo 2° e Capitulo Ill, seccéo XlI, artigo
20:

Art. 2° A Faculdade Nacional de Filosofia compreendera quatro seccdes
fundamentais, a saber:

a) seccao de filosofia;

b) seccéo de ciéncias;

) seccao de letras;
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d) seccéo de pedagogia.

Paragrafo Gnico. Haverd, ainda, uma seccéo especial de didatica.

SECCAO Xl

Do curso de didatica

Art. 20. O curso de didatica sera de um ano e constituir-se-4 das seguintes
disciplinas:

1. Didatica geral.

2. Didatica especial.

3. Psicologia educacional.

4. Administracéo escolar.

5. Fundamentos bioldgicos da educagéo.

6. Fundamentos sociologicos da educacao. (Diario Oficial da Unido - Secéo 1 -
6/4/1939, Pagina 7929 (Publicagdo Original)).

Pautando-se neste decreto, Farias et al. (2011, p. 14) explicitam que a didatica
no Brasil neste ano, foi primeiro instituida como curso de licenciatura. Posteriormente,
em 1946 passou a ser disciplina dos cursos de formagédo docente, prevalecendo “o
enfoque prescritivo, normativo e instrumental.” Seu papel reduzia-se ao “como ensinar”,
pautada em regras “do bem fazer” e definindo a¢des ideais para os professores seguirem,
como também “incutindo nestes uma sé logica de ver e estar no mundo, ou seja, o
pensamento liberal sobre a sociedade, a educacdo e a escola, a aprendizagem e o
aluno.” (Ibidem).

Considerando que a didatica seguiu os postulados da Escola Nova entre as
décadas de 1920 e 1950, tinha-se como objetivo romper com a concepgao da escola
tradicional e reformar internamente a escola a partir de entdo. (LUAIZA, 2008, p. 2).

O movimento de sua constituicdo como disciplina e a intencdo de romper com a
visdo instrumental da didatica, trouxe contribuicdes para o entendimento de seu papel e
de sua importancia para a formacéo do professor.

A Reforma do ensino da Matematica ocorrida em 1908 e influenciada por Felix
Klein, passou a fomentar intenso debate acerca do ensino da Matemética, do
desenvolvimento da metodologia de ensino e da didatica.

Nas décadas de 1960 e 1970, ocorreu um novo movimento de reforma,
conhecido como movimento da “Matematica Moderna”. As desastrosas consequéncias
de sua implementacdo exigiram da comunidade internacional de Educacdo Matematica
repensar essas mudancgas, as quais “exigiram um grande esforco dos estudiosos em

didatica da matematica, [resultando] no aperfeicoamento desse campo de estudo [e para]
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D’Amore (2005)° e Otte (1993), foi quando surgiu a Didatica da Matematica como uma
espécie de ciéncia aplicada”. (VARIZO, 2013, p.51).

E a partir de 1970, este movimento da Mateméatica Moderna, juntamente com a
criacdo dos IREMs?O (Instituto de Investigacdo do Ensino de Matematica) e o éxito das
teorias psicologicas de Piaget acerca do desenvolvimento da inteligéncia e da aquisicao
de conceitos fundamentais, fomentam o desenvolvimento da didatica da matemética na
Franca. As preocupacfes com as exigéncias proprias do saber matematico e a
necessidade de estudar os problemas que envolviam o ensino dos conceitos
matematicos, possibilitou a criagdo de um modelo que representasse 0 processo de
ensino e aprendizagem da mateméatica, denominado de triangulo pedagdgico. Tais
fundamentos constituiram uma &rea de conhecimento definida como “Didatica da
Matematica” ou “Linha Francesa” e que engloba o estudo dos fendmenos de ensino e
aprendizagem a partir de diversas perspectivas. (ALMOULOUD, 2007).

Os estudos efetuados por eminentes mateméaticos e educadores de matematica
no IREM como Guy Brousseau, Yves Chevallard, Régine Douady, Raymond Duval, no
periodo de 1966 a 1979, definiram os rumos da didatica da matematica. Os debates em
torno do fracasso escolar ocasionado pela instituicdo da Matematica Moderna geraram
compreensdes de que “diferentes concepgdes do que seja a Matematica envolvem a
definicdo do que deve ser ensinado e a forma como se deve processar o ensino.”
(VARIZO, 2013, p. 51).

Essas discussfes em relacao a didatica da matematica vinham avancando cada
vez mais, tanto que durante os anos de 1980, varios educadores defendiam a ideia de
que seria “necessario encontrar métodos verdadeiramente eficazes para desenvolver o
pensamento, uma vez que o conhecimento esta em continua transformacgao.” (VARIZO,

2013, p. 52). Isto sinalizou a necessidade de uma nova reforma no ensino da Matematica

9 D’AMORE, B. Epistemologia e didatica da matematica. Tradugao: Maria Cristina Bonomi Barufi. S&o
Paulo: Escrituras Editora, 2005.

10 O IREM surgiu na Franca no final da década de 1960, dentro do Movimento da Matematica Moderna.
Propunha atividades de atualizacdo para os professores em servico, programas de preparacdo de novos
professores e produgcdo de material de apoio para o trabalho docente na sala de aula. Suas ac¢bes
buscavam a evolucao de estudos sobre o0 ensino da matematica de modo que permitissem a producgao
de conhecimentos sobre o mesmo. (POMMER, 2008).
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devido a sua enorme importancia para o exercicio da cidadania, para a compreensao da
diversidade cultural e para a equidade entre os homens.

No Brasil, as questdes colocadas sobre as “Didaticas e Praticas de Ensino”
(VARIZO, 2013, p. 46) ganharam importancia somente 1982, quando da realizacdo do
primeiro seminario “A didatica em questdo” no Rio de Janeiro. Este foi “um marco na
explicitacdo do I6cus da Didatica nos cursos de Licenciatura.” (VARIZO, 2013, p. 47).

Candau (2014) mostra sua preocupacéao e a de outros pesquisadores brasileiros
quando da realizagao deste seminario. Este tinha como objetivo “promover uma revisao
critica do ensino e da pesquisa em Didatica naquele momento histérico [...]". (CANDAU,
2014, p. 9). A principal preocupacao pautava-se na analise do papel da didatica para a
formacgao docente e sendo “exaltada ou negada, a didatica, como reflexao sistemética e
busca de alternativas para os problemas da pratica pedagogica, estd no momento atual,
colocada em questdo.” (CANDAU, 2014, p. 13). Considerava-se que seu “objeto de
estudo [...] € o processo de ensino-aprendizagem [e este] um processo em que esta
sempre presente, de forma direta ou indireta, no relacionamento humano [...]". (CANDAU,
2014, p. 14). No entanto, para compreendé-lo era preciso articular as dimensdes
humanas, técnica e politico-social.

A didatica vista pela abordagem humanista, tinha como centro configurador o
processo de ensino-aprendizagem e a relagéo interpessoal na perspectiva de aquisicao
de atitudes como a empatia. Isolada nesta perspectiva de abordagem, tornava-se
unilateral e reducionista. Em sua dimenséao técnica, o processo de ensino-aprendizagem
configurava-se como agao intencional em busca de organizar as melhores condi¢des
para a aprendizagem, recaindo no tecnicismo quando desarticulada das outras
dimensdes. Mas esta dimensao ndo podia ser negada pela necessidade de busca de
estratégias que viabilizem a aprendizagem em situagfes concretas de ensino. Importante
seria entdo, a articulagdo dessas duas dimensdes com a dimensao politico-social do
processo de ensino-aprendizagem, pois este “acontece sempre numa cultura especifica,
trata com pessoas concretas que tém uma posicao de classe definida na organizacao
social em que vivem.” (CANDAU, 2014, p. 15).
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Deste modo, considerava-se a necessidade de se pensar sobre a sua
importancia e sobre o seu papel para a formacéo docente para que ela ndo recaisse num

modelo de racionalidade técnica, reduzindo-a a

Dar aulas sobre estratégias que podem ser utilizadas em sala de aula, falar sobre
modelos de ensino, elencar um rol de informacdes e procedimentos para realizar
um diagnéstico da escola e da sala de aula, arrolar uma listagem de rotinas
necessdrias a vida docente nas escolas, sem vivéncias supervisionadas e
problematizadas das mesmas em situacdes concretas de ensino-aprendizagem.
(MIZUKAMI, 2013, p. 217).

Estas discussdes desencadearam preocupacfes no ambito da didatica da
matematica. Mas apenas em 1990 os professores de Didatica e Préatica de Ensino de
Matematica reuniram-se em Natal, no Ill Encontro Nacional de Educacdo Matematica
(ENEM) para debater tais questdes.

Neste ano, acontece a terceira reforma do ensino da Matematica pautada na
compreensao de que a “Matematica é saber cientifico e sociedade uma relagao de
interagdo intima e dinamica [...]” (VARIZO, 2013, p. 53) e que, com o avango tecnoldgico,
tornava-se necessario discutir uma nova forma de fazer e aprender essa ciéncia.

As questbes ligadas ao ensino e a aprendizagem da matematica sempre
permearam as discussodes sobre a formacédo do professor, tanto por parte de quem ensina
quanto de quem aprende, provocando sensacfes contraditérias. Tratando-se de uma
area de conhecimento importante e pela insatisfacdo diante dos resultados negativos
obtidos com muita frequéncia em relacdo a sua aprendizagem, era preciso conceber que
“‘existe um saber matematico pedagodgico que permite que a Matematica seja

compreendida e apropriada por todos”. (VARIZO, 2013, p. 56). No entanto,

[...] pela auséncia de uma disciplina de pesquisa e de ensino superior oficial com
a denominacao didatica da matematica, a necessidade dessa cultura ndo era
percebida. O professor recém-formado (realizada a preparacao disciplinar em
matemética) precisava tdo-somente ter ou adquirir experiéncia, bom senso,
disponibilidade humana, fazer uso de exemplos positivos propostos pela praxis e
pela experiéncia de colegas antigos. (O’AMORE; FANDINO PINILLA, 2009, p.
11).

Esta preocupacédo ganha destaque nas producdes apresentadas nos Encontros

Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), as quais vinham apontando as
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influéncias das concepgdes de reflexdo na agédo de Schon (1998) e de articulacéo entre
teoria e pratica de Libaneo (1998). Mas fazia-se necessario estar atento para ndo se
recair num praticismo e, assim, “fica clara, portanto, a consagracéo da concepgéao de que
0 objeto de estudo da Didatica é o ensino como pratica social concreta [...]"”. (VARIZO,
2013, p. 48). Deste modo, fazia-se necesséario compreender o papel da Didatica da
Matemética para entdo consolida-la nos cursos de Licenciatura em Matematica. A partir
dai, se tornaria possivel “o estabelecimento de novas abordagens e praticas que atendam
a complexidade do mundo em que vivemos além de possibilitar um conhecimento [...]
compativel com a profissdo de professor de Matematica no contexto da sociedade atual.”
(VARIZO, 2013, p. 44).

Este entendimento, pautado na compreensao de que “nao é suficiente passar os
conteudos ou colocar problemas [mas que se faz necessario] coloca-los de modo que se
convertam em problemas e desafios para o aluno, suscitando e mobilizando a sua
atividade” (LIBANEO, 2013, p. 102), revelam quéo importantes s&o seus conhecimentos
a formacéao docente.

Deste modo, ao voltar o olhar para alguns momentos pontuais da trajetoria da
Didatica e da Didatica da Matematica desde sua criacdo, identificando quando foi
instituida nos cursos de licenciatura, ainda que nao se tenha sido esgotado, para depois
chegar “aos dias atuais com a compreensao de que a importancia social da ciéncia e da
Didatica da Matematica estabelece a interface entre a ciéncia e a sociedade” (VARIZO,
2013, p. 54), possibilita compreender as necessidades humanas que geraram estes
conhecimentos. Este didlogo entre o passado e o presente demonstra, como afirma
Karnal (2004'! apud VARIZO, 2013, p. 44), que “ndo podemos fazer um texto ou dar uma
aula de histéria baseados apenas na concepc¢ao atual, pois isso leva projecbes do
presente no passado: os famosos anacronismos.” Por este motivo, convém investigar o
entendimento que os pesquisadores em didatica e em didatica da matematica foram

construindo ao longo do tempo, para entdo, poder construir as proprias conclusoes.

3.2 ADIDATICA E A DIDATICA DA MATEMATICA NA VISAO DOS PESQUISADORES

11 KARNAL, Leandro (Org.). Histéria na sala de aula conceitos, praticas e propostas. 22 ed. Sdo Paulo:
Contexto, 2004.
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Vérios pesquisadores vém dedicando-se ao longo dos anos ao estudo da didatica
e da didatica da matematica. As suas convic¢des revelam a importancia destes
conhecimentos para a formacdo docente, assim como suas preocupacdes ligadas ao
ensinar e aprender. Tais preocupac¢des demonstram as razdes pelas quais se considera
fundamental a presenca delas no curriculo dos cursos de licenciatura.

Considera-se fundamental compreender o entendimento dos pesquisadores
sobre o significado e o papel da didatica e da didatica da matematica para a formacgao
docente. Este reconhecimento possibilita perceber que ela vem sendo considerada como
ciéncia, ou como Area de conhecimento, ou como sindnimo de Educacio Matematica,
ou como tendéncia tedrica e como disciplina.

Assumindo-a como disciplina, seu papel para a formacdo do professor de
matematica ganha destaque pelos pesquisadores quando reconhecem que ela fornece
conhecimentos tedricos e praticos que sustentam a acdo pedagodgica no ensino da
Matematica e quando discute possibilidades de organizacdo do ensino dos contetudos
matematicos. Considera-se importante destacar um aspecto fundamental tanto da
Didéatica como da Didéatica da Matemética, ou seja, ndo confundi-las com Metodologia de
Ensino. E ainda, faz-se necessério apontar que ndo convém delegar os conhecimentos
em didatica da matematica a qualquer disciplina do curriculo da licenciatura, pois corre-
se 0 risco de se criar uma concepcao errdbnea sobre ela, ou inferiorizar seus
conhecimentos.

Reconhecido o significado e o papel das disciplinas Didatica e Didatica da
Matematica para a formacéo docente, convém identificar de que modo os pesquisadores
entendem as relacdes estabelecidas entre os conhecimentos em didatica da matematica
e 0s conhecimentos matematicos, assim como, as propostas de praticas que podem ser
desenvolvidas na disciplina pelos formadores de professores. Deste modo, percebem-se
as possibilidades que a relacéo estabelecida oferece para pensar em modos de organizar
0 ensino da matematica que promovam o desenvolvimento do licenciando, o modo como
a relacao contribui para o planejamento e o desenvolvimento de atividades na pratica da

sala de aula, a relagdo como estimulo a atividade de aprendizagem dos conteudos
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matematicos pelos licenciandos e a promocdo da necessidade de dominio de
conhecimentos para além dos especificos da matemética.

Diante da riqueza de contribuicbes que 0s pesquisadores proporcionam em
relacdo a disciplina Didatica da Matematica, percebem-se possibilidades de se
reconhecer seus elementos essenciais e estruturantes ao se olhar para a realidade da
Licenciatura em Matematica a Distancia. Deste modo, considera-se possivel caracteriza-
la, fortalecendo sua importancia no curriculo da formacéo docente a distancia e ainda, se
pensar em elementos que propiciem discutir se a didatica € da Matematica (objeto) ou do

professor (sujeito) ou entdo, do ensino da matematica.

3.2.1 O significado e o papel da Didatica e da Didatica da Matematica

A necessidade de conhecimentos que auxiliem o professor a compreender a
educagcdo escolar em sua totalidade, coloca a didatica como um “conjunto de
conhecimentos e préaticas escolares necessarios para que [ele] possa assumir a sala de
aula” (LIBANEO, 2013, p. 9) com seguranca.

Deste modo ela é compreendida como uma ciéncia que evoluiu e atualmente
permite “novas articulagdes na hora de abordar problemas educativos” (FERNANDEZ,
2004, p. 4, traducdo nossa)?’?, possibilitando assim o estabelecimento de acGes eficazes
para a atuacéo do professor e dos estudantes. Sua inter-relacdo com as outras ciéncias
proporcionam a mediacao entre os participantes do processo educativo (FERNANDEZ,
2004) e fornece conhecimentos para que o professor perceba que sua “pratica € uma
atividade de carater transformador, é consciente e esta historicamente condicionada e
sujeita ao desenvolvimento”. (FERNANDEZ, 2004, p. 2)*3.

Considerada também como uma parte da Pedagogia (LIBANEO, 2013) e sendo
esta, a ciéncia que investiga a teoria e a pratica da educacgao, no contexto social em que
ocorre, a didatica entédo, nutre-se dos conhecimentos das ciéncias da Educacao, os quais
possibilitam a compreenséo dos problemas do ensino e da aprendizagem dos conteudos

escolares. Estes conhecimentos “acabam por convergir na Didatica, uma vez que esta

12 [...] nuevas articulaciones a la hora de abordar los problemas educativos. (FERNANDEZ, 2004).
13 [...] la practica es una actividad de caracter transformador, es consciente y esta histéricamente
condicionada y sujeta al desarrollo. (FERNANDEZ, 2004, p. 2).
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relne em seu campo de conhecimentos objetivos e modos de acdo pedagdgica na
escola.” (LIBANEO, 2013, p. 14). Desta forma, “com base em seus vinculos com a
Pedagogia, [a Didatica] generaliza processos e procedimentos obtidos na investigacéo
das matérias especificas, das ciéncias que dado embasamento ao ensino e a
aprendizagem e das situacdes concretas da pratica docente”. (LIBANEO, 2013, p. 25).

As contribuicbes que as ciéncias da Educacao fornecem a didatica, direcionam
outros pesquisadores a considerar que ela assume caracteristicas de uma “tecnologia
aplicada que se constitui e que se desenvolve em decorréncia dos estudos destas
ciéncias [da Educacao]” (SANTOS, 2014, p. 41), ndo podendo ser tratada isoladamente,
pois é através dela que se compreenderd como a ciéncia € ensinada.

Porém, outros a consideram como a “disciplina que estuda os obijetivos, os
conteudos, os meios e as condi¢cdes do processo de ensino tendo em vista finalidades
educacionais, que s&o sempre sociais, [...]; €, assim, uma disciplina pedagdgica.”
(SANTOS, 2014, p. 41). Motivo que os conduz a considerarem que ela ndo pode ser
instrumental, mas sim “uma parte da Pedagogia [que] tem uma relagdo mais direta com
o conteudo que se ensina e aprende” (FIORENTINI, 2005, p. 108), pois como disciplina
ela “estuda os objetivos, os conteudos, os meios e as condi¢cdes do processo de ensino
[...]". (LIBANEO, 2013, p. 13). Assume portanto, finalidades educacionais e sociais,
contribuindo com o fornecimento de conhecimentos para que o futuro professor tenha
condi¢des de “dirigir, organizar, orientar e estimular a aprendizagem escolar dos alunos”
(LIBANEO, 2013, p. 14), apresentando aspectos da pratica educativa.

Ao considerd-la como disciplina responsavel pelo oferecimento de
conhecimentos sobre os modos de transmissédo dos conteudos curriculares sem reduzi-
la a dimensdo técnica, ela possibilita compreender “os modos de transmissdo do
conhecimento [que] sdo o0 nucleo em torno do qual giram os contedudos tedricos da
formacao docente [e, portanto, fornece conhecimentos para] planejar acbes adequadas
[na pratica).” (SFORNI, 2015, p. 8-9). Motivo que direciona Fiorentini (2005, p. 108) a
considera-la “como um campo disciplinar que [...] centra o foco no processo de ensinar e
aprender um determinado contetdo e, também, no que antecede esta agcdo — o
planejamento de uma boa sequéncia — e a sucede — a avaliagdo do ensino e da

aprendizagem”. Assume portanto, “a multidimensionalidade do processo de ensino-
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aprendizagem [em suas] dimensdes técnica, humana e politica” (CANDAU, 2014, p. 23),
proporcionando condi¢gées de o professor buscar “alternativas para os problemas da
pratica pedagoégica”. (CANDAU, 2014, p. 13). Essa possibilidade € considerada, pois
abrange também as relacfes professor-aluno-conteido. Assim seus conhecimentos
possibilitam que o professor possa analisar “as diferentes metodologias explicitando seus
pressupostos, o contexto em que foram geradas, a visao de homem, de sociedade, de
conhecimento e de educacgéao que veiculam” (CANDAU, 2014, p. 23), visto que a reflexao
didatica tem compromisso com a transformacé&o social, indo muito além de questdes do
ensino e abrangendo conhecimentos sobre os modos como os estudantes aprendem
determinada matéria e desenvolvem seu pensamento tedrico.

Por estes motivos, considera-se que, para desempenhar a funcéo de professor,
este necessita de conhecimentos que orientem sua acéo didatica, que lhe fornecam
condicbes de analisar, planejar e prever as situacbes de sala de aula, ou seja, de
organizar o ensino de modo que atendam as necessidades dos estudantes e 0s motivem
a aprenderem.

O processo de ensino-aprendizagem inserido no fenbmeno social que é a
educacéo e integrante das relacdes sociais, culturais, politica e econdmica estabelecidas
por uma determinada sociedade, assume significados sociais. Assim a didatica possibilita
conhecimentos para a promogao de “um modo critico de desenvolver [a] pratica
educativa, forjadora de um projeto histérico, que néo se fara tdo somente pelo educador,
[mas] conjuntamente, com o educando e outros membros dos diversos setores da
sociedade.” (LUCKESI, 2014, p. 33). Seus conhecimentos fornecem condi¢bes ao
professor de “problematizar e contestar o educacional e o social que lhe ditam normas e
regras inflexiveis [em condicBes de] extrair os subsidios tedricos para a redefinicdo e
criacdo de meios instrucionais para o desenvolvimento de situagcbes didaticas reais.”
(RAYS, 2014, p. 49). Desta forma, ela possibilita “conhecimentos que instrumentalizem
os professores para a realizacdo da atividade de ensino de conteudos escolares [e a
tornarem] os conhecimentos acessiveis a todos” (SFORNI, 2015, p. 1-2), favorecendo “a
compreensao das caracteristicas essenciais dos conceitos pelo aluno”. (PAIS, 2015, p.
51).

Na ambic&o de construir teorias rigorosas que permitam ao professor analisar 0s
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fenbmenos do ensino e da aprendizagem da matematica, a Didatica da Matematica surge
‘como uma ciéncia [que possibilita] investigar os fatores que influenciam o ensino e a
aprendizagem da matemaética e [que oportuniza] o estudo de condi¢cdes que favorecam
sua aquisi¢ao pelos alunos”. (ALMOULOUD, 2007, p. 17). Assim, ela se coloca como
possibilidade de “caracterizacdo dos conhecimentos e saberes, além de sua evolugéo,
mais especificamente aquela que ocorre no aluno” (ALMOULOUD, 2007, p. 188),
permitindo diagnosticar dificuldades de aprendizagem para se poder atuar nelas. Deste
modo, ela “se propde a descrever e explicar os fendbmenos relativos as relagbes entre
seu ensino e sua aprendizagem [e] ndo se reduz a buscar uma boa maneira de ensinar
uma determinada nocéo [...].” (DOUADY, 19844 apud D’AMORE, 2007, p. 32).

Percebe-se entendimento semelhante quando Maria Aparecida Viggiani Bicudo
apresenta a obra de Otte (1993). Ela explicita que ele considera que a “didatica da ciéncia
sempre tem a ver com critica da ciéncia e que tal critica é necessaria para que nao se
caia num vazio ao se trabalhar com didatica.” (OTTE, 1993, p. 9). Deste modo ele a
considera como “‘um certo tipo de ciéncia basica aplicada, no contexto do
desenvolvimento da relacéo entre ciéncia e sociedade [...] uma espécie de organizacao
conceitual para complexas exigéncias cientificas, [...] uma espécie de atividade
sintetizadora [...]". (OTTE, 1993, p. 101). Neste sentido, quando se assume a matematica
como uma “atividade humana” que conduz a processos de pensamento dos conceitos
matematicos, ou seja, como atividade mental do sujeito (SKOVSMOSE, 2001), ela
necessita de teorias que auxiliem o professor a compreender os fatores que interferem
no processo de aprendizagem desses conceitos. E a didatica da matematica se coloca
entre os conhecimentos da ciéncia matematica para se constituir como uma "ciéncia [que]
depende do auto entendimento [sic] da ciéncia, das suas relacdes, da sua posicao social
e da forma que a ciéncia deu a experiéncia humana.” (OTTE, 1993, p.109).

Sendo assim, ela é considerada “a pedra basilar da formagao do professor, uma
vez que oferece as condi¢des basicas para que ele torne um determinado conhecimento
matematico passivel de ser apropriado pelo aluno”. (VARIZO, 2013, p. 55). Estes auxiliam

a tarefa docente, possibilitando que o professor compreenda como seus alunos

14 DOUADY, Régine. Jeux de cadres et dialetique outil-objet dans I'enseignement des mathématiques.
Trese d’Etat, Univ. de Paris, [Publicado em: Recherches em didactique des mathématiques. 7, 2, 1986,
5-31].
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aprendem, oferecendo “os fundamentos tedricos e praticos para o desenvolvimento da
acdo pedagodgica do professor em sala de aula [...] préprios de um conhecimento
interdisciplinar [e] voltados para o ensinar e aprender Matematica” (VARIZO, 2013, p. 43,
55), os quais sustentardo a sua agao. Deste modo, ela “teoriza sobre fatos reais que
caracterizam a acado em sala de aula, dos dois pontos de vista, 0 ensinar e o aprender,
[...] ndo é por nada abstrata ou genérica, mas absolutamente concreta e circunstanciada;
[sendo] uma ciéncia empirica.” (O’AMORE; FANDINO PINILLA, 2009, p. 11-12).

Considerando que o conhecimento matematico é producdo humana em
movimento e surge em resposta as necessidades do homem, a disciplina Didéatica da
Matematica se coloca no papel de

[...] preparar profissionalmente o futuro professor, fornecendo-lhe as chaves de
leitura para interpretar aquilo que acontece na sala de aula quando os ‘polos’ da
triade ‘professor-aluno-conhecimento’ interagem entre si em formas tao
complexas que nenhuma competéncia puramente matematica (nem, é evidente,
puramente pedagdgica), e ainda menos a experiéncia e o bom senso, podem
explicar. (D’AMORE; FANDINO PINILLA, 2009, p. 12).

Mas alguns pesquisadores a consideram como “uma area do conhecimento
relativamente autbnoma [que se desenvolveu] logo apds a Reforma Educativa do final
dos anos 60 [dando] impulso ao ensino da ‘matematica moderna™ (PARRA; SAIZ, 1996,
p. 26), trazendo conhecimentos ao professor para que ele possa “averiguar como
funcionam as situacdes didaticas, quer dizer, quais das caracteristicas de cada situacao
sdo determinantes para a evolucao do comportamento dos alunos e, consequentemente,
de seus conhecimentos.” (PARRA; SAIZ, 1996, p. 29). Este entendimento surge com
base no movimento ocorrido na Espanha por volta de 1985, o qual possibilitou o
‘reconhecimento da Didatica da Matematica como area do conhecimento e a
consequente possibilidade de constituir departamentos universitarios” (GODINO, 2010,
p. 7)'° dedicados a estuda-la. Estes foram adquirindo forcas e trazendo valiosas
contribuicdes para o entendimento do significado e do papel da didatica da matematica
na formacéao docente.

15 [...] reconocimiento de la Didactica de las Matematicas como area del conocimiento y la consiguiente
posibilidad de constituir departamentos universitarios. (GODINO, 2010).
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Porém, outros pesquisadores manifestam entendimento de Didatica da
Matematica como Educacdo Matematica. Fato percebido quando Skovsmose (2001)
estabelece conexdes entre a educacdo matematica e a educacao critica, definindo-as
como sinénimo e como uma disciplina cientifica que teve seu inicio no fim dos anos 60.
Considera também que “devera, em alguns casos, ser identificado com o conceito aleméao
Didaktik der Mathematik, em outros, simplesmente referindo-se ao processo educacional
da matematica”. (SKOVSMOSE, 2001, p. 13).

Pensar o processo de ensino da matematica direciona a buscar as possibilidades
que a didatica da matematica oferece ao professor. A oportunidade de estudar as teorias
que norteiam a pratica pedagdgica e que possibilitam a compreensao, interpretacédo e
descricdo dos fendmenos relativos ao ensino e a aprendizagem da matematica em todos
0s niveis de ensino, conduz Pais (2015) a considera-la como uma ‘tendéncia tedrica’.
Esta postura assumida por ele revela-se pela compreensao de que, quando um coletivo
de pesquisadores em educacdo matematica adotam um mesmo referencial teérico,

consideram que o

[...] objeto de estudo é a elaboracado de conceitos e teorias que sejam compativeis
com a especificidade educacional do saber escolar matematico, procurando
manter fortes vinculos com a formacao de conceitos matematicos, tanto em nivel
experimental da pratica pedagdgica, como no territério teérico da pesquisa
académica. (PAIS, 2015, p. 11).

E este coletivo de pesquisadores em Educacdo Matematica nutriu-se das
contribuicdes do matematico Felix Klein (1849 — 1925), no sentido de pensar a
matematica com suas aplicacdes e buscar desmistificar muito o que se fazia no ensino
da matematica, propondo mudancas.

Mudancas percebidas se revelam quando Skovsmose (2001) propde discutir a
educagédo matematica critica. Toma como base a visdo que Anna Zofia Krygowska (1971)
tem sobre o desenvolvimento da Didatica da Matematica que a leva a considera-la “como
uma tipica disciplina de ‘fronteira’ [...] independente [...] pela especificidade de seus
problemas, de sua linguagem e de seu método de pesquisa.” (KRYGOWSKA, 197116, p.

16 KRYGOWSKA, A. Z. (1971). “Mathematik: Didaktische Forschung na derPadagogischen Hochschule
Krakau”. Beitrage zum Mathemati-kunterricht, pp. 117-125.
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118 apud SKOVSMOSE, 2001, p. 14). Ela considera ainda que, inicialmente “o tema de
fronteira tem um status vago [pois] seus métodos de pesquisa podem ser bastante
heterogéneos [revelando que] a educacdo matematica desenvolve-se na fronteira [da
matematica, de sua filosofia e historia e das ciéncias da Educacgao].” (Ibidem).

Neste sentido, grandes contribuicbes vém dos estudos e pesquisas de Godino
(2010). Quando ele busca uma clarificacao terminolégica entre Educacdo Matemética e
Didatica da Matematica, nutre-se dos resultados das pesquisas de Rico, Sierra e Castro
(2000, p. 352)7 que afirmam ser a “educagdo matematica como ‘todo sistema de
conhecimentos, instrugdes, planos de formacgéao e finalidades formativas’ que constituem
uma atividade social complexa e diversificada relativa ao ensino e aprendizagem da
matematica.”® Com base neste entendimento, Godino (2010, p. 2) coloca “a Didatica da
Matematica como a disciplina que estuda e investiga os problemas que surgem na
educacdo matemética [sendo responsavel por propor] acdes fundadas para sua
transformacgao™®. E compactua com o entendimento de Steiner (19852° apud GODINO,
2010, p. 2), que “a Educacdo Matematica também admite uma interpretacéo dialética
global como disciplina cientifica e como um sistema social interativo que inclui a teoria,
desenvolvimento e pratica.” Por estes motivos € que a comunidade de investigadores,
“‘constituida por pessoas com treinamento e interesses em campos bastante
diversificados: pesquisadores em Matematica, matematicos, professores, psicologos
educacionais, sociélogos educacionais, formadores de professores, etc.”?* (GODINO,
2010, p. 7) manifestam interesse “‘em construir as bases tedricas da Didatica de

Matematica [...]". 22 (Ibidem).

17 RICO, L.; SIERRA, M.; CASTRO, E. (2000). Did4ctica de la matematica. En, L. Rico y D. Madrid (Eds),
Las Disciplinas Didacticas entre las Ciencias de la Educacion y las Areas Curriculares. Madrid: Sintesis.
[...] educacdo matematica como ‘todo sistema de conhecimentos, instrugdes, planos de formagao e
finalidades formativas’ que constituem uma atividade social complexa e diversificada relativa ao ensino
e aprendizagem da matemética. (RICO, SIERRA e CASTRO, 2000).

[...]la Didactica de las Matematicas como la disciplina que estudia e investiga los problemas que surgen
en la educacion matematica [...] acciones fundadas para su transformacion. (GODINO, 2010).

20 steiner, H.G. (1985). Theory of mathematics education (TME): an introduction. For the Learning of
Mathematics, Vol 5. n. 2, pp. 11-17.

[...] constituida por personas con entrenamiento e intereses en campos bastante diversificados:
investigadores en Matematicas, matematicos, profesores, psicologos educacionales, sociélogos
educativos, formadores de profesores, etc. (GODINO, 2010).

22 1..] en construir las bases tedricas de la Didactica de Matematicas [...]. (GODINO, 2010).

18

19

21
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O envolvimento dessas diversas areas do conhecimento conduziu Rico e Sierra
(1999) a situar a Didatica da Matematica como uma disciplina dentro de um amplo campo
que é a Educagao Matematica, propondo teorias “que permitem interpretar, prever e atuar
sobre um campo de fendmenos, neste caso os fendmenos de ensino e aprendizagem da
matematica [...]". (RICO; SIERRA, 1999, p. 4, tradugéo nossa)?3. Deste modo, ela fornece
instrumentos tedricos para o professor “indagar metddica e sistematicamente [...] 0os
processos de ensino e aprendizagem da matematica e assim como 0s planos para a
qualificagao profissional dos educadores matematicos [...]” (RICO; SIERRA, 1999, p. 4,
traducdo nossa)?*, possibilitando-lhe “delimitar e estudar os problemas que surgem
durante os processos de organizagdo, comunicagdo, transmissdo, construcdo e
avaliacao do conhecimento matematico [sendo eles] objetos de estudo [...] junto com sua
fundamentacao teodrica [...]". (RICO; SIERRA, 1999, p. 4), tradugdo nossa)?.

Da mesma forma D’Amore (2007) a considera como “disciplina cientifica e o
campo de pesquisa cujo objetivo é o de identificar, caracterizar e compreender o0s
fendmenos e os processos que condicionam o ensino e a aprendizagem da Matematica
[...]”. (D’PAMORE, 2007, p. 97). Toma como base a compreenséo de Verghaud (1985a)
de que a Didatica da Matematica como disciplina “estuda os processos de transmissao e
aquisicao relativos ao dominio especifico dessa disciplina, ou das ciéncias proximas com
as quais ela interage [...]". (VERGNAUD, 1985a2¢ apud D’AMORE, 2007, p. 32). E assim,
Vieira e Martins (2009)?” atribuem o mesmo significado a Didatica da Matematica. Para

eles a disciplina possibilita tratar e problematizar

[...] o processo de ensino e aprendizagem de matemética, como ele ocorre na
pratica cotidiana da escola e em experiéncias investigativas de mudanca dessa

2 [...] que permiten interpretar, prever y actuar sobre un campo de fenémenos, en este caso los fenémenos
de ensefianza y aprendizaje de las matematicas. (RICO; SIERRA, 1999).
24 1..] indagar metodica y sisteméaticamente [...] los procesos de ensefianza y aprendizaje de las

mateméticas y asi como los planes para la calificacion profesional de los educadores mateméticos.

(RICO; SIERRA, 1999).

[...] delimitar y estudiar los problemas que surgen durante los procesos de organizacion, comunicacion,

transmision, construccion y evaluacion del conocimiento matematico [sendo eles] objetos de estudio [...]

junto con su fundamentacion tedrica. (RICO; SIERRA, 1999).

26 VERGNAUD, Gérard. (1985a). Psicologia cognitiva ed evolutiva. Ricerca in didattica della matematica:
alcune questioni teoriche e metodologiche. Em: Chini Artusi L. (ed) (1985). 20-45.

27 VIEIRA, D. C. O.; MARTINS, P. L. O. As disciplinas de Didatica nos cursos de licenciatura. 1X
CONGRESSO NACIONAL DE EDUCAGCAO - EDUCERE. Il Encontro Sul Brasileiro de
Psicopedagogia, 26 a 29 de outubro de 2009, PUC-PR.

25
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préatica [contribuindo] para uma compreensao mais critica das praticas de ensinar
e aprender na escola basica, abrindo novas possibilidades de organizar e
desenvolver o ensino e a aprendizagem, em um processo que envolve desde o
planejamento até a andlise e avaliacdo da aprendizagem e do ensino [...].
(VIEIRA; MARTINS, 2009, sem p.).

Importante atentar que, tanto a Didatica como a Didatica da Matematica, néo
podem ser confundidas com Metodologia de Ensino. Diz-se isso pelo entendimento de
que “a metodologia estuda uma concepgao do processo, o proprio método e as relagdes
estabelecidas para alcangar a aprendizagem e, como tal, € apenas parte da didatica.”
(FERNANDEZ, 2004, p. 24, traducéo nossa).?® Entende-se, diante da dimenséao formativa
que os conhecimentos em didatica da matematica proporcionam ao professor, que estes
“nao pode[m] ser desenvolvid[os] por qualquer disciplina do curriculo da licenciatura [visto
que apresenta possibilidades de] desenvolver um olhar diferenciado para a docéncia[...]".
(OLIVEIRA; FIORENTINI, 2015, sem p.). Assim, se contribui para desmistificar a ideia
errdbnea que algumas vezes se tem da Didatica da Matematica, ou seja, reduzi-la a
postura do professor quando em atuagdo em sala de aula, ou ainda, inferiorizar seus
conhecimentos, considerando-os em grau menor de importancia que os conhecimentos
matematicos. E para alcancar éxito no processo formativo da docéncia, faz-se necessario
considerar este fato, concebendo que o0 ensino da matematica precisa ancorar-se em
teorias que sustentem a pratica e que possibilitem que o professor desenvolva
“autonomia e condi¢des criticas para promover a transformacéo da pratica pedagdgica
[...]”. (OLIVEIRA; FIORENTINI, 2015, sem p.). Por este motivo, considera-se que
‘problematizar o lugar e a importdncia da matematica na pratica escolar, [...]
relacionando-a com as multiplas praticas sociais que mobilizam saberes matematicos,
sendo a pratica social do matematico, apenas uma dessas praticas sociais [...]”
(OLIVEIRA; FIORENTINI, 2015, sem p.), possibilita que o professor tome consciéncia de
seu papel e da importancia de se buscar conhecimentos que o direcionem a prever acoes

gue orientem os estudantes para o objeto da aprendizagem, o conteudo matematico.

28 [...] la metodologia estudia una concepcion del proceso, el método en si y las relaciones que se
establecen para lograr el aprendizaje, y como tal, es s6lo una parte de la didactica. (FERNANDEZ,
2004).
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Convém considerar que os conhecimentos em didatica da matematica sdo de
fundamental importéancia para o professor e que compete aos cursos de formagéo

disponibiliza-los, visto que

[...] o papel que a Educagdo Matematica deveria ter dentro da universidade, [...]
propbe que esta disciplina adote uma fungdo de ligagdo entre matemética e
sociedade, especialmente através do seu contributo para a elaboracdo e
atualizacdo de muitas dimensfes esquecidas da matematica: as dimensdes
filoséfica, histérica, humana, social e didatica,[...] numa abordagem ao nucleo
conceitual da Didatica de Matematica como uma disciplina cientifica que analisa
as questodes interessadas na base teérica de sua atividade. (STEINER, 19852°
apud GODINO, 2010, p. 7, traducdo nossa)=°.

Percebem-se que o0s conhecimentos teoricos que a disciplina Didatica da
Matematica fornecem ao professor em formacéo, possibilitam que ele compreenda sua
futura pratica e possa ser organizador e transformador no ensino da matemética.

Diante dos significados atribuidos a Didatica e a Didatica da Matematica e ao
papel que elas desempenham na formacéo do professor de matematica, na visdo dos
pesquisadores, surge a necessidade de se identificar quais relacdes sdo estabelecidas
entre os conhecimentos da disciplina Didatica da Matematica e os conhecimentos
matematicos. Considera-se que tais relacdes possibilitam subsidios para se poder
analisar e sintetizar os conhecimentos apreendidos e delinear a acdo pedagogica,
contribuindo assim com o desenvolvimento de praticas no processo de formacao

docente.

3.2.2 Relacbes entre os conhecimentos em didatica da matematica e os conhecimentos
matematicos e as praticas que podem ser desenvolvidas por formadores de

professores

2 gteiner, H.G. (1985). Theory of mathematics education (TME): an introduction. For the Learning of
Mathematics, Vol 5. n. 2, pp. 11-17.

30 1..] el papel que la Educacién Matematica deberia tener dentro de la universidad, propone que esta
disciplina adopte una funcion de conexién entre matematica y sociedad, especialmente a través de su
contribucioén a la elaboracién y actualizacion de muchas dimensiones olvidadas de las matematicas: las
dimensiones filoséfica, histérica, humana, social y didactica, [...] en un abordaje al niicleo conceptual de
la Didactica de Matematicas como una disciplina cientifica que analiza las cuestiones interesadas en la
base teodrica de su actividad. (GODINO, 2010).
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Partindo-se do principio que a Didatica oportuniza ao licenciando “aprender a
contextualizar histérica e socialmente sua atividade profissional, perguntando-se pelo
significado social dos conteudos que transmite e pelos métodos e formas que usa dentro
do conjunto das relagbes sociais vigentes [...]” (FERNANDEZ, 2004, p. 3, tradugao
nossa)3!, assume-se que seus conhecimentos fornecem condi¢des de o professor “situar
os fendmenos desde o ponto de vista de seu desenvolvimento histérico”. (Ibidem)32.
Desta maneira, considera-se relevante identificar as relacdes estabelecidas entre os
conhecimentos em Didatica da Matematica e os conhecimentos matematicos propostos
pelos pesquisadores investigados, bem como as praticas que se tem possibilidades de
serem desenvolvidas na formacgéo docente a partir destas relacoes.

A necessidade de se repensar constantemente os processos de ensino e
aprendizagem da matematica que, em qualquer contexto que ocorram, precisam “incluir
na cultura matematica tanto sua histéria como sua visao epistemologica [...]" (D’AMORE;
FANDINO PINILLA, 2009, p. 10), trazem possibilidades de o licenciando “refletir, para
comparar, para dar-se conta, para analisar [e poder] organizar o pensamento matematico
dos pontos de vista epistemoldgico e histérico [...]". (D’AMORE; FANDINO PINILLA,

2009, p. 10-11). Deste modo, quando os pesquisadores manifestam

[...] interesse pela teorizagdo em Didéatica da Matemética [tem-se] um motivo
vélido para existir [pois] quando se tem uma teoria a disposicdo, pode-se recorrer
a um quadro de referéncia como um guia para a fundamentacéo dos problemas
[e interpretacdo dos] resultados [da] investigagdo. (D’AMORE, 2007, p. 62).

Motivo que conduz Ubiratan D’Ambrosio, no prefacio da edigdo em portugués de
D'Amore (2007, p. XXV), a situar a “Didatica da Matematica como epistemologia da
aprendizagem matematica [...]", considerando que as relagdes estabelecidas entre os
conhecimentos didaticos e os matematicos oportunizam o desenvolvimento de a¢des na
pratica cotidiana da sala de aula. Tem-se entdo, “uma aproximagéao teodrico-sistematica
do objeto da didatica da matematica, [0 qual precisa] partir do papel central das ciéncias

basicas em direcdo aos demais elementos do sistema; [...] embora n&o exclusivamente,

31 [...] aprender a contextualizar histérica y socialmente su actividad profesional, preguntandose por el
significado social de los contenidos que transmite y por los métodos y formas que usa dentro del
conjunto de las relaciones sociales vigentes. (FERNANDEZ, 2004).

82 1...] situar los fenémenos desde el punto de vista de su desarrollo histérico. (FERNANDEZ, 2004).
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da matematica.” (OTTE, 1993, p. 109).

Assim, ao planejar atividades de ensino dos conteudos matematicos, “tendo em
vista estimular e suscitar a atividade propria dos alunos para a aprendizagem [...]”
(LIBANEO, 2013, p. 87), surge a possibilidade de se identificar os conhecimentos prévios
dos estudantes, “[os quais servem] de referéncia para selecionar [...] o modo de aborda-
los [...]". (SFORNI, 2015, p. 10). Considera-se possivel, entdo, vencer os obstaculos que
surgem no decorrer do processo para que ele nao se torne uma “pratica vazia, uma
pratica pela pratica [permitindo] variar o discurso académico dos professores no ensino
dos conteudos fundamentais da Matematica [...]". (VARIZO, 2013, p. 56). Faz-se
necessario atentar que “todas as vezes que ensinamos um certo conteudo de
matematica, coloca-se como necessidade indagar qual foi o contexto de sua origem e
quais sao os valores que justificam sua presenga atual no curriculo escolar [...]". (PAIS,
2015, p. 26).

Pressupde-se que sem o0 conhecimento tedrico em didatica da matematica, as
chances da pratica tornar-se repetidora de algoritmos e sem sentido para o estudante &
grande, pois “nao basta ter um dominio conceitual e procedimental [faz-se necessério]
conhecer [...] a relacdo da Matematica com a realidade, seus usos sociais e as diferentes
linguagens com as quais se pode representar ou expressar um conceito matematico.”
(FIORENTINI, 2005, p. 110). Por este motivo, coloca-se a “a necessidade de estudar as
relacbes estabelecidas entre as praticas pedagdgicas e as fontes de referéncias do
saber.” (PAIS, 2015, p. 26).

Esta relacdo entre os conhecimentos em didatica da matematica e os especificos
da matematica possibilitam instrumentalizar o professor para sua pratica, fornecendo-lhe
condicBes de interpretacdo das informacdes matematicas para resolver situacdes
problemas encontradas na vida diaria. (GODINO, 2004).

Se o propésito € tornar o conhecimento matematico passivel de ser assimilado
pelo aluno, as relacbes entre estes conhecimentos necessitam assegurar que o futuro

professor tenha condi¢des de planejar e executar suas acgoes futuras, pois

[...] o exercicio do magistério se caracteriza pela atividade de ensino das matérias
escolares [considerando importante o estabelecimento de] uma relagao reciproca
€ necessaria entre a atividade do professor (ensino) e a atividade do aluno
(aprendizagem) [...]. (LIBANEO, 2013, p. 82).
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Como o ensino da matematica ndo pode reduzir-se a mera transmissdo de
conteudos e repeticdo de conceitos prontos, o licenciando necessita de conhecimentos
que o ajudem a compreender que a acao de ensinar depende da “relagdo do docente
com o saber [e esta relagdo] depende da sua formacgao [...]" (ALMOULOUD, 2007, p. 27).
Ibidem) inicial para a docéncia. Motivo que justifica a necessidade de estabelecer relacao
entre os conhecimentos didaticos e os matematicos para que a pratica dos formadores
de professores propiciem ao licenciando, tanto do ponto de vista tedrico como pratico,
condicdes de analise e sintese dos conceitos abordados. Entende-se que deste modo o
sujeito adquire conhecimentos que possibilitam a compreensao da prética para agir nela,
para poder discutir com seus pares, pois ‘0 processo de ensino-aprendizagem [...]
comunicativo por sua esséncia, [ocorre] a partir das relagcbes humanas que se
estabelecem no processo de atividade conjunta [...]". (FERNANDEZ, 2004, p. 10-11).33
Portanto, “para se alcangar um processo inovador em didatica, [0 sujeito] deve selecionar
uma estratégia explicita do novo, partindo da andlise do estado real do objeto que se
deseja modificar e das alternativas para alcancgar o estado desejado [...]". (Ibidem, p.
15)34, Deste modo, a didatica assume “caracteristicas de uma saber-fazer significativo
[que fornece] bases para que a ag¢do educativa assuma as caracteristicas de um
‘momento pedagdgico processual’, cuja agdo precipua sera sempre para a realidade
circunstancial [...]". (RAYS, 2014, p. 50-51). Assim, pode possibilitar que o licenciando
tenha condicées de “re-significar conceitos e procedimentos matematicos adquiridos
durante o processo de escolarizagcdo, sobretudo se este foi marcado pela tradicao
pedagdgica [...]". (FIORENTINI, 2005, p. 112).

Entende-se que “a formagao profissional do professor implica pois, uma continua
interpenetracdo entre teoria e pratica, a teoria vinculada aos problemas reais postos pela

experiéncia pratica e a agdo pratica orientada teoricamente.” (LIBANEO, 2013, p. 27).

83 [...] el proceso de ensefianza-aprendizaje es comunicativo por su esencia, considerando que todas las
influencias educativas, que en el mismo se generan, a partir de las relaciones humanas que se
establecen en el proceso de actividad conjunta, se producen en situaciébn de comunicacion.
(FERNANDEZ, 2004).

34 [...] para alcanzar un proceso innovador en didactica, [...] se debe seleccionar una estrategia explicita
de lo nuevo, partiendo del andlisis del estado real del objeto que se desea modificar y de las alternativas
para alcanzar el estado deseado. (FERNANDEZ, 2004).
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Por este motivo, considera-se que “algumas atividades favorecem a formagdo de
necessidades e motivos para a apropriagdo do conhecimento pelos alunos,
[desencadeando] nos estudantes acdes mentais inerentes ao conceito que € objeto de
estudo [...]”. (SFORNI, 2015, p. 13). E os conhecimentos em didatica da matematica
possibilitam a compreensdo dos fendmenos do ensino da matematica, pois sustentam
gue ela “é fundamentalmente dos sujeitos e se da em fungéo do grau de desenvolvimento
e do nivel das estruturas e das competéncias que regem sua acéo [...]". (VERGNAUD,
1990 apud ALMOULOUD, 2007, p. 28). Motivo que conduz Brousseau (1986) e
Chevallard e Joshua (1982) a afirmar que “a aquisicdo dos conhecimentos depende, em
primeiro lugar, das caracteristicas das situagdes nas quais os sujeitos séo colocados [...]".
(ALMOULOUD, 2007, p. 28).

Assim, considera-se que a atividade exerce influéncia no desenvolvimento
psicoldgico do sujeito, visto que “a maneira como os sistemas educativos organizam o
ensino dos temas incluidos nos curriculos envolve uma determinada concepcdo dos
processos de aquisicdo dos conhecimentos [...]". (PARRA; SAIZ, 1996, p. 31). Deste
modo, torna-se indispensavel a criagao de situag¢des didaticas “em que o saber apareca,
para o aluno, como um meio de selecionar, antecipar, executar e controlar as estratégias
que aplica a resolugao do problema formulado pela situagao didatica [...]". (Ibidem, p. 32).
Por este motivo, D’Amore e Fandifio Pinilla (2009) consideram que os professores que
realizam pesquisas em didatica da matematica ou tomam conhecimento dos resultados
delas “mudam radicalmente sua prépria atitude que se torna mais atenta, mais critica,
menos disposta a dar por certo que haja atividades vencedoras [...] sugeridas por alguém
[...] ou por haver uma pratica ja tradicional de tais atividades.” (p. 15). Bem por isso,
mudam também suas concepcdes em relacdo ao curriculo, a definicdo dos campos do
docente e do aluno, as novas exigéncias da prOpria preparacdo profissional, as
expectativas que a pratica docente tem sobre a sociedade e a avaliacdo da aprendizagem
do aluno, da propria pratica e do curriculo, ja que ela possibilita “desenvolver um olhar
profissional diferenciado para a docéncia [ampliando] seus saberes, na perspectiva de
gue ele [o professor] precisa conhecer a matematica como pratica social e saber de
relagéo [...] para além do campo cientifico [...]". (OLIVEIRA; FIORENTINI, 2015, sem p.).
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Mas percebe-se pelas pesquisas que vém sendo realizadas nos EUA e no Brasil
que “as disciplinas especificas influenciam mais a pratica do futuro professor do que as
didatico-pedagdgicas”. (FIORENTINI, 2005, p. 111). Este fato pode estar acontecendo
pelo motivo de que, muitas vezes, as primeiras reforcam “procedimentos internalizados
durante o processo anterior de escolarizagédo e as prescricdes e recomendacdes das
segundas [exercerem] ‘pouca influéncia em suas praticas posteriores™. (Ibidem). Neste

sentido, Fiorentini (2005) apontava preocupacfes quanto

[...] as disciplinas didéatico-pedagdgicas, muitas vezes, serem fortemente
prescritivas — dizendo como o professor deve ensinar, de acordo com um modelo
ideal de ensino — ou limitarem-se a promover criticas de praticas vigentes sem
que os futuros professores tenham oportunidade de experiencia-las e
problematiza-las em contextos de pratica. (FIORENTINI, 2005, p. 111).

Convém considerar que, pela criacao de situacdes de ensino que desencadeiem
a aprendizagem, tornar-se possivel a generalizacdo dos conceitos matematicos em
questao, possibilitando “que o professor aja de forma criativa diante de situagdes muitas
vezes inesperadas [pois] a nova concepcao do fazer Matematica deve incluir sua
historicidade e imersdo na cultura e sociedade [...]". (VARIZO, 2013, p. 55). Esta
sociedade que faz cada vez mais exigéncias ao professor e que exige dele pensar o
ensino da matematica de maneira que atenda os seus anseios, considera que “o saber
escolar revela uma especificidade propria e compete a didatica conduzir os trabalhos
escolares para uma conciliagdo entre os polos da teoria e da experiéncia.” (PAIS, 2015,
p. 28). Por isso, “a propria histéria das nossas disciplinas nos leva agora a trabalhar
juntos, matematicos e pedagogos, cada um em sua especificidade: Didatica da
Matematica, Didatica Geral [buscando] oferecer uma superacgao [...]" (D’AMORE, 2007,
p. 376), devido a ndo ser mais “possivel pensar que se possa ensinar Matematica sem
uma solida preparacao prévia em Matematica [e n&o sendo possivel] entender o sentido
de uma didatica disciplinar se ndo se possui em profundidade a disciplina.” (D’AMORE,
2007, p. 387). Motivo pelo qual considera-se imprescindivel compreender a Didatica da
Matematica como mediadora entre os conteldos da Matematica e o desenvolvimento
social e cientifico, para assim, se romper com 0s obstaculos e as limitagdes nos curriculos

da formacé&o de professores.
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3.3 A IMPORTANCIA DA DIDATICA DA MATEMATICA A FORMACAO DOCENTE

Os conhecimentos que a disciplina Didatica da Matematica oferece ao professor,
fornecem-lhe condicbes de compreender as situacfes de aula, prevé-las e refletir para
atuar sobre os fatores que influenciam o ensino e a aprendizagem da Matematica.
Considera-se que estes conhecimentos possibilitam que o sujeito (licenciando)

estabeleca sua relacdo com o objeto (conhecimento matematico), pois

No trato prético-utilitrio com as coisas — em que a realidade se revela como
mundo dos meios, fins e instrumentos, exigéncias e esfor¢os para satisfazer a
estas — o individuo “em situagao” cria suas préprias representacdes das coisas e
elabora todo um sistema correlativo de nogcbes que capta e fixa o aspecto
fenoménico da realidade. (KOSIK, 1976, p. 14).

Neste sentido, entende-se que a disciplina se coloca como um movimento para
a acao, como conhecimento capaz de instrumentalizar teoricamente o professor para que
ele propicie atividades de ensino dos conteidos matematicos.

Motivo que coloca a necessidade da relacdo pratica entre o sujeito e o objeto,
mediada pela teoria e no sentido de novos resultados para o pensamento. O
estabelecimento desta relagéo possibilita que o sujeito perceba que “o mundo objetivo e
as suas leis interessam ao homem né&o por si mesmos mas enquanto meio de satisfacéo

de determinadas necessidades sociais.” (KOPNIN, 1978, p. 61),

[...] posto que conteldos [no caso os conhecimentos em didatica da matematica]
determinam formas, que por sua vez atribuem mudancas em contetdos
[matematicos] ja estruturados no pensamento, assim, gerando nova forma ao
conhecimento e um novo pensamento”. (CONGRESSO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2017, p. 613).

Assim, entende-se a necessidade de se “pensar em possibilidades [...] em que o
professor [em formac&o] seja sujeito de seu desenvolvimento” (GUERIOS, 2002, p. 10)
para que nao se torne um mero transmissor de conteudos e repetidor de ideias, pois “ao
articular conhecimentos pertinentes a sua especificidade profissional com reflexdes que
estabelece no interior de sua pratica, o professor tendera a ser o estruturador de sua
propria dindmica cotidiana”. (GUERIOS, 2002, p. 13).
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Para isso, assume-se o entendimento da importancia de se estabelecer vinculos
entre a teoria e a pratica na disciplina, pois “a pratica esta na origem do conhecimento
(atividade na sensacdo e na percepcdo) e também no fim (verificacdo, controle,
aplicacéo, realizacdo) [...].” (LENIN, 2011, p. 66).

Considerando que, durante a formacdo docente, tem-se a necessidade de se
promover reflexdes sobre as concepgdes e sobre as praticas dos professores para que
estas ndo tornem a matematica simplesmente um instrumento ou ferramenta de ensino,
conduz a considerar que “o meio (a ferramenta, o instrumento) ndo € uma forma morta,
que separa e deforma, mas um vinculo vivo que surge, a seu tempo e em seu lugar, na
rede de relagdes do sujeito e do objeto, da pratica e da teoria [...]". (LENIN, 2011, p. 69).

E estas reflexdes necessitam encontrar fundamento em teorias que as sustentem, pois

[...] a teoria reencontra e desdobra a universalidade [...] no conjunto das
particularidades da pratica. [...] ndo se confundem - superam-se reciprocamente.
A pratica coloca os problemas e reclama a solucdo. A teoria elabora, antecipa,
formula, unifica e completa. (LENIN, 2011, p. 67).

Neste sentido, entende-se que as experiéncias proporcionadas pelas relacdes
que o sujeito estabelece com o conhecimento institucionalizado revelam o “movimento
continuo de elaboracao interior que ocorre no amago da experiencialidade de cada ser
humano em sua interagdo com o mundo [...] e com outros sujeitos.” (GUERIOS, 2002, p.
17).

Para que isso ocorra, faz-se necessario promover atividades de ensino na
disciplina que atendam as necessidades dos licenciandos. Definir métodos e estratégias
gue se apresentem como melhores condi¢cbes a aprendizagem e que desperte neles
motivos para aprenderem, considerando sempre o contexto social e cultural no qual se
esta inserido.

Deste modo, assume-se o0 entendimento de que somente ao criar condi¢cdes para
gue o licenciando queira aprender, para que ele se motive em realizar a atividade e
assimile os conhecimentos necessarios a docéncia, torna-se possivel promover seu
desenvolvimento humano.

Assim, o aluno, o professor, o conhecimento (conteddo matematico), os métodos

e as estratégias adotadas e o0 contexto em gue ocorre 0 ensino e a aprendizagem,
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constituem-se elementos essenciais e estruturantes da Didatica da Matemética. Para que
a pratica educativa assuma coeréncia, ha que se conceber estes elementos interligados,
formando uma unidade entre o0 ensino e a aprendizagem da matematica. Neste sentido,
a interligacdo destes elementos revela a impossibilidade de se pensar em ensino
(atividade do professor) sem aprendizagem (atividade do aluno), em métodos e
estratégias sem contelido matematico e que estes, ocorram dissociados do contexto em
que se inserem. Razdes que colocam os planejamentos escolar, de ensino e de aula
como atividades fundamentais da didatica da matematica, pois eles possibilitam acoes,
reflexdes e avaliagbes constantes em busca de solu¢cdes aos problemas e dificuldades
encontradas no percurso, tornando possiveis revisbes e corre¢cdes nas acdes
anteriormente escolhidas.

Entende-se que o0s elementos essenciais e estruturantes da Didatica da
Matemética como disciplina e referenciados anteriormente, desempenham uma
importante funcdo no processo de formacao do professor. E que, para que o licenciando
compreenda a importancia destes elementos para sua formacdo e futura atuacao,
considera-se fundamental estabelecer relacbes entre a teoria e a pratica. Esta relacéo
possibilitara que o sujeito quando em contato com o objeto (conhecimento matematico)
seja capaz de perceber a importancia de se pensar em formas de abordar o
conhecimento (contetdo) com seus alunos.

Considera-se que estas relacdes proporcionam condi¢cdes ao licenciando de
compreender “a partir dos pressupostos da didatica de que € sempre possivel a
organizacgao de processos de ensino que visem ao aprimoramento de outros” (AZANHA,
1985°%% apud MOURA, 2011, p. 91-92), visto que tem-se a necessidade de se pensar a
matematica do ponto de vista da Educacdo Matematica como orientacdo-ao-processo
onde, segundo Skovsmose (2001, p. 24, destaques do autor) “a esséncia da matematica
nao esta conectada a conceitos particulares e nem a aplicabilidade (utilidade) da
matematica como tal, mas aos processos de pensamento que levam ao insight
matematico [...]". Entende-se que, quando os “estudantes recebem uma variedade de

impressdes [que] muito tem a ver com o curriculo em questdo [e mesmo existindo] uma

35 AZANHA, J. M. Uma reflex@o sobre a didatica. In: A didatica em questio. 3° seminario, v. 1, S&o0
Paulo: FEUSP, 1985, p. 24-32.
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grande lacuna entre o assunto ensinado e o assunto aprendido [...]” (SKOVSMOSE,
2001, p. 44-45), estes podem perceber a necessidade de se assumir a perspectiva
democratica na educacdo matematica, para que ela ndo se constitua apenas uma
domesticadora do ser humano em uma sociedade cada vez mais impregnada de
tecnologia. (SKOVSMOSE, 2001).

Considera-se porém, que muito ainda se tem a discutir sobre a Didatica da
Matematica. E esta discussdo aqui promovida, conduz a se pensar de quem seria a
didatica. A possibilidade dela ser considerada da matematica (objeto), recai no
entendimento explicitado anteriormente com base em Almouloud (2010), D’Amore
(2007), Douady (1984) e Otte (1993), como também no entendimento de que o objeto
(conteudo ou conhecimento matematico) € um dos elementos da Didatica da Matematica.
Do mesmo modo, considera-la do professor (sujeito), direciona ao entendimento
manifestado pelos pesquisadores D’Amore e Fandifio Pinilla (2009) e Varizo (2013). Mas,
tem-se que atentar que o professor também é um dos elementos da didatica. Pensa-la,
entdo, como Didatica do Ensino da Matematica julga-se mais coerente, porém, sem
confirmar esta hipétese. Entende-se que considera-la do Ensino da Matemética torna-se
mais compreensivel pelo motivo de que seus conhecimentos proporcionam ao professor
as bases tedricas para poder planejar e organizar o ensino da matematica de modo que
atenda as necessidades dos alunos.

Neste sentido, assume-se a Teoria Historico Cultural e a Teoria da Atividade
como bases tedricas para fundamentar esta pesquisa, ha compreensao de que quando
se organizam atividades de ensino, os conhecimentos em didatica da matematica podem

propiciar o desenvolvimento do licenciando.
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4 A FORMACAO DO PROFESSOR DE MATEMATICA: CONSIDERACOES A PARTIR
DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DA TEORIA DA ATIVIDADE

Ao assumir a perspectiva Historico-cultural como fundamento tedrico para esta
pesquisa, surge a necessidade de se compreender como ocorre 0 desenvolvimento
psiquico do sujeito professor e o processo de formacgédo da sua consciéncia quando 0s
conhecimentos da disciplina Didatica da Matematica sdo mobilizados.

Assume-se 0 entendimento de que, para mobilizar os conhecimentos da
disciplina na formacdo docente e promover articulagbes com o0s conhecimentos
especificos é necessario colocar o sujeito em processo de atividade. A partir dos
pressupostos da Teoria da Atividade, entende-se que seja possivel pensar em atividades
de ensino e de aprendizagem na disciplina que possibilitem que o0s sujeitos
compreendam o significado social de sua profissédo e construam sentidos pessoais para
suas acoes. Deste modo, considerando como sujeitos desse processo os formadores de
professores e os futuros professores, considera-se possivel estabelecer a importancia do
papel da Didatica da Matematica a formacao docente.

Assim, entendendo a atividade como pratica social, culturalmente mediada e de
desenvolvimento histérico que desencadeia os processos psicolégicos humanos e da
consciéncia do sujeito, considera-se que ela possibilita “no processo do trabalho, o
espelhamento da realidade na consciéncia [o qual] € fundamental para o planejamento
da acdo.” (MASSON, 2016, p. 27). Compreender o trabalho como atividade e esta como
categoria central do materialismo histérico-dialético, implica considerar que o trabalho
somente se configurard como atividade, se existirem elementos que o estruturem para
gue o sujeito se aproprie do seu significado social e estabeleca um sentido pessoal para
ele. Portanto, faz-se necessario estabelecer principios e preceitos que guiem as acdes
para satisfazer as necessidades ligadas ao objeto. (LEONTIEV, 2016).

Deste modo, a Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978) fornece elementos
(necessidade, motivo, objetivo, acdes e operacdes) que possibilitam o entendimento de
que, quando o sujeito entra em processo de atividade, humaniza-se, pois “[...] o humano
€ o resultado do entrelagcamento do aspecto individual, no sentido biologico, com o social,
no sentido cultural.” (RIGON; ASBAHR; MORETT]I, 2016, p. 18).
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Pressupbem-se que, diante da compreenséo do significado e do papel que a
disciplina Didéatica da Matematica desempenha na formacao docente e, do modo como
0S cursos assumem estes entendimentos, tem-se a possibilidade de conduzir o
licenciando a percepcdo da importancia deste conhecimento para sua formacao,
despertando-lhe necessidades que gerem motivos para estuda-la. Nesse processo, 0
significado atribuido a disciplina possibilitard ao licenciando dar sentido pessoal aos
conhecimentos que ela disponibiliza, pois, significado e sentido pessoal “[...] estao ligados
um ao outro na medida em que o sentido exprime uma significacdo.” (ASBAHR, 2005, p.
111).

Deste modo, pretende-se neste capitulo promover uma reflexdo sobre o
desenvolvimento psiquico e o processo de formacédo da consciéncia do licenciando,
compreender o conceito de atividade e seus elementos constitutivos, assim como, o
conceito de atividade de ensino e de aprendizagem. Considera-se que estas reflexdes
oportunizem conscientizar os formadores de professores e futuros professores sobre o
papel que a Didatica da Matematica desempenha na formacédo, fortalecendo a

importancia dos seus conhecimentos.

4.1 O DESENVOLVIMENTO PSIQUICO E O PROCESSO DE FORMACAO DA
CONSCIENCIA DO SUJEITO PROFESSOR

O processo formativo da docéncia, em especial do professor de Matematica,
demanda o desenvolvimento de suas capacidades psiquicas para a sua transformacéao
enguanto sujeito social e profissional.

A complexa problematica da preparacdo dos professores para atuarem na
mediacdo entre o aluno e o conhecimento, criando condi¢des através de atividades de
ensino que desenvolvam a formacao de conceitos nos estudantes, exige do licenciando,
conhecimentos tedricos e praticos.

A didatica da matemética como conhecimento capaz de transformar o
pensamento do professor em relacdo a sua atividade docente, possibilita a compreenséo
dos fatores que permeiam o processo de ensino e aprendizagem da matematica.

Entende-se que este conhecimento oportuniza que o licenciando reflita sobre sua
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formacao, visto que quando chega aos cursos de licenciatura j& vivenciou um longo
processo de desenvolvimento psiquico.

Este processo teve inicio ao nascer e se prolongou por todo o seu periodo de
estudo. O cérebro, base biolégica do funcionamento psicolégico do homem, vai
transformando-se em impulsos elétricos, as sensa¢fes captadas, convertendo-as em
comandos elétricos que o0 permitem sentir-se como um ser em movimento ha natureza.
O sujeito reconhece-se como ser separado da totalidade universal num processo
denominado de autorreconhecimento e vale-se da autopercepcdo para preparar seu
sistema nervoso para a constituicado de sua consciéncia. O funcionamento psicolégico do
sujeito vai encontrando fundamento nas mdultiplas conexdes que podem tornar-se
multiplas relacoes. Estas relacfes se estabelecem por meio do pensamento e da vontade
coletiva. O homem nao se desenvolve sozinho, isoladamente, mas em comunidade, que
€ a conexdo estabelecida do autorreconhecimento individual com a totalidade.

O sujeito, inserido numa comunidade, produz relacées com significados vitais a
medida que o0 seu processo neuroldgico se torna capaz de converter as conexdes em
relaces. A partir desse ponto, esse processo neurolégico transforma-se em mente, que
€ 0 6rgao produtor de relacdes. (MOURA et al., 2016, p. 63). A mente, portanto, € o
resultado do movimento no organismo que se inicia na sensagao e se conclui na acao
humana (consciéncia). (Ibidem, p. 165).

A sua atividade cerebral, que € o produto das funcdes psicoldgicas que tém
suporte biolégico, juntamente com sua existéncia material e as relacdes estabelecidas
na comunidade em que vive, passam a definir limites e possibilidades para o
funcionamento e desenvolvimento do cérebro e se moldam ao longo da histéria do
homem e do seu desenvolvimento individual. “O processo neurolégico [que] € a fungao
organica que estabelece o grau de interacdo do organismo animado com tudo o que
constitui o universo [...]” (MOURA et al., 2016, p.43) vai se moldando a medida que o
sujeito participa ativamente do seu processo de aprendizagem, que é mediado pelo
professor.

Essa mediacdo pode acontecer através de dois tipos de elementos: os
instrumentos (no caso as tecnologias a disposicdo dos sujeitos na licenciatura a

distancia) e os signos (a linguagem e o modo de representacao adotados nos ambientes
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virtuais). Vigotski (1994, p. 32-33) “atribui a atividade simbdlica uma fungéo organizadora
gue invade o processo do uso de instrumento e produz formas fundamentalmente novas
de comportamento [...]". Essas formas se produzem pelo trabalho que é a acéao
transformadora do homem sobre a natureza criando a cultura e a histéria humana.

Neste movimento, as relagdes encontram na sociedade e na cultura a condi¢ao
para o seu desenvolvimento e se aprimoram pelas interacbes estabelecidas entre o
sujeito (comunidade) e o mundo (totalidade). Tais relacbes serdo mediadas por um
sistema de signos (linguagem, escrita, sistemas de nUmeros) que permitem a apropriacao
das formas culturais estabelecidas. Vigotski (1994, p. 80) afirmava que “o
desenvolvimento psicologico dos homens é parte do desenvolvimento histérico geral de
nossa espécie e assim deve ser entendido.”

O desenvolvimento da inteligéncia pratica e o uso de signos constituem-se “como
a verdadeira esséncia no comportamento humano complexo [...]" (VIGOTSKI, 1994, p.
32), ja que as origens das fungbes psicoldgicas superiores estéo relacionadas com as
mudancas histéricas na concepcdo dialética. Nesse sentido, Vigotski (1994, p. 8)

considera que o desenvolvimento psiquico se caracteriza como

[...] processos em movimento e em mudanca [e que] para estudar o
desenvolvimento [...], devemos comecar com a compreensdo da unidade
dialética das duas linhas principais e distintas (a biolégica e a cultural), [para
entdo] estudar ambos o0s componentes e as leis que governam seu
entrelagcamento em cada estagio do desenvolvimento. (VIGOTSKI, 1994, p. 164).

Os instrumentos tornam-se importantes elementos na atividade humana, pois
sua fungao “é servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade;
ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos objetos.”
(VIGOTSKI, 1994, p. 72). Torna-se, portanto, objeto mediador da relagéo do sujeito com
0 mundo, pois sao externos ao sujeito e auxiliam-no nas a¢des concretas.

Por sua vez, o signo “age como um instrumento da atividade psicologica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho [...]". (OLIVEIRA, 1995, p. 30).
Séo, segundo Vigotski (1994), instrumentos psicoldgicos que se dirigem ao controle das
acOes psicoldgicas e permitem interpretar a realidade e referir-se a elementos ausentes

do espaco e do tempo. Neste sentido, entende-se a importancia que os instrumentos
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utilizados nos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia (no caso as tecnologias)
desempenham na atividade do sujeito (licenciando). Eles possibilitam que o objeto
(conteudo matematico) seja compreendido pelo sujeito através do uso dos signos
(linguagem e representacdes adotadas). As relacdes que se estabelecem com o uso de
instrumentos e signos podem fortalecer a relagédo do sujeito com o0 objeto ou podem
distancia-los.

Deste modo, as mudancas qualitativas que vao ocorrendo no uso dos signos no
decorrer do desenvolvimento do sujeito, transformam-se em processos de internalizacéo
gue se constituem como representacdes mentais e que substituem os signos do mundo
real. O desenvolvimento de sistemas simbodlicos permite que 0s signos sejam
compartilhados favorecendo a comunicacdo e a interacdo social dos sujeitos e agindo
como uma espécie de codigo que facilitam a apropriacdo de conceitos. Para Vigotski
(1994, p. 75), o processo de internalizagdo consiste numa série de transformacdes e sdo
de particular importancia para o desenvolvimento dos processos mentais. O sujeito,
primeiramente, opera numa atividade externa para depois reconstrui-la internamente.
Transforma um processo interpessoal em um intrapessoal como resultado de uma longa
série de eventos que ocorrem ao longo do desenvolvimento para, posteriormente,
internaliza-los definitivamente.

Uma das hipoteses fundamentais para isso € que “as fungdes mentais superiores
sao socialmente formadas e culturalmente transmitidas [...]" (VIGOTSKI, 1994, p. 169),
onde “alteragdes sistematicas dos estimulos [geram] mudangas no processo psicologico
ligado a eles.” (Ibidem, p. 79). A atividade mental humana historicamente estabelecida
depende das praticas sociais e dos instrumentos utilizados pelo homem para intervir no
ambiente e estes ajudam a formar a mente dos sujeitos. (LURIA, 2013, p. 23).

Influenciado por Marx, Vigotski acreditava ser através das relacdes estabelecidas
pelo sujeito com 0 meio exterior que se originam as formas superiores de comportamento
consciente. (VIGOTSKI; LURIA; LEONTIEV, 2016, p. 25). Portanto, “a mediagao
[constitui-se] um processo essencial para tornar possivel atividades psicolégicas
voluntarias, intencionais, controladas pelo préoprio individuo [...]". (OLIVEIRA, 1995, p.
33). Para que isso ocorra, convém considerar que a atividade deve ser vista como um

movimento ocasionando mudancas no pensamento, para que nao gerem
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comportamentos fossilizados. Estes processos psicolégicos automatizados ou
mecanizados perdem “sua aparéncia original, e a sua aparéncia externa nada nos diz
sobre a sua natureza interna.” (VIGOTSKI, 1994, p. 84).

Portanto, as mudancas no pensamento sao obtidas da experiéncia imediata em
nivel empirico, refletindo o objeto em suas relagBes internas e em suas leis de
movimento. Quando atingem determinado nivel de desenvolvimento de um conceito que
possui como conteudo certa propriedade real da realidade, este pensamento torna-se
abstrato, no sentido de que ele é inteiramente concreto por expressar a realidade em

suas propriedades e relagdes. Desta maneira,

A abstracao € o processo mentalizado como plano de acao coletiva que concebe
as regularidades correspondente aos movimentos ciclicos da natureza. [...] A
mente humana, que sabe abstrair, ‘captura’ esses ciclos relativos, converte-os
em regularidades e sistematiza-os em planos de acao coletiva. (MOURA et al.,
2016, p. 78-79).

Assim, constituem-se como ‘“ligagcdes reais entre os estimulos externos e as
respostas internas [...] a base das formas superiores de comportamento, apontadas pelas
descrigdes introspectivas.” (VIGOTSKI, 1994, p. 84). Deste modo, considera-se que o
desenvolvimento do psiquismo humano decorre da relacdo do sujeito com o mundo,
sendo mediado pelo conhecimento produzido no decorrer da histéria e pelas interacées
que ocorrem pela “atividade, cuja expressao maior € o trabalho, [e que] € a principal
mediacdo que os sujeitos estabelecem com o mundo objetivo.” (LIBANEO, 2004, p. 7).
Entende-se que nesse processo 0 sujeito sai dele diferente de como entrou, pois, ele
transforma-o em sua condicéo de ser individual num espaco coletivo, a sociedade. E as
experiéncias vivenciadas ao longo da formacdo estabelecem condicbes de o sujeito
desenvolver-se psicologicamente, pois a consciéncia como um reflexo da realidade
objetiva, confere ao sujeito a condicdo de analisar as informacdes que |he séo
disponibilizadas pelo meio externo e armazena-las.

Por este motivo, entende-se que, quando o licenciando entra em contato com o
conhecimento em didatica da matematica disponibilizados nos ambientes virtuais de
ensino e aprendizagem, seu pensamento se desenvolve produzindo abstragbes

sequentes e crescentes que transformam sua consciéncia. Porém esta transformacao
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em seu pensamento sera gerada de modo diferente daquele que ocorre em contexto
presencial, pelo motivo que o sujeito criara seus proprios signos como forma de
compreender o contedado disponibilizado. Considera-se que quando estabelecer
interacdes com os demais sujeitos desse processo, estes signos serdo compartilhados e
poderdo ganhar significados. Deste modo, entende-se que a formacgao do licenciando
guando se utilizam as tecnologias, vai se moldando de modo diferenciado.

A consciéncia entendida como “a forma mais elevada de reflexo da realidade [...]
formada pela atividade e usada pelos homens para orienta-los no ambiente [...]" (LURIA,
2013, p. 23), coloca-se como “produto subjetivo da atividade [...]". (ASBAHR, 2005, p.
110).

Neste sentido, entende-se que a utilizacdo das tecnologias como instrumentos
para o processo de ensino e aprendizagem para a docéncia, as relacdes estabelecidas
entre os conhecimentos matematicos e os didaticos, possibilitam o estabelecimento da
relacdo do sujeito (licenciando) com o objeto (conhecimento matematico) a medida que
0s conteudos programaticos assumem forma de representacdo que atenda as
necessidades da formacédo docente. Deste modo, as possibilidades de fortalecer os
aspectos tedricos e praticos da disciplina se revelam como potencializadores do
desenvolvimento do pensamento, fornecendo elementos para o formador de professores
pensar em modos de organizar o ensino da matematica que atenda as necessidades dos
licenciandos.

Portanto, considera-se que para organizar o ensino assumindo o enfoque da
Teoria da Atividade, faz-se necessario compreender o conceito de atividade e seus

elementos constitutivos.

4.2 O CONCEITO DE ATIVIDADE

Geralmente atribui-se o termo “Atividade” as tarefas que o sujeito executa no seu
dia a dia. Um exemplo é quando, na realizacdo de um trabalho ou no exercicio de uma
profissdo o processo se reduz a troca da execucao do trabalho pelo salario.

O trabalho, no entendimento de Marx, quando da publicacdo de sua obra “O

Capital” em 1867, se coloca
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[...] antes de tudo, [como] um processo entre 0 homem e a natureza, [...] em que
o homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu metabolismo com
a natureza [...] modificando-a por meio desse movimento [e modificando] sua
propria natureza.” (MARX, 2013%6 apud MASSON, 2016, p. 21).

Neste sentido, considera-se que “€ impossivel eliminar o trabalho da vida dos
homens porque € a partir dele que ocorre a satisfacdo das necessidades que garantem
a sua sobrevivéncia”. (MASSON, 2016, p. 23).

Se o sujeito, no processo de trabalho, modifica a natureza e, a0 mesmo tempo,
se transforma, satisfazendo suas necessidades, este pode ser concebido como atividade,
onde

Uma das caracteristicas mais importantes [...] € que ela ndo é determinada, nem
mesmo fortemente circunscrita pelo contexto fisico ou perceptual em que os
humanos funcionam. Ela é, antes, uma interpretacdo ou criacdo sociocultural
imposta sobre o contexto pelo(s) participante(s). (WERTSCH, 19853 apud
DANIELS, 2003, p. 111).

Neste sentido, convém pontuar que nem toda pratica humana ou trabalho se
configura como “atividade”. Segundo Leontiev (2016, p. 68), a atividade deve ser
entendida como “processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que
estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, 0 motivo.”

O conceito de atividade considerado pelo materialismo histérico-dialético traz
como um dos principios centrais do estudo do desenvolvimento psiquico e da
consciéncia, que a atividade estabelece relacdo com a consciéncia que é mediada pelo
reflexo psiquico da realidade e se configura como uma atividade humana movida por uma
intencionalidade na busca de satisfazer as necessidades que se impéem ao homem na
sua relagdo com o meio no qual esta inserido. Logo, somente se concebe uma tarefa
como Atividade quando esta associa-se a satisfacdo das necessidades dos sujeitos que

impulsionam seus motivos para a sua realizagao.

3 MARX, K. O capital: critica da economia politica. L.I. S&o Paulo: Bontempo, 2013.
37 WERTSCHE, J. V. Vygostky and the Social Formation of Mind. Cambridge, MA: Harvard University
Press, 1985a.
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A atividade é entdo, o processo cujo desenvolvimento desencadeia mudancas
NOS processos psiquicos e nos tracos psicolégicos do sujeito durante os estagios de
desenvolvimento humano pelos quais ele passa e que o contexto histérico no qual ele
esta inserido exerce influéncia nesse processo de desenvolvimento. (LEONTIEV, 2016,
p. 65). Neste sentido, ela assume caracteristicas de orientacdo e de execuc¢dao.

Na orientacao, a atividade compreende as necessidades que geram motivos no
sujeito, considerando que “‘uma necessidade s6 pode ser satisfeita quando encontra um
objeto: a isso chamamos de motivo.” (ASBAHR, 2005, p. 110). Portanto, necessidade,
objeto e motivo sdo componentes da atividade. E para que a atividade se realize séo
necessarias tarefas.

Para a realizacdo das tarefas, impulsionadas pelos motivos que geram a
necessidade de realizacdo da atividade, entra em cena a segunda caracteristica da
atividade: a de execucdo. Na execucdo definem-se acdes e operacdes e, portanto,
propdem-se objetivos, ou seja, quais acOes poderdo satisfazer sua necessidade.
Definidas as ac¢fes, sdo necessarios procedimentos para alcancar seu objetivo: as
operacOes. Para cada acado exige-se diferentes tipos de operacdes.

Convém estar atento que “uma atividade pode tornar-se acdo quando perde seu
motivo originario, ou uma ac¢ao transformar-se em atividade na medida em que ganha um
motivo proprio, ou ainda uma acao pode tornar-se operacado e vice-versa.” (ASBAHR,
2005, p. 110). Convém ter claro qual o motivo da atividade desenvolvida para a aquisi¢cao
dos conhecimentos pelo sujeito. Este processo compreende tanto atividades externas
como internas, que para Leontiev configura-se como “atividade tedrica interna e atividade
pratica externa dos sujeitos” (RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 26) sendo que “a
atividade interna ‘se origina a partir da atividade pratica externa, ndo se separa dela, mas
conserva uma relagdo fundamental e bilateral com a mesma™. (LEONTIEV, 198338 apud
RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 26).

Se a atividade é “mediada pelo reflexo psiquico da realidade, [e] é a unidade da
vida que orienta o sujeito no mundo dos objetos.” (ASBAHR, 2005, p. 109), podendo ser

caracterizada como atividade “tanto externa como interna [e que] tem uma estrutura

38 LEONTIEV, A. N. Actividad, consciéncia, personalidade. 22 ed. Habana: Pueblo y Educacion, 1983.
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psicolégica, [possui elementos estruturantes que] s&o: necessidades, motivos,
finalidades e condigdes de realizagdo da finalidade.” (LIBANEO, 2004, p. 8).

Uma atividade surge entdo, a partir de necessidades que impulsionam motivos
orientados a um objeto. Exemplificando: quando se sente fome (necessidade de comer),
procura-se satisfazer essa necessidade buscando comida (objeto). O sujeito encontra-se
motivado a buscar o alimento que satisfaca a necessidade de saciar sua fome. Para obter
éxito, ele define objetivos (acdes — 0 que fazer) dirigidas a satisfazer sua necessidade.
As acbes definidas sao intencionais e operacionais e dependendo do tipo de acéo
escolhida, realizam-se diferentes operacgdes (procedimentos — modos de execucao da
acdo) para se atender a necessidade inicial. (ASBAHR, 2005). Neste movimento, as
atividades tanto externas como internas apresentam a mesma estrutura geral e, atraves
delas o sujeito desenvolve-se psicologicamente, entrando em processo de atividade.

Este conceito de atividade pode ser pensado tanto no sentido de atividades de
ensino (no caso do formador de professores e dos futuros professores) quanto no sentido
de atividades de aprendizagem (do licenciando e de seus futuros alunos). Considera-se,

portanto, conveniente discutir sobre elas.

4.2.1 Atividade de ensino e de aprendizagem na formacgéo para a docéncia

Os fenbmenos que constituem a educacao escolar exigem o (re)pensar de acoes
gue fundamentem o processo educativo. A organiza¢éo do trabalho pedagdgico precisa
atentar para a “interdependéncia entre o conteudo de ensino, as a¢des educativas e os
sujeitos que fazem parte da atividade educativa” (MOURA et al., 2016, p. 94), pois as
atividades de ensino constituem-se como um modo de realizacdo da educacao escolar
dando a dimenséo da responsabilidade dos sujeitos que participam da escola.

No processo de educacao escolar, as relagdes entre ensino e aprendizagem e a
intencionalidade do processo educativo advém do desenvolvimento do psiquismo

humano. (MOURA et al., 2016). Neste sentido € que surge a necessidade de “‘uma
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atividade especial, cuja finalidade basica é a prépria aprendizagem.” (ITELSON, 197939
apud MOURA et al., 2016, p. 96).

Considerar neste sentido, que no processo de formacdo a docéncia, o0s
formadores de professores necessitam ter claro quais suas intencdes para com a
formacao dos licenciandos. Ter clareza das necessidades dos sujeitos, oportunizara a
proposicédo de atividades de ensino que os motive & aprendizagem. Para tanto, faz-se
necessario definir objetivos para o ensino, conteldos e estratégias para sua realizacao,
bem como conhecimento de concepcfes de como se da a aprendizagem dos escolares.
Isto exige do professor formador uma nova visao “sobre o significado do que € ensinar e
0 que é aprender nas dinamicas estabelecidas em aula.” (MOURA, 1996, p. 30). Por este

viés é que Moura (1996) define que

A atividade de ensino, como materializacdo dos objetivos e conteudos, define
uma estrutura interativa em que os objetivos determinam conteulidos, e estes por
Sua vez, concretizam esses mesmos objetivos na planificacdo e desenvolvimento
de atividades educativas. (MOURA, 1996, p. 30).

Compreensdo esta que revela que a atividade de ensino surge da
intencionalidade do professor ao buscar modos de atender sua necessidade de organizar
0 ensino para que as atividades de aprendizagem ocorram, caracterizando-se como
processo, hdo como produto. (MORETTI; MOURA, 2011). Entende-se neste sentido, que
a relacao que o sujeito estabelece como o objeto de ensino (conhecimento matematico)
esta fortemente vinculada a definicdo de objetivos que atendam as necessidades dos
estudantes e que sejam adequadas ao uso das tecnologias. Deste modo, as atividades
de ensino geram motivos no sujeito que os impulsionam a realiza-la e possibilitam que
os conteudos adquiram forma de maneira que satisfacam suas necessidades ligadas ao
objeto.

E pela atividade do professor (atividade de ensino) que se pode promover no
estudante um motivo especial para sua atividade de estudar (atividade de aprendizagem),
sendo esta definida também como atividade de estudo “que decorre de uma atividade de

ensino escolar, intencional, sistematizada e organizada”. (MOURA et al., 2016, p. 100).

39 ITELSON, L. B. Esencia del aprendizaje y bases psicoldgicas de la ensefianza. In: PETROVSKY, A. V.
(org.). Psicologia evolutiva e pedagogica. Moscu: Editorial Progreso, 1979, p. 205-240.
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Contudo, considera-se imprescindivel a necessidade de tomar consciéncia do
papel da atividade de ensino de modo a possibilitar o desenvolvimento da capacidade de
estabelecer caminhos para sua concretizacdo. Para tanto faz-se necessario assumir que
0 conteudo tem carater dinamico, que pode ser criado, transformado e apreendido para
atender aos objetivos, metas, concepcgbes e desejos para formar o sujeito. (MOURA,
1996).

Neste sentido, assume-se que a atividade de ensino é uma solucéo construida
para uma situagao problema, onde se exige questionar “[...] a quem ensinar, para quem
ensinar, o que ensinar e como ensinar.” (MOURA, 1996, p. 31), constituindo-se nucleo
da acéo educativa com duas dimensdes: a de formacédo do professor e a de formacédo do
aluno. (Ibidem, p. 32). Entende-se, desta maneira, que a relacdo entre o contetudo de
ensino e a forma escolhida para o seu desenvolvimento necessitam estabelecer vinculos
gue despertem motivos no sujeito em aprender. Por isso, pensar nas possibilidades que
as tecnologias, como instrumentos de aprendizagem, oferecem para a construcéo do
conhecimento pelo sujeito, conduz a assumir a necessidade do sujeito compreender a
sua relacdo com o objeto de ensino (o0 conhecimento matematico e o didatico). E,
portanto, pela atividade de ensino compreendida como solugdo de problemas que o
professor vai assumindo caracteristicas de investigador da acdo educacional, as quais
Ihe orientam na busca de conhecimentos que possibilitem compreender e criar situacdes
de ensino de forma acessivel aos sujeitos que aprendem, transformando o ensino em
atividade significativa para os escolares.

Para isso, o professor necessita “conhecer o conteudo, o sujeito cognoscente e
0s problemas potencialmente desencadeadores de busca de conhecimento.” (MOURA,
1996, p. 35). E assim,

[...] a atividade de ensino deve conter em si a formacgé&o do professor que toma o
ato de educar como uma situacdo-problema, jA que esta possui o elemento
humanizador do professor: a capacidade de avaliar as suas a¢des e poder decidir
por novas ferramentas e novas estratégias na concretizacdo de seus objetivos.
(MOURA, 1996, p. 36).
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Acredita-se que esta compreensdo se assegure na concepcdo dialética entre
teoria e préatica docente, a qual configura o espaco de formacéo do professor como praxis
pedagogica, implicando em sua formacg&o humana.

Neste sentido, organizar o ensino de modo a atender as necessidades dos
licenciandos (aprender — abstrair conceitos cientificos) é tarefa do professor formador.
Este necessita estar consciente de seu papel e do quanto os conhecimentos que possui
podem determinar sua pratica pedagdgica. Para Moura et al. (2016, p. 102) “é no
processo de educacdo escolar que se da a apropriacdo de conhecimentos, aliada a
guestao da intencionalidade social, o que justifica a importancia da organiza¢éo do ensino
[...]".

E fato que o professor formador precisa ter compreensio sobre seu objeto de
ensino para que este transforme-se em objeto de aprendizagem para o licenciando. Para
tanto, “isso so sera possivel se esse mesmo objeto se constituir como uma necessidade
para eles. [...] os conhecimentos tedricos sdo ao mesmo tempo objeto e necessidade na
atividade de aprendizagem.” (MOURA et al., 2016, p. 105).

A compreenséao do papel da atividade de ensino precisa estar direcionada a uma
metodologia de formacéo do professor que assegure 0s varios elementos que constituem
a acao educativa e que se concretizem no curriculo. Por este motivo, Moura (1996, p. 40)
afirma “que o professor ocupa papel relevante na escolha de atividades, pois é este que
faz a mediacao entre o objeto de conhecimento e 0s sujeitos que participam do processo
de aprendizagem através das acgdes educativas.”

Considerar que o processo de formacéo inicial para a docéncia configura-se
como um espago privilegiado que oportuniza a discusséo dos fendmenos do ensino e da
aprendizagem e que este pode ser organizado para que “agbes coordenadas de
individuos que visam a concretizacdo da satisfacdo de necessidades de um coletivo
referenciadas no objetivo comum.” (MOURA, 2011, p. 91) ocorram. Isto implica o
desenvolvimento pessoal do professor possibilitando seu desenvolvimento profissional e
0 desenvolvimento organizacional da escola.

Por este motivo é que Moura (2016, s/p.) coloca que a atividade pedagdgica
como praxis exige a compreensao dos processos humanos de apropriacéo dos conceitos

e vai colocando em movimento o conhecimento que adquire em suas vivéncias nos



83

espacos de formagédo do qual participa, ampliando suas capacidades humanas, seu
processo reflexivo, conferindo-lhe uma nova qualidade como sujeito.

Acredita-se que uma das possibilidade de mudanca no movimento de
organizacao de acdes dos professores parte do papel desempenhado pela didatica de
que “é sempre possivel a organizacdo de processos de ensino que visem ao
aprimoramento de outros.” (AZANHA, 1985 apud MOURA, 2011, p. 92).

Nesse sentido, os conhecimentos em didatica da matematica possibilitam
compreender a importancia de se pensar nos processos educativos a distancia tomando
por base os entendimentos de atividade de ensino (professor formador e futuro professor)
e de atividade de aprendizagem (licenciandos e estudantes), elementos indissociaveis
para a formacdo docente na atualidade. Deste modo, o licenciando vai apropriando-se
das significacBes no decorrer destes processos — de ensino e de aprendizagem - e
construindo seus sentidos pessoais para estas acdes. As transformacdes que ocorrem

em seu psiquismo véao contribuindo para sua formagéo docente.

4.2.2 O significado e o sentido da atividade no processo de formacéo docente

A compreenséao do conceito de atividade e de como ela se estrutura conduz a se
discutir o seu significado e o sentido pessoal atribuido a ela quando os conhecimentos
em didatica da matematica passam a fazer parte da formacao do futuro professor. Motivo
que se justifica pelo entendimento de que “a significagdo € a generalizagao da realidade
que é cristalizada [...] € a forma ideal [...] da experiéncia social e da pratica social da
humanidade.” (ASBAHR, 2005, p. 111).

Quando se pensa nos conhecimentos em didatica da matematica abordados nos
cursos de licenciatura em matematica, sejam elas presenciais ou a distancia, percebe-se
gue aquilo que é priorizado para compor o curriculo reflete a expectativa da formacéao, o
significado que tais conhecimentos tém para o professor e para sua futura atuacéo. Este
entendimento ir4 determinar a maneira como a disciplina sera abordada e desta forma,

contribuird com a construgdo do sentido pessoal que o licenciando daré a ela.

40 AZANHA, J. M. Uma reflexdo sobre a didatica. In: A didatica em questdo. 3° seminario, v. 1, Sdo Paulo:
FEUSP, 1985, p. 24-32.
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O sentido pessoal indica a relacdo que o sujeito estabelece com os conteudos
objetivados e conscientizados, é algo construido na mente dos homens, é sentido de uma
significacao.

Por isso a importancia de se pensar na organizacao de situacdes didaticas ja no
processo formativo para a docéncia. Tais propostas auxiliardo o licenciando a pensar na
sua futura atuagcdo, com condicbes de promover atividades que também favorecam a
aguisicao e a assimilacao dos conceitos cientificos pelos seus alunos.

E nesse sentido, os conhecimentos em didatica da matematica oportunizam ao
professor compreender os fatores que promovem o desenvolvimento mental de seus
alunos e, quando abordados no seu processo de formacéo para a docéncia, se pautados
nos conceitos de atividade como proposto por Leontiev, também promoverdao neles o
desenvolvimento psicolégico.

Acredita-se que o0 sentido pessoal que o futuro professor atribui aos
conhecimentos que a Didéatica da Matemética Ihe oferece esta intimamente relacionado
aos significados sociais desses conhecimentos para a formacdo docente. Sendo
percebidos na forma de producdo de ideias e representacdes da consciéncia que se
entrelacam com a atividade material apresentando-se como linguagem da vida real,
lembrando-se que “A consciéncia nunca pode ser outra coisa sendo o ser consciente, e
o ser dos homens € seu processo de vida real [e que] ndo é a consciéncia que determina
a vida, mas a vida que determina a consciéncia.” (VIGOTSKI, 1994, p. 276).

Sendo assim, considera-se que ao planejar atividades de ensino no processo
formativo docente, desperta-se no sujeito (licenciando) motivos para sua atividade de
aprendizagem. Deste modo, este sujeito passa a reconhecer a importancia que 0s

conhecimentos em didatica da matematica trazem a sua formacao.

4.3 POSSIVEIS CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL E DA TEORIA
DA ATIVIDADE PARA A DIDATICA E PARA A DIDATICA DA MATEMATICA

A profissdo docente assume a dimenséo do saber fazer. Este saber fazer exige
do professor conhecimentos para que suas ac¢des ligadas ao objeto, no caso o ensino da

matematica, possa ser aprimorado.
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Para isso, considera-se que o aprender fazer do professor se constitui a partir de
sua formacéo. Os conhecimentos com 0s quais entra em contato podem possibilitar que
ele compreenda os fatores que interferem no processo de ensino e aprendizagem da
matematica, dando nova dimenséo a sua pratica. A necessidade destes conhecimentos
se coloca como fundamental ao professor, pois oportunizam que ele entre em contato
com teorias que fundamentam sua pratica em sala de aula. Possibilitam que ele
compreenda os fenbmenos que permeiam o ensino tendo condi¢cdes de organiza-lo com
vista a transformacfes nos sujeitos.

Segundo Moura (sem a., sem p.) se partir do pressuposto da didatica de que é
sempre possivel organizar o ensino para que a atividade de aprendizagem ocorra, tem-
se possibilidades de pensar a formacao do professor de matematica como o sujeito que
organiza suas acoes de determinadas formas para determinados contetudos que atendam
a satisfacao das necessidades dos alunos.

Deste modo, considera-se a importancia de na formacéao inicial, o futuro professor
de matemética ser colocado em processo de atividade de modo que ele reconheca a
necessidade de organizar o ensino.

Assim, entende-se que a disciplina Didatica da Matematica se coloca como
oportunidade de oferecer ao licenciando conhecimentos que contribuam com sua
formacao, fornecendo-lhe elementos que possibilitem organizar principios que norteiem
sua acédo docente.

Porém, a disciplina ainda se constitui um campo de estudo que abarca diversas
teorias. Dependendo do entendimento que se tem de sua relevancia a formacgéo docente,
assumem-se conteudos que sao considerados essenciais ao professor.

Neste sentido, considera-se importante discutir as possiveis contribuicbes que a
Teoria Historico-cultural e a Teoria da Atividade podem fornecer a Didatica e a Didatica
da Mateméatica como disciplinas da formacdo docente e que trariam outros elementos
para se pensar de quem seria a didatica.

Dentre estas contribui¢cdes se colocam as possibilidades de pensa-las a partir do
conceito de Atividade Orientadora de Ensino (MOURA, 2010, 2016) ou pelas concepg¢des
da Didatica Desenvolvimental de Davidov (PUENTES; LONGAREZI, 2017) ou também,
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pelo Sistema de Principios Didaticos derivados da Teoria de P. Ya Galperin (NUNEZ,
2009).

Estas possibilidades ndo serdo aqui aprofundadas mas entende-se que
oportunizam a construgao de um pensamento voltado a ideia de que “a didatica é, [...]
uma cultura geral do sujeito que ensina e que vai compreendendo cada vez mais qual é
0 seu objeto como profissional.” (MOURA, sem a., sem p.).

A Atividade Orientadora de Ensino (AOE) proposta por Moura inicialmente em
1996 (2010, 2016), mostra a necessidade de se pensar a atividade de ensino onde se
fazem presentes “o conteudo de aprendizagem, o sujeito que aprende, o professor que
ensina e, 0 mais importante, a constituicdo de um modo geral de apropriagao da cultura
e do desenvolvimento humano genérico.” (MOURA, et al., 2010, p. 216). Segundo ele,

esta proposta

[...] mantém a estrutura da atividade proposta por Leontiev ao indicar uma
necessidade (apropriagdo da cultura), um motivo real (apropriacdo do
conhecimento historicamente acumulado), objetivos (ensinar e aprender) e
propde a¢bBes que considerem as condi¢cdes objetivas da instituicdo escolar.
(MOURA et al., 2010, p. 217).

Deste modo, entende-se que o professor necessita de conhecimentos para
organizar o ensino da matemética para que este se constitua como atividade para si e
para o licenciando. Portanto, a AOE compreende componentes centrais: a atividade de
ensino — do professor formador e a atividade de aprendizagem — do licenciando,
assumindo como objetivo “a transformacgao do psiquismo do sujeito que esta em atividade
de aprendizagem.” (MOURA et al., 2010, p. 218). Estas estabelecem relacédo que advém
dos elementos estruturantes da atividade. Assim, o professor assume a funcédo de
ensinar, organizando o ensino atravées da definicdo de procedimentos de como trabalhar
com o conhecimento teorico pela utilizacdo de recursos metodoldgicos que o auxiliem.
Na atividade de ensino, o licenciando tem como funcao o aprendizado pela apropriacéo
dos conhecimentos teoricos disponibilizados pela resolucdo de problemas de
aprendizagem, utilizando-se de recursos metodoldgicos para isso. Tem-se entéo, que a
atividade de ensino e a atividade de aprendizagem asseguram-se no conteudo

(conhecimento tedrico), onde o professor formador e o licenciando (sujeitos do processo),
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tem como objetivo ensinar e aprender, respectivamente, valendo-se de motivos para
organizar o ensino (professor formador) e apropriacdo do conhecimento (licenciando).
Para isso, definem acfes que se constituem como os procedimentos adotados pelo
formador e a resolucdo de problemas de aprendizagem que o licenciando realiza. Os
recursos metodologicos para essas acdes de ensinar e aprender se constituem nas
operacdes na AOE. Deste modo, a AOE se constitui elemento de mediagédo entre a
atividade de ensino e de aprendizagem, pois uma nao pode ser concebida sem a outra.

Considera-se que ao pensar a proposta da AOE, muito se percebe da didatica.
Ela possibilita que o professor compreenda o processo de ensino e de aprendizagem e
possa agir nele organizando o ensino que satisfaca as necessidades dos seus alunos.
Neste sentido, percebe-se 0s elementos essenciais da didatica presentes na proposta de
Moura e por este motivo se considera esta possibilidade para a Didatica da Matematica.
Entende-se que se a disciplina Didatica da Matematica puder ser concebida pelo conceito
de AOE, torna-se possivel fundamentar o licenciando para o desenvolvimento de sua
capacidade de analise de propostas de ensino.

Outra possibilidade que se coloca e convém discutir € pensar a Didatica da
Matemética pelo enfoque da Didatica Desenvolvimental de Davidov (PUENTES;
LONGAREZI, 2017).

Deste modo, assume-se 0 entendimento de que a educacao e 0 ensino precisam
possibilitar o desenvolvimento psiquico do sujeito, o qual ocorre pelo processo de
interiorizacdo, implicando o carater ativo do sujeito que aprende. “O ensino propicia a
apropriagao da cultura e o desenvolvimento do pensamento, dois processos articulados
entre si, formando uma unidade. (LIBANEO, 2004, p. 14).

Neste sentido, Davidov traz contribuicbes para se pensar em propostas
pedagogicas que promovam a melhoria do conteldo e dos métodos de ensino e de

formacéo, sendo importante considerar que

A educagdo ¢é componente da atividade humana orientada para o
desenvolvimento do pensamento através de atividade de aprendizagem dos
[licenciandos] (formagdo de conceitos teoricos, generalizacdo, andlise, sintese,
raciocinio tedrico, pensamento l6gico), [...]. A referéncia basica do processo de
ensino sdo os objetos cientificos (os conteldos), que precisam ser apropriados
pelos [licenciandos] mediante a descoberta de um principio interno do objeto e,
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dai reconstruido sob forma de conceito tedrico na atividade conjunta entre
professor e alunos. (LIBANEO, 2004, p. 15).

Assim, percebe-se que a disciplina Didatica da Matematica quando possibilita
que o licenciando entre em contato com teorias que fundamentem sua pratica em sala
de aula, proporcionando conhecimentos para definir melhores formas de abordar os
conteudos, estabelecendo interacdo entre ele (sujeito) e o objeto (conhecimento
matematico, tem-se possibilidades de compreender a necessidade de organizar o ensino
da matematica que conduza ao desenvolvimento do pensamento tedrico do sujeito.

Assim, Marzari (2016) afirma:

[...] que a didatica, como disciplina responsavel pelo processo de ensino e de
aprendizagem e na qual estdo implicadas concepcdes filoséficas, psicolégicas e
pedagdgicas, envolve objetivos, conteldos curriculares, métodos de ensino,
procedimentos avaliativos, entre outros, imprescindiveis para fazer com que os
alunos se constituam como sujeitos pensantes, capazes de refletir e de se utilizar
dos conceitos nas diferentes situacdes de vida, pratica impossivel sem que ela
tenha o compromisso com um ensino que forme o pensamento conceitual dos
alunos. (MARZARI, 2016, p. 21).

A didéatica desenvolvimental ocupa-se da organizacdo adequada da atividade que
desenvolve e tem como responsabilidade a concretizacdo de processos na pratica que
conduzam a conquista dos objetivos do ensino, assim como produzir novos
conhecimentos que contribuam na resolucéo de questdes ainda por esclarecer no campo
investigativo. (PUENTES; LONGAREZI, 2017). Deste modo, coloca-se a didatica da
matematica como possibilitadora de conhecimentos para a adequada organizacdo do
ensino da matematica, ressaltando a importancia de se pensar nos conteldos e nos
métodos utilizados para a aquisicdo do conhecimento pelo licenciando. Para tanto, os
elementos essenciais e estruturantes da Didatica da Mateméatica se revelam como

fundamentais, pois segundo Davidov (1988)*!

[...] na elaboragdo do problema do ensino desenvolvimental é indispensavel
apoiar-se, a N0sso juizo, na seguinte tese: a base de tal ensino é seu conteudo,
do qual se derivam os métodos (ou procedimentos) para organizar 0 ensino.
(DAVIDOV, 1988, p. 172 apud PUENTES; LONGAREZI, 2017, p. 199).

41 DAVIDOV, V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico. Moscu: Editorial Progreso, 1988.
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Puentes e Longarezi (2017) também apresentam como método para a realizacéo
da atividade de estudo assumido pela didatica desenvolvimental, a teoria da formacéo
por etapas das acdes mentais e dos conceitos, proposta por P. Ya. Galperin (PUENTES;
LONGAREZI, 2017).

Assim, tem-se outra possibilidade de se pensar a disciplina Didatica da
Matematica na formacgéo docente, ou seja, pela Teoria da Assimilacao de P. Ya Galperin,
a qual fornece uma série de principios didaticos que se constituem como consequéncia
direta da aplicacéo desta teoria, juntamente com a Teoria Histérico-cultural de Vigostki e
a Teoria da Atividade de Leontiev (NUNEZ, 2009).

Este sistema se coloca como uma condi¢cao necesséria para a organizacédo de
atividades de ensino e de aprendizagem, na perspectiva da Teoria Historico-cultural e da
Teoria da Atividade. Pensar em atividades de ensino que abarquem principios como “do
ensino que desenvolve”, “do carater objetal da atividade” e “da definicdo ou formulagéo
exata dos objetivos” (NUNEZ, 2009, p. 132), pode revelar novos elementos que
associados aos elementos essenciais e estruturantes da disciplina, proporcionem o
reconhecimento da importancia de seus conhecimentos a formacao docente.

Tem-se dentre estes principios, por exemplo, o principio do ensino que
desenvolve. Este principio “fundamenta-se nas possibilidades que o ensino e a
aprendizagem fornecem ao desenvolvimento integral [do sujeito, partindo] também da
esfera de suas possibilidades de desenvolvimento [sendo que estas fornecem] uma nova
formula para a teoria e pratica pedagdgica.” (NUNEZ, 2009, p. 135-136). Assim, 0s
conhecimentos que o licenciando ja possui podem ser o ponto de partida para o
desenvolvimento de atividades de ensino que promovam o seu desenvolvimento.

Outro principio que pode ser considerado é o do carater objetal da atividade.
Segundo Nufez (2009, p, 139), “este principio se refere as identificagcbes de agodes
especificas que necessitam ser realizadas com 0s objetos da assimilacao para revelar o
conteudo do conceito em estudo e para representar o conteudo primario em forma de
modelos conhecidos”. Neste sentido, considera-se que muito pode se contribuir com a
organizacdo de atividade de ensino na disciplina Didatica da Matematica durante a
formacdo pela possibilidade de estabelecer novas formas ao conteddo que se

desenvolve.
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E ainda pode-se pensar no principio da definicdo ou formulacdo exata dos

objetivos. Este principio se coloca no sentido da necessidade

[...] de definir com clareza e preciséo os objetivos fundamentais de carater geral,
como parte componente da atividade de aprendizagem [sendo que] os objetivos
se formulam como tipos especificos da atividade [pois] permitem direcionar os
processos de ensino e de aprendizagem de forma explicita. A direcéo do ensino,
desta forma, é influenciada pelo professor como forma de aproxima-la dos
objetivos. (NUNEZ, 2009, p. 139-140).

Considera-se estas possibilidades para se pensar importancia do papel da
Didatica da Matematica na formacao docente, buscando a conscientizacdo do sujeito
para a necessidade de organizacao de atividades de ensino que propiciem ao licenciando
conhecimentos para sua pratica futura.

Entende-se assim, que ao pensar nestes principios, pelo entendimento de que
eles “sdo fundamentos para a organizagao do ensino [pois] portam caracteristicas que
s&o importantes para [esta] organizacdo” (NUNEZ, 2009, p. 131), eles contribuam com o
fortalecimento das relagcbes entre o sujeito (licenciando) e o objeto (o conhecimento
matematico), bem como possibilitem o estabelecimento de novas formas de
apresentacao dos conteudos na disciplina. Considera-se que este fortalecimento pode
proporcionar fortes vinculos da teoria com a pratica, ndo sendo mais possivel conceber
uma sem a outra.

A compreensdo de que o professor se constitui pela atividade humana e
intencional, vista como trabalho adequado a um fim e orientado por objetivos, justifica
que o desenvolvimento de “agdes intencionais que tenham como objetivo dar conta dos
desafios cotidianos do ensinar [...]” (MORETTI; MOURA, 2010, p. 347), precisam
proporcionar o desenvolvimento humano do sujeito. E assim, entende-se que a disciplina
Didatica da Matematica possibilita elementos ao professor para que ele organize o ensino
da matematica visando o desenvolvimento do pensamento de seus alunos e seu

desenvolvimento humano.
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5 O PERCURSO METODOLOGICO

Pretende-se aqui explicitar o caminho percorrido por esta investigacdo na busca
por elementos que possibilitem responder a questdo desencadeadora da pesquisa: “O
que caracteriza a disciplina Didatica da Matematica nos cursos de Licenciatura em
Matemética a Distancia?”.

A luz da Teoria Histérico-cultural e da Teoria da Atividade (Leontiev, 1983)
buscam-se respostas ao questionamento para se atingir o objetivo proposto de
reconhecer elementos essenciais e estruturantes da Didatica da Matematica como
disciplina nos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia.

A captacdo dos dados foi realizada através da pesquisa documental e da
observacédo nas aulas da disciplina de Iniciacdo a Pesquisa em Didatica da Matematica
de uma das instituicbes publicas brasileiras que inserem a disciplina Didéatica da
Matemética no curriculo da Licenciatura em Matematica a Distancia.

A pesquisa documental possibilita a compreensdo do como esta sendo
caracterizada a disciplina Didatica da Matematica nos cursos investigados, pois este
modo de investigacdo, segundo Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 102-103), “se faz
preferencialmente sobre documentacao escrita [que] apresentam-se estaveis no tempo
e ricos como fonte de informacéo [...]".

O primeiro passo em busca dos dados para a analise foi conhecer o universo
investigado. Para isso, realizou-se durante o primeiro semestre de 2017, a pesquisa no

site do Ministério da Educacédo (MEC), pelo link http://emec.mec.gov.br, buscando os

cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia oferecidos por Instituicdes publicas
brasileiras. Encontrou-se, pela busca interativa por estados brasileiros, 43 Instituicbes
credenciadas e autorizadas a oferecerem o referido curso. Uma das Instituicdes oferece
também o curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica a Distancia. Tem-
se, portanto, 44 cursos oferecidos no pais, expandidos pelos polos de apoio em quase

todos os estados brasileiros. Estes dados estédo dispostos no quadro a seguir:


http://emec.mec.gov.br/
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QUADRO 1 - INSTITUICOES PUBLICAS BRASILEIRAS COM OFERTA DE CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA A DISTANCIA.

Instituicdo — Estado Sigla N° Polos Localizac&o Polos
Universidade Federal de Pelotas — RS UFPEL 29 1(SC), 1 (PR) e 27 (RS)
Universidade Federal do Rio Grande do Sul- RS | UFRGS 15 1 (MS) e 14 (RS)
Universidade Federal do Rio Grande — RS FURG 5 5(RS)
Universidade Federal de Santa Catarina — SC UFSC 28 11 (MA) e 17 (SC)
Universidade Estadual de Ponta Grossa — PR UEPG 28 28 (PR)
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Tridngulo Mineiro — SP IFTM 8 4 (MG) e 4 (SP)
Universidade Federal de Ouro Preto — SP UFOP 17 13 (MG) e 4 (SP)
Universidade Federal de Sdo Joao Del Rei — SP UFSJ 12 5(MG) e 7 (SP)
Umvc_ar3|dade Federal do Estado do Rio de UNIRIO 5 5 (RJ)
Janeiro — RJ
Universidade Federal Fluminense — RJ UFF 18 18 (RJ)
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia do Norte de Minas Gerais — MG IFNMG 2 2 (MG)
Universidade Federal de Juiz de Fora — MG URJF 12 12 (MG)
Universidade Federal de Minas Gerais — MG UFMG 8 8 (MG)
Universidade Federal de Vigosa — MG UFV 4 4 (MG)
Universidade Federal dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri — MG UFVIM ! 7 (MG)
Fundagé&o Universidade Federal de Mato Grosso
4o Sul — MS UFMS 8 8 (MS)
Fu'\;:?agao Universidade Federal do Mato Grosso UEMT 6 6 (MT)
Fundacéo Universidade Federal do Mato Grosso UEMT 12 12 (MT)
-MT (*)
Universidade Federal de Goias — GO UFG 5 5 (GO)
_Ilz_uondac;ao Universidade Federal do Tocantins — UFT 14 14 (TO)
Universidade do Tocantins — TO UNITINS 8 8 (TO)
Universidade Federal do Acre — AC UFAC 9 9 (AC)
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Pard — PA IFPA 9 L(PA) e 8 (RR)
Universidade Federal do Para — PA UFPA 10 1 (AP) e 9 (PA)
Universidade do Estado do Par4d — PA UEPA 1 1 (PA)
Universidade Federal de Roraima — RR UFRR 9 9 (RR)
Universidade Federal do Amapéa — AP UNIFAP 5 5 (AP)
Universidade Federal do Maranh&o — MA UFMA 9 9 (MA)
Universidade Estadual do Piaui — PI UESPI 8 8 (PI)
Universidade Federal do Piaui — PI UFPI 28 1 (BA) e 27 (PI)
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara — CE IFCE 13 13(CH)
Universidade Estadual do Ceara — CE UECE 6 6 (CE)
Universidade Federal do Cear4d — CE UFC 12 12 (CE)
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Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e

1(AL), 1 (BA) e

Tecnologia de Pernambuco — PE IFPE 8 6 (PE)
Universidade Federal de Pernambuco — PE UFPE 6 6 (PE)
Universidade do Estado da Bahia — BA UNEB 41 41 (BA)
gz‘lvermdade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB 5 5 (BA)
Universidade Federal da Bahia — BA UFBA 18 18 (BA)
LBleverS|dade Federal do Recdncavo da Bahia — UFRB 1 1(BA)
Universidade Federal da Paraiba — PB UFPB 21 2 (BA) e 19 (PB)
:Evermdade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN 10 10 (RN)
Universidade Federal Rural do Semi-Arido — RN UFERSA 4 4 (RN)
Universidade Federal de Alagoas — AL UFAL 3 3 (AL)
Universidade Federal de Sergipe — SE UFS 14 14 (SE)

* Curso de Licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica a Distancia.
Fonte: Dados da Pesquisa, Ministério da Educagéo - <http://emec.mec.gov.br>. Acesso: Abril de 2017.

Organizado pela autora.

Percebe-se que ndo aparecem registros destes cursos nos estados do

Amazonas (AM), Espirito Santo (ES) e Rondbdnia (RO), assim como no Distrito Federal

(DF) e nem a oferta de polos de outra instituigéo.

Buscando uma exposi¢do mais clara destas informagdes, construiu-se 0 mapa,

na sequéncia. Tal organizacdo, para o processo de pesquisa documental, conforme

afirmam Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 102) parte do principio de que “a coleta de

informacdes [...] ajuda a organizar de maneira sistematica os registros relativos as

informacgdes.”


http://emec.mec.gov.br/
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FIGURA 1 — INSTITEJIQOES PUBLICAS BRASILEIRAS COM LICENCIATURA EM MATEMATICA
A DISTANCIA.

Fonte: Dados da Pesquisa, Ministério da Educacgédo, Abril de 2017. Organizado pela autora.

O passo seguinte foi investigar no site de cada uma destas Instituicdes, o link
para acesso a pagina do curso de Licenciatura em Mateméatica a Distancia e coletar os
documentos como planos de curso, matrizes curriculares, ementas do curso e da
disciplina Didatica da Matematica. Ocorreu que algumas Instituicées de Ensino Superior
(IES) néo disponibilizam acesso ao curso para coleta dos documentos. Entdo o contato
aconteceu via e-mail para que, na medida do interesse da Instituicdo, fossem
disponibilizados os documentos solicitados. Duas Instituiges retornaram o contato feito,
uma fornecendo o projeto pedagégico do curso e outra o endereco do coordenador
responsavel para contato. Outras nao responderam a solicitacao.



95

Diante dos fatos, os documentos obtidos estao relacionados no quadro seguinte,

sendo identificados por “sim”, foi possivel coleta-lo ou “ndo”, nao foi possivel coleta-lo.

Considera-se, no entanto, que nao se tem intencéo de julgar os cursos como certos ou

errados e, neste sentido e a partir daqui, adota-se a representacéo alfabética como forma

de preservar suas identidades.

QUADRO 2: DOCUMENTOS ENCONTRADOS NOS CURSOS DE LICENCIATURA EM
MATEMATICA A DISTANCIA.

INSTITUICAO PLANO DE CURSO MATRIZ CURRICULAR EMENTAS DO CURSO
A Sim Sim Sim
B Sim Sim Sim
C Sim Sim Sim
D Sim Sim Sim
E Sim Sim Sim
F Sim Sim Sim
G Sim Sim Sim
H Sim Sim Sim
| Sim Sim Sim
J Sim Sim Sim
K Sim Sim Sim
L Sim Sim Sim
M Sim Sim Sim
N Sim Sim Sim
O Sim Sim Sim
P Sim Sim Sim
Q Sim Sim Sim
R Sim Sim Sim
S Sim Sim Sim
T Nao Sim Sim
U Nao Sim Sim
\% Nao Sim N&o
W N&ao Sim Néao
X Nao Sim Néao
Y Nao Sim N&o
Z Nao Sim N&o

Total 19 26 21
documentos:

Fonte: Dados da Pesquisa. Site dos cursos de Licenciatura em Matemética a Distancia. Acesso: Julho de
2017. Organizado pela autora.

Nos 19 planos de curso encontrados, busca-se o perfil pretendido ao sujeito e os

7

objetivos do curso para sua formacdo quando o objeto de ensino é o conteudo

matematico.
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Pelas 26 matrizes curriculares encontradas, tem-se a possibilidade de identificar
a presenca da disciplina Didatica da Matemética no curriculo da Licenciatura em
Matematica a Distancia, assim como o periodo em que € oferecida ao licenciando, sua
carga horaria e a denominacdo dada a disciplina. Desta observacédo constatou-se que
apenas 08 cursos oferecem a disciplina, fato que instigou a olhar nestes documentos a
presenca entdo da disciplina Didatica Geral. Considerando-se que se ndo ha a presenca
da disciplina Didatica da Matematica no curso pressupdem-se que seus conhecimentos
possam estar sendo abordados na disciplina Didatica Geral.

Tem-se que 22 cursos apresentam no curriculo da formagéo inicial uma das
disciplinas — Didatica da Matematica ou Didatica Geral e 04 deles apresentam as duas
disciplinas. Quatro Instituicdes ndo apresentam nenhuma destas disciplinas no curriculo
da formacédo. As instituicbes H e J, tendo sido encontrado também as ementas das
disciplinas do curso e as Instituicbes Y e Z somente suas matrizes curriculares,
impossibilitando a analise destas 02 ultimas instituigdes.

Estas informacdes encontram-se no quadro seguinte sendo identificadas por
“sim” ou “n@o0” sua presenca no curso, a carga horaria destinada a cada uma quando

ofertada e o periodo em que ocorrem:

QUADRO 3: DISCIPLINA DIDATICA GERAL E/OU DIDATICA DA MATEMATICA NA MATRIZ
CURRICULAR DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA A DISTANCIA.
Didética Geral Didética da Matematica
Instituicdo
Presenca no Carga Periodo Presenca no Carga Periodo
curso horéria curso horéria
A* Sim 80 h 50 Sim 100 h 9o
B Sim 60 h 30 Nao - -
C Nao - - Sim 60 h 6°
D Nao - - Sim 72 h 20
E Sim 60 h 30 Nao - -
F Sim 60 h 40 Néo - -
G* Sim 64 h 40 Sim 64 h 50
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I Sim 60 h 40 N&o - -
K Sim 60 h 3° N&o - -
L Sim 90 h 50 N&o - -
M Sim 64 h 3° N&o - -
N* Sim 60 h 40 Sim 60 h 6°
o Sim 60 h 40 N&o - -
P Sim 60 h 3° N&o - -
Q* Sim 90 h 3° Sim 60 h 40
R Né&o - - Sim 60 h 8°
S N&o - - Sim 68 h 50
T Sim 60 h 3° N&o - -
U Sim 68 h 40 N&o - -
Vv Sim 30h 40 N&o - -
w Sim 4 créd 40 Nao - -
X Sim 60 h 40 Néo
Total | 22 18 08 (04)*

* Cursos que apresentam as 02 disciplinas na formacdo inicial.
Fonte: Site da Instituicdo: Matriz curricular do curso. Acesso: Agosto de 2017. Organizado pela autora.

Buscando obter maior fidedignidade aos dados encontrados na pesquisa

documental, surgiu a oportunidade de investigar a questao desencadeadora da pesquisa

in loco. A possibilidade de participar das aulas da disciplina Didatica da Matematica em

um dos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia traria outros elementos que

complementariam a investigacao proposta.

A escolha da Instituicho com a disciplina Didatica da Matematica para a

participacdo como aluna observadora ocorreu devido a algumas razdes. Primeira delas:

localizacdo geografica. Os cursos de Licenciatura em Matemética a Distancia que

apresentam a disciplina Didatica da Mateméatica (DM) estéo localizados nos estados de

Alagoas, Bahia, Mato Grosso, Pernambuco, Rio Grande do Norte, Santa Catarina e S&o

Paulo, sendo oferecido por 02 instituicbes neste estado.
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FIGURA 2 — INSTITU'IQC)ES PUBLICA§ BRASILEIRAS COM A DISCIPLINA DIPATICA DA
MATEMATICA NO CURRICULO DA LICENCIATURA EM MATEMATICA A DISTANCIA.

Fonte: Dados da pesquisa. Ministério da Educac¢&o. Acesso: Abril de 2017. Organizado pela autora.

Residindo em Canoinhas - Santa Catarina e realizando as disciplinas do
mestrado na cidade de Curitiba — Parand, necessitava de um curso proximo para a
realizagdo da pesquisa.

Segunda razdo: a observagcédo das aulas na disciplina precisaria ser realizada
durante o segundo semestre de 2017 para se poder coletar os dados necessarios. Logo,
um dos 08 cursos teria que estar oferecendo a disciplina neste semestre para se poder
investiga-la.

Terceira razéo: disponibilidade de tempo para a realizacdo da pesquisa. Sem
afastamento total da jornada de trabalho, tinha-se a real necessidade de conciliar, familia,

trabalho, estudo e pesquisa. E também, uma quarta razéo: a financeira.
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Diante destas razdes, 0 curso que as atendia estava sendo oferecido em Santa
Catarina em 03 polos de apoio presencial, nas cidades de Ararangua e Braco do Norte,
no sul do estado e Indaial, no vale do Itajai. Nestas condi¢des, o polo mais proximo ficava
na cidade de Indaial.

A InstituicAo estava oferecendo o curso de Licenciatura em Matematica a
Distancia em sua quinta edi¢é@o, estando na nona e ultima fase. Mas foram identificadas
divergéncias de informacfes entre as apresentadas no Projeto Pedagogico do Curso e
as disponibilizadas no ambiente virtual. Estas referem-se ao numero de fases do curso e
também o momento da disciplina de Iniciacdo a Pesquisa em Didéatica da Matemética.
No Projeto Pedagogico extraido desta plataforma, o registro na matriz curricular mostra
gue o curso é composto por oito fases (um semestre cada fase) e a disciplina pesquisada
esta contemplada na oitava fase. Porém, quando verificado no ambiente virtual do curso,
na aba “Grade Curricular’, o curso apresenta nove fases e a disciplina de Iniciacdo a
Pesquisa em Didéatica da Mateméatica estava contemplada nesta Ultima. Este fato
corresponde ao que foi encontrado quando da participacdo das aulas. Acredita-se que,
pela data de construcao do referido documento, ele ndo tenha sido atualizado.

Caracterizado como curso semipresencial, as aulas estavam programadas para
02 encontros presenciais por polo, outros 02 encontros por videoconferéncia reunindo
todos os sujeitos participantes da disciplina e mais 03 encontros para as avaliagoes, estes
acompanhados apenas pelos coordenadores ou tutores dos polos. O Ultimo dos
encontros era destinado a realizacédo de avaliacdo de recuperacao para aqueles que nao
atingiram a média necessaria a aprovacao. Portanto, pode-se participar de 04 encontros,
sendo 01 presencial (outro realizado por videoconferéncia) mais os 02 anteriormente
definidos desta forma. Esta participacdo possibilitou captar novos elementos que
contribuem para qualificar a analise dos dados documentais obtidos.

As turmas eram compostas por um professor, que atendia os 03 polos, 02 tutoras
presenciais, 01 no polo de Ararangua, outra no de Braco do Norte e no polo de Indaial, a
prépria coordenadora realizava este trabalho.

O curso iniciou com 50 alunos e, nesta ultima fase totalizavam 08 (05 em

Ararangua, 02 em Brago do Norte e 01 em Indaial). Um dos alunos acabou desistindo da
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disciplina logo no inicio da mesma e a turma de 07 alunos concluiu o curso em fevereiro
de 2018.

Com a participacdo foi possivel entrar em contato com sujeitos licenciandos
matriculados na disciplina e os registros desta observacéo foi feito na forma de diario de
bordo que é “um dos instrumentos mais ricos de coleta de informagdes durante o trabalho
de campo [pois] € nele que o pesquisador registra observacfes de fendbmenos, faz
descricobes de pessoas e cenarios, descreve episodios ou retrata didlogos.”
(FIORENTINI; LORENZATO, 2009, p. 118-119). O contato com 0s sujeitos possibilitou a
aplicacdo de questionario aberto aos envolvidos com autorizacdo do professor da
disciplina. Este instrumento constitui-se como elemento que possibilita revelar as
compreensdes gque 0s sujeitos apresentam inicialmente sobre a disciplina Didatica da
Matematica, pois corroborando do entendimento de Fiorentini e Lorenzato (2009, p. 115),
“os questionarios podem servir como uma fonte complementar de informacdes [...] e
ajudar a caracterizar e a descrever os sujeitos do estudo”. A aplicacdo do questionario
no inicio das aulas da disciplina se deve ao fato de se ter intencdo de reconhecer as
compreensdes que 0s sujeitos trazem antes do desenvolvimentos dos conteddos
programaticos. Considera-se que o0s conhecimentos em didatica da matematica
possibilitam a transformacdo do pensamento dos sujeitos, revelando outros modos de
compreender e organizar 0 ensino da matematica.

Desta maneira, aplicou-se as mesmas cinco questdes a cada sujeito, os quais
constam nos Apéndices deste trabalho. No Apéndice 1 encontra-se o “Questionario ao
Professor da Disciplina de Iniciacdo a Pesquisa em Didatica da Matematica — UFSC —
Polo de Indaial (SC)”, no Apéndice 2 o “Questionario ao Tutor da Disciplina de Iniciagao
a Pesquisa em Didatica da Matemética — UFSC — Polo de Indaial (SC)” e no Apéndice 3,
0 “Questionario aos Alunos da Disciplina de Iniciagcdo a Pesquisa em Didatica da
Matematica — UFSC — Polo de Indaial (SC)’. Porém, nem todos concordaram em
participar respondendo ao questionario. Obteve-se respostas do professor, de 01 das
tutoras e de 02 alunos da disciplina, sendo estes de polos diferentes.

De posse dos dados e, considerando o movimento do fendmeno na sua
constante fluidez e que o processo formativo da docéncia em Matematica € um fendbmeno

historicamente situado, pressupde-se que a analise dessa realidade objetiva possibilite
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captar o que caracteriza a disciplina Didatica da Matematica segundo 0s pressupostos
da Teoria Historico-Cultural e da Teoria da Atividade. Assume-se 0 entendimento de que
a “legitimagdo do singular como instancia de producdo de conhecimento cientifico”
(RIGON; ASBAHR; MORETTI, 2016, p. 48) e que, mesmo nao sendo possivel averiguar
nos 44 cursos encontrados no site do Ministério da Educacéo, a analise realizada em 08
cursos que inserem a disciplina na formacgdo inicial docente a distancia, quando
confrontada com o0s conhecimentos produzidos pelo pesquisadores em didatica da
matematica, possibilitara caracterizar a Didatica da Matematica como disciplina nos
cursos de Licenciatura em Matemética a Distancia.

Assim, assume-se 0s principios do materialismo histérico-dialético para a
conducao da analise dos dados. A opc¢éao por este método justifica-se por levar em conta
gue fatos e circunstancias nunca sao 0s mesmos e que nao € possivel separar o sujeito
do objeto, o contetido da sua forma e a teoria da sua pratica.

Portanto, a analise organiza-se em quatro subitens. No primeiro busca-se a
relacdo sujeito-objeto no entendimento de que pela “interagcdo do homem com o objeto
[...] subentende que ele (o sujeito) tenha ideias (sic) que reflitam com esse ou aquele grau
de plenitude e precisao o objeto sobre o qual o sujeito atua [...]". (KOPNIN, 1978, p. 335).
Tem-se como inteng&o reconhecer elementos que possibilitem responder as questdes:
“1. Que tipo de profissional se pretende formar com a licenciatura a distancia?”, “2. Quais
os objetivos do curso para a formagao do sujeito?” e “3. Quais sdo os objetivos da
disciplina para a formagao do futuro professor de matematica?”. Para se encontrar
respostas as questdes propostas, a andlise se realiza pelos planos de curso, pelas
ementas da disciplina Didatica da Matematica e pelas respostas dadas ao questionario
aplicado aos participantes da pesquisa.

No segundo subitem tem-se a inten¢cdo de reconhecer a relagdo conteudo-forma
na disciplina Didatica da Matematica. Justifica-se esta escolha pela compreenséo de que
o conteudo e a forma “[...] estdo intrinsicamente ligados ao movimento de apropriacédo de
pensamento do individuo posto que contetdos determinam formas, que por sua vez

atribuem mudancgas em conteudos ja estruturados no pensamento, assim, gerando nova
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forma ao conhecimento e um novo pensamento.” (CHEPTULIN, 198242 apud VIDIGAL;
DIAS; FRANCO, 2017, p. 613). Neste sentido, almeja-se encontrar respostas as
questdes: “4. Qual o papel do conteudo especifico na disciplina?” e “5. Qual a forma
adotada pela disciplina em relacdo aos conteudos programaticos?”, através da analise
das ementas da disciplina e das respostas obtidas nos questionarios aplicados.

O terceiro subitem da analise assume o par dialético teoria-pratica tendo como
compreensao que a “dialética da inter-relacdo entre o pensamento e o ser, a
compreensao do lugar da pratica na teoria do conhecimento [...]" (KOPNIN, 1978, p. 50)
fornecem elementos para se responder as questdes “6. Quais os aspectos tedricos da
disciplina relacionados a formacao do professor?”, “7. Quais os aspectos praticos da
disciplina relacionados a formacéao do Professor?”. Desta forma, a analise pelas ementas
da disciplina Didatica da Matematica e pelas respostas ao questionario realizado com os
sujeitos da Instituicdo A busca estes aspectos, 0os quais possibilitam revelar se ela esta
sendo considerada disciplina tedrica ou prética, ou ainda, se a consideram sobre os dois
aspectos. Desta forma, tem-se também elementos que proporcionam desvelar a questao
investigada, atendendo ao objetivo proposto.

No quarto e Ultimo subitem da andlise pretende-se sintetizar os elementos
encontrados a fim de se responder a questao: “8. Qual é a especificidade da disciplina
Didéatica da Matemética na Licenciatura em Matemética a Distancia?”. Considera-se que
a sintese proposta forneca subsidios para o reconhecimento dos elementos essenciais e
estruturantes da Didatica da Matematica como disciplina nos cursos de Licenciatura em
Matematica a Distancia e possibilite se responder a questdo “O que caracteriza a
disciplina Didatica da Matematica nos cursos de Licenciatura em Matematica a

Distancia?”.

42 CHEPTULIN, Alexandre. A dialética materialista: leis e categorias da dialética. S&o Paulo: Alfa-6mega,
1982.
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6 A ANALISE DOS DADOS

A andlise dos dados coletados busca respostas para as seguintes indagacoes:
“1. Que tipo de profissional se pretende formar com a Licenciatura em Matematica a
Distancia?”, “2. Quais os objetivos do curso para a formacgao do sujeito?”, “3. Quais sédo
0s objetivos da disciplina para a formagéo do futuro professor de matematica?”, “4. Qual
o papel do conteudo especifico na disciplina?”, “5. Qual a forma adotada pela disciplina
em relacéo aos conteudos programaticos?”, “6. Quais os aspectos tedricos da disciplina
relacionados a formacédo do professor?”, “7. Quais os aspectos praticos da disciplina
relacionados a formacéo do Professor?”. Considera-se que os resultados encontrados e
aqui discutidos fornecem elementos para se identificar 8. “Qual é a especificidade da
disciplina Didatica da Matematica na Licenciatura em Matemaética a Distancia?”.

Buscando obter respostas a estas indagacdes, considera-se mais oportuno a
utiizacdo do método materialista historico-dialético. Esta opc¢éo justifica-se pelo
entendimento de que o método possibilita “descobrir a lei dos fenbmenos que ele
pesquisa [...] a lei de sua transformacédo, de seu desenvolvimento, isto é, a transicdo de
uma forma para outra, de uma ordem de relacdes para outra [...] os efeitos pelos quais
ela (a lei) se manifesta na vida social.” (MARX, 1867[2002]*% apud MORETTI; MARTINS;
SOUZA, 2017, p. 28). Deste modo, ele possibilita empreender a andlise pelos pares
dialéticos sujeito-objeto, conteudo-forma e teoria-pratica, os quais permitem desvelar o
fenbmeno em seu movimento pois revelam a representacdo da tensdo entre a
contradicdo e a totalidade. (MORETTI; MARTINS; SOUZA, 2017).

A andlise pelo par dialético sujeito-objeto se realiza com a compreensédo de que
“a atividade humana se processa e ¢é dirigida por leis objetivas [sendo que o] momento
da dialética geral do sujeito e do objeto vem a ser a relagdo das leis e formas do
pensamento com a realidade objetiva que fora dela se encontra.” (KOPNIN, 1978, p. 51).
Desta maneira, pretende-se responder as questdes 1, 2 e 3 descritas acima.

Na sequéncia, a analise pretendida pelo par dialético conteddo-forma se

concentra em encontrar respostas as questdes 4 e 5. Justifica-se esta escolha pelo

43 MARX, K. (1867[2002]). O Capital: critica da economia politica. vol. 1. 20a ed. Rio de Janeiro: Civilizac&o
Brasileira.
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motivo de que “a dialética entre conteudo e forma, é o desenvolvimento do pensamento
tedrico que possibilita o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores em sua
maxima potencialidade.” (ESTEVES; SOUZA, 2017, p. 67), possibilitando desvelar a
Didatica da Matematica como disciplina nos cursos de Licenciatura em Matematica a
Distancia.

Na ultima parte da andlise, tem-se a pretensdo de encontrar elementos que
respondam as questdes 6 e 7 citadas anteriormente. Apoiando-se no par dialético teoria-
pratica, pois no entendimento de Vazquez (2007, p. 177) “uma teoria cuja especificidade
vem precisamente de sua peculiar unidade com a pratica [possibilita] uma visdo da pratica
que provém justamente de sua unido peculiar com a teoria.” Considera-se que as
dimensdes de conhecimento e intencionalidade (atividade tedrica) possibilitam intervir e
transformar a realidade (atividade pratica) (PIMENTA, 1995) e, desta relacdo seja
possivel encontrar elementos que atendam as questfes supracitadas.

Concluindo a analise, almeja-se sintetizar os resultados encontrados desvelando
elementos que atendam a questédo 8 e, consequentemente atingir ao objetivo da pesquisa
de reconhecer elementos essenciais e estruturantes da Didatica da Matematica como
disciplina nos cursos de Licenciatura em Matemética a Distancia.

Esta analise assume o entendimento de que a disciplina Didatica da Matematica
€ uma realidade material, um elemento que determina o pensamento, as ideias e a vida
profissional futura quando abordada no processo formativo da docéncia. Por este
enfoque, ela subsidia “uma concepg¢ao de homem e de mundo na qual o homem por meio
do trabalho, entendido como atividade intencional, transforma a realidade e produz-se a
si mesmo.” (MORETTI; MARTINS; SOUZA, 2017, p. 29). Esta talvez seja uma das
justificativas pelas quais diversos pesquisadores vém debrucando-se em investigacdes
em didatica da mateméatica ao longo dos anos. As possibilidades emergentes que 0s
conhecimentos produzidos tém trazido para a formacéo do professor de matematica,
revelam a necessidade de se discutir as compreensdes que 0s sujeitos tém sobre ela e
a importancia de seus conhecimentos serem oferecidos ao sujeito durante sua formagao.
Considera-se que assim seja possivel compreender o que caracteriza a Didatica da
Matematica como disciplina nos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia e se

projetar um outro olhar para ela a partir da lente da Teoria Histérico-Cultural e da Teoria
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da Atividade, trazendo outras possibilidades para a sua abordagem na formagéo inicial
docente.

Importante deixar claro que as propostas e matrizes curriculares dos cursos de
Licenciatura em Matematica a Distancia ndo adotam as concepcdes da Teoria Historico-
cultural e da Teoria da Atividade. Motivo que justifica o interesse em buscar elementos
dentro destas teorias que possibilitem interpretacdes e superacdoes da perspectiva
evidenciada na realidade.

Convém destacar que a analise aqui realizada, vale-se da percepcdo da

pesquisadora ao interpretar os documentos.

6.1 A RELACAO SUJEITO-OBJETO

A relacéo sujeito-objeto como unidade dialética, emerge da realidade social dos
homens quando “[...] a liberalizagao do ‘sujeito’, vale dizer, a visdo concreta da realidade,
[...] coincide com a liberalizagdo do ‘objeto’ (criagdo do ambiente humano como fato
humano dotado de condigbes de transparente racionalidade) [...].” (KOSIK, 1976, p. 24,
grifos do autor). Esta relacdo, conforme afirma Kosik (1976, p. 23) ocorre pelas “[...]
relacdes e [pelos] significados [que] sdo considerados como produtos do homem social,
e o proprio homem se revela como sujeito real do mundo social.”

O entendimento de que esta relacdo dialética precisa desenvolver no sujeito
atitudes positivas visando a aquisicdo de conhecimentos, que segundo Leontiev (1978)
promove a “atividade de formagédo de agdes interiores cognitivas, [que] antes de se
transformarem em propriedade interna de um sujeito [...], sGo acdes externas presentes
na pratica social.” (MOURA et al., 2016, p. 182), direciona a se olhar para o perfil de
sujeito almejado pelos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia, quando o
objeto € o conhecimento matematico. Considera-se que, assim seja possivel responder
a questao “Que tipo de profissional se pretende formar com a Licenciatura em Matematica
a Distancia?”.

Em busca de respostas a esta questdo, analisou-se os planos de cursos das
instituicbes que apresentam a disciplina Didatica da Matematica em seus curriculos.

Estes documentos revelam suas intencfes quanto ao sujeito que ira concluir a
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Licenciatura em Matemética a Distancia. Encontram-se explicitados que a pretenséo é

gue o sujeito esteja capacitado

[...] para o exercicio da docéncia, objetivando uma aprendizagem significativa,
[...] bem como a iniciacdo em atividades de pesquisa [podendo] assegurar aos
alunos do Ensino Fundamental e Médio uma formacao geral, a contextualizacédo
do saber e a compreenséo das relacdes entre conhecimento cientifico, cultura e
sociedade. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO A).

[...] de modo a atender as exigéncias do mundo contemporaneo, sem abrir mao
do cultivo da dignidade humana, [favorecendo] a autonomia dos estudantes e
pela mediacdo da aprendizagem [...] regidos pela dialogicidade e pela criticidade.
(PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO R).

[com condi¢Bes de] relacionar teoria e pratica, numa perspectiva reflexiva e
dialégica entre esses dois pélos ndo antagdnicos e sim complementares e
interdependentes [mobilizando] os conhecimentos, transformando-o em acéo.
(PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO N).

[tornando-se] agente transformador de seu meio, enquanto cidadao participativo,
sabendo utilizar-se dos conhecimentos pedagdgicos e mateméticos para
proporcionar a melhoria na qualidade do ensino [...] e que atenda as demandas
e expectativas da nossa sociedade. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO S).

Entende-se que estas intengbes demandam o desenvolvimento de atividades
como pratica reflexiva que possibilitem a transformacédo do sujeito. A capacidade de
refletir sobre a realidade para poder atuar nela, exige-lhe conhecimentos que o permitam
“‘dominar e interpretar os fendmenos e processos da realidade obijetiva, [fazendo] o
mesmo com o préprio conhecimento [...]" (KOPNIN, 1978, p. 141), pois 0 mesmo “sempre
se apoia (sic) na experiéncia, mas ao mesmo tempo a ciéncia real opera com principios
e leis distanciados [dela].” (KOPNIN, 1978, p. 23).

Por este motivo considera-se que o processo de formagédo docente precisa
assegurar gue o sujeito entre em contato com o objeto (conhecimento matematico) e com
teorias (conhecimento em didatica da matematica) que o fundamente, possibilitando-lhe
construir seu perfil profissional critico e autbnomo, dotado de condigbes para planejar e
agir para a/na pratica pois, “[...] em sua atividade, o homem efetua uma transicdo da
veracidade a precisdo, transicdo idéntica a transformacdo do pensamento em acao.”
(KOPNIN, 1978, p. 93). Este processo possibilita que o sujeito compreenda o objeto,

considerando que “[...] o conteudo do pensamento deve refletir o mundo objetivo em toda
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a sua auténtica contrariedade dialética.” (KOPNIN, 1978, p. 177).

Neste sentido, assume-se o entendimento de que, quando o0 sujeito encontra um
motivo que o impulsiona a atingir seu objeto, ele satisfaz sua necessidade. Para satisfazé-
la, ele determina obijetivos, define suas acdes e quais operacdes sao mais adequadas
para alcancar o fim almejado. Nesta concepcéo, as atividades podem ser consideradas
tanto internas (mentais) quanto externas (pratica), pois entende-se que ao oportunizar ao
sujeito conhecimentos de que a pratica educativa é um fendmeno social e universal
“necessdria a existéncia e ao funcionamento de todas as sociedades [...]” (LIBANEO,
2013, p. 15), criam-se oportunidades de o sujeito humanizar-se. Torna-se entdo, capaz
de compreendé-la como pratica que possibilita transforma-lo e ele, transformar a
sociedade. (MOURA et al., 2016).

Encontram-se em outras duas instituicbes a pretensdo de que o professor

construa um perfil de modo que desenvolva

[...] a percepcéo correta do papel social do educador, que sua acdo possibilite a
transformacdo do meio social da escola e que seja capaz de socializar o
conhecimento matematico e utiliza-lo na formacao dos individuos para o exercicio
da cidadania. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO C).

[em condicbes de] estabelecer uma visdo abrangente do seu papel social
enquanto educador [com] uma postura que considere relevante o aspecto
histérico, social e cultural para a compreensdo do mundo que o cerca; [...].
(PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO G).

Tem-se o entendimento de que estes cursos estejam buscando assegurar ao
sujeito condicbes de exercer sua profissao de modo consciente, pois “[...] o estudo de
qualquer matéria requer a compreensao da educacao escolar na sua globalidade, isto é
nos seus vinculos com o conjunto dos processos sociais.” (LIBANEO, 2013, p. 10). Assim,
guando busca garantir que o sujeito estabeleca relagédo com seu objeto de ensino e com
teorias que contribuam com sua formacdo de educador matematico, criam-se
possibilidades de que o licenciando compreenda seu papel social de educador dentro do
contexto no qual esta inserido.

Outras duas instituicdes propdem que o licenciando adquira perfil profissional

com capacidade para atuar
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[...] com ética e compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa,
equanime, igualitaria [compreendendo] seu papel na formagdo dos estudantes
da educacéo basica a partir de concepcao ampla e contextualizada de ensino e
processos de aprendizagem e desenvolvimento destes, [com dominio dos]
contelidos especificos e pedagogicos e [das] abordagens tedrico-metodoldgicas
do seu ensino, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano [e compreendendo] conhecimentos relativos a forma
como o aluno aprende, de modo a valorizar as potencialidades de
desenvolvimento em cada faixa etaria, favorecendo o desenvolvimento pleno de
seus alunos; [...]. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO Q).

[assumindo] postura critica e a capacidade de resolver problemas [...]. (PLANO
DE CURSO DA INSTITUICAO D).

Considera-se a necessidade de que estas questdes desafiadoras, que tangem o
processo de aprendizagem para a docéncia, necessitam de estimulos para se promover
no sujeito a capacidade critico-reflexiva da realidade, desafiando-o no processo de
apropriagao do conhecimento para seu desenvolvimento humano. Motivo que conduz a
considerar que os cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia devem atentar para
suas propostas de formacédo, pelo entendimento de que o homem nao se desenvolve
sozinho, isoladamente, mas em comunidade. (MOURA et al., 2016). Portanto, seus
propdsitos devem promover a aquisi¢cao de conceitos cientificos pelos sujeitos.

Tem-se a compreensao de que na formacéo inicial docente faz-se necessario
atentar que as acfes pretendidas estejam dirigidas para um fim, podendo concretizar
uma experiéncia didatica que a cada realizac&o pratica do objetivo alcancado, forneca
novos elementos que sdo conscientizados e considerados nas demais vezes que coloca-
lo em prética. (MOURA, 2016). Entende-se que, deste modo, o sujeito tem possibilidade
de observar, analisar e reinventar o processo de ensino, construindo novos olhares e
novas experiéncias.

No entanto, para se alcancar o perfil de sujeito pretendido, 0os cursos precisam
definir seus objetivos de forma clara. Na analise dos planos de curso destas mesmas
instituicdes, encontram-se elencados como objetivos para a formacgéo, que o sujeito ao

concluir o curso esteja capacitado e

[...] com amplo conhecimento, [...] capazes de atuarem [e administrarem] com
competéncia a relacdo ensino x aprendizagem da matematica, [...] frente ao
dinamismo das transformacdes globais, [...] considerando a funcao social que
deve exercer, por meio de formacdo sélida que lhe dé um embasamento de
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cultura geral e especifica, [...]. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO G).

[...] criativos, reflexivos e criticos capacitados para atuar no ensino nos diversos
niveis, conscientes do significado e da importancia social de sua profissao, [...].
[...] Atuar no planejamento, organizacdo e gestdo dos Sistemas de Ensino
Fundamental e Médio e nas esferas administrativa e pedagogica com
competéncia técnico-cientifica e ética e democratizacao das relaces sociais na
comunidade escolar e fora dela [...] desenvolvendo atividades pedagégicas em
consonancia com as atividades coletivas, de forma interdisciplinar e de
interlocucdo com os diversos campos do saber e da cultura [...] assumindo
compromisso com a transformacéo social do seu meio. (PLANO DE CURSO DA
INSTITUICAO C).

Estas propostas podem estar levando em consideracdo que o movimento do
pensamento deve coincidir com a realidade objetiva, conferindo “um significado especial
a prética [...] e serve de fio condutor ao estudo do objeto e ao estabelecimento da
veracidade do conhecimento adquirido.” (KOPNIN, 1978, p. 83-84). Neste sentido,

considera-se importante

[...] que o professor de Matemética [assuma] o seu verdadeiro papel como
educador, onde a critica, o questionamento permanente, a autodeterminagéo e a
independéncia nas formas de atuacdo e especialmente no pensamento também
sdo encorajados através da Matematica. (ESPINOSA, 2011, p. 9, traducao
nossa).

Nesse sentido, entende-se como importante se ter claro qual o motivo da
atividade desenvolvida pelo sujeito para a aquisicdo dos conhecimentos, objeto de
ensino. Motivo que conduz a considerar que a formacao inicial deve oportunizar ao
licenciando o desenvolvimento de seu pensamento através de “um conjunto de meios e
acOes exercidas sobre o objeto estudado [...]". (KOPNIN, 1978, p. 92). Deste modo, faz-
se necessario conceber que as propostas destas instituicbes precisam vir ao encontro da
concepcao de formacado voltada para o desenvolvimento do sujeito. Que este se torne
consciente de seu papel para o desenvolvimento cognitivo e a formacao humana dos
sujeitos em uma sociedade democrética e diversificada.

Entende-se que estes cursos consideram ser pela formacédo inicial que os
licenciandos serdo capacitados para pensarem e promoverem 0 ensino da matematica
gue atenda as reais necessidades desta sociedade.

Compreendendo a importancia social que a profissdo docente desempenha,
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outras trés instituicdes tém como objetivo de formagéo do sujeito que ele seja capaz de

[...] Exercer reflexdo critica sobre sua propria pratica como educador, sendo
capaz de buscar e compreender novas ideias e novas tecnologias, relacionando-
as ao ensino de Matematica; Guiar o processo de ensino-aprendizagem [...] de
forma cientifica, justa, ética, independente, criativa e inclusiva, contribuindo para
a construcdo de uma sociedade mais justa, democratica e humanizada; Dominar,
de forma sdlida, as ideias e os conceitos matematicos que desenvolverd [...],
ampliando-os em suas concepgdes proprias, [...] permitindo-lhe uma visédo mais
abrangente do que vem a ser a atividade matematica; [...] elaborar propostas
alternativas para a sala de aula; [...] analise da realidade sociocultural e escolar
em que se insere. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO D).

Nortear as ag¢les didaticas e pedagdgicas [..] contribuindo para formar
educadores na area de matematica que sejam dotados de consciéncia critica e
capazes de (re)construir o conhecimento colaborando para o avanco democratico
da sociedade [desenvolvendo] o raciocinio l6gico-dedutivo e a capacidade de
abstracdo. [...] Fornecer subsidios [...] para a utilizacdo dos conhecimentos
matematicos como uma importante ferramenta no desenvolvimento de uma viséo
holistica nos seus educandos. [...] Analisar criticamente propostas curriculares,
selecionando e produzindo material didatico para o desenvolvimento de aulas
atrativas e significativas para o seu alunado. (PLANO DE CURSO DA
INSTITUICAO S).

[Compreender a] relagdo entre a Matemética e as demais ciéncias [capacitando-
0] a ter: visdo de seu papel social de educador e [...] de se inserir em diversas
realidades com sensibilidade para interpretar as acdes dos educandos. [...] da
contribuicdo que a aprendizagem da Matemética pode oferecer a formacao dos
individuos para o exercicio de sua cidadania [...] de que o conhecimento
matematico pode e deve ser acessivel a todos, [superando 0s] preconceitos,
traduzidos pela angustia, inércia ou rejeicdo, que muitas vezes ainda estao
presentes no ensino aprendizagem da disciplina. (PLANO DE CURSO DA
INSTITUICAO Q).

Percebe-se a utilizacdo da expressado ‘atividade matematica’ e considera-se
importante destacar que, segundo as contribuigdes de Leontiev (1978, 1983, 1988), “o
conceito de atividade [implica] o desenvolvimento humano. [E] que os sujeitos, nas
relacdes que estabelecem entre si e com o meio fisico e sociocultural, veem-se diante da
necessidade de dar respostas objetivas aos problemas que enfrentam.” (MOURA, 2011,
p. 88). Por este viés, compreende-se que 0 sujeito ao entrar em contato com o objeto
(conteudo matematico) possa desenvolver seu processo de abstracdo dos conceitos.
Para que isso ocorra, torna-se necessario considerar que as atividades devem ser vistas
como um movimento ocasionando mudangas no pensamento e que oportunizam a

abstracao dos conceitos. E nesse processo educativo o sujeito sai dele diferente de como
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entrou, pois ele se transforma e transforma a sociedade.

Portanto, se o objetivo do curso se baseia no conceito de atividade como proposto
por Leontiev, tem-se possibilidades de que as atividades realizadas e que surgem das
necessidades dos licenciandos, impulsionardo motivos orientados para o objeto. E para
isso, surgira a necessidade de definir-se objetivos e agbes e estas exigirdo operacdes
adequadas para se atingir o objetivo proposto, atendendo a necessidade inicial.

Importante também considerar que o processo de formacdo para a docéncia
necessita ter como objetivo assegurar uma formacdo que possibilite ao sujeito a
aquisicao de conhecimentos que lhe proporcionem condi¢des de olhar para o ensino da
matematica de maneira critica, entendendo que a “significacdo real s6 pode ser
compreendida num contexto mais amplo da teoria sobre a unidade do sujeito e do objeto,
sobre a natureza histérico-social dos vinculos do homem com o mundo obijetivo.”
(LEONTIEV, 1978, p. 31). Por este motivo, considera-se necessario atentar para a
articulacdo entre os conhecimentos especificos (matematicos) e os conhecimentos
didaticos-pedagogicos (conhecimentos em didatica da matematica), na intencdo de
fornecer-lhe condicbes de ampliar sua visdo de atividade matemética e se pensar em
propostas para que sua pratica pedagodgica esteja de acordo com as necessidades dos
licenciandos. Este entendimento corrobora com a compreensao de que somente ao criar
condi¢cbes para que o licenciando queira aprender, para que ele se motive em realizar
uma atividade e com ela assimile conhecimentos necessarios a docéncia, faz-se
necessario organizar o processo de ensino de maneira que coloque o0 sujeito em
atividade.

Para isso, o professor formador precisa estar atento para poder organizar o
ensino de modo que oportunize conhecimentos ao licenciando e torne-o capaz de refletir
sobre as atividades de ensino que propdem a seus alunos para que gerem neles motivos
para aprenderem. Desta maneira, considera-se que o conceito de atividade proposto por
Leontiev (2016) traz importantes contribuicdes para se pensar a formacao docente.

Destaca-se ainda a preocupacdo destas instituicbes em superar as angustias
presentes no ensino da matematica e considera-se que pela relagdo estabelecida entre
0 sujeito (licenciando) e o objeto (conhecimento matematico) elas possam vir a ser

minimizadas.
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Tem-se ainda que outras trés instituicdes apresentam como objetivo desenvolver
o professor dentro da concepc¢éo de educador matematico. Nesse sentido, entendem que

a formacéao deve proporcionar ao licenciando condi¢des de

[...] desenvolver a capacidade de formulacdo e interpretacdo de situacdes
matematicas; [...] inserir temas em contextos mais amplos; [...] adaptacdo as
mudancas e a busca do novo com responsabilidade; [...]. (PLANO DE CURSO
DA INSTITUICAO A).

[...] planejar, executar, coordenar, acompanhar e avaliar tarefas préprias da
educacéo e ainda, adaptar métodos pedagdgicos ao ambiente de trabalho para,
“producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos educacionais” (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO
R).

[...] aperfeicoamento humano e profissional [...], para atuarem como docentes nas
areas das ciéncias naturais e matematica. [...] sensibilidade de gerar nos seus
alunos o gosto e o entusiasmo pelo estudo. Estimular a capacidade de abordar a
resolucdo de problemas matematicos de maneira associada a realidade de seu
cotidiano. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO N).

Entende-se que ha efetivamente a necessidade deste profissional ser capaz de
interpretacdo de situacdes que vivencie no ambiente da sala de aula. Assim, o
desenvolvimento de sua consciéncia critica e de sua funcdo docente possibilitardo
utilizar-se dos conhecimentos apreendidos para intervir na realidade pela construcéo e
reconstru¢do do conhecimento matematico. Desta maneira, considera-se que, quando o
sujeito (licenciando) é colocado em atividade, esta promove um movimento que ocasiona
mudangas no seu pensamento.

Percebe-se pela analise do perfil pretendido e pelos objetivos tracados por estas
instituicbes, que o fato de o curso ser a distancia tenha influenciado na relacéo
estabelecida entre o0 sujeito e 0 objeto, estabelecendo um diferencial do ensino
presencial. Pelo contrario, muitas caracteristicas do presencial se identificam nestes
cursos analisados.

Considera-se, no entanto, que para se alcancar o perfil pretendido e atingir os
objetivos apontados pelos cursos, a disciplina Didatica da Matematica necessita
estabelecer objetivos condizentes com estas propostas. Convém olhar para estes

objetivos a fim de reconhecer se 0s mesmos atendem suas pretensoes.
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Diante desta andlise realizada nas ementas da disciplina e das respostas dadas
pelo professor, por uma das tutoras e por dois alunos da disciplina na instituicao A,
considera-se possivel identificar as contribuicbes que a disciplina fornece a formacao
docente.

Tém-se, portanto, estabelecido como objetivo para a disciplina:

Analisar as principais concepcfes referentes a educacdo e a formacdo do
educador matematico; Refletir sobre diferentes abordagens do ensino de
matematica; [...] estudar, desenvolver e projetar uma concepgédo educacional de
ensino da Matematica; [...]. (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO D).

[...] fornecer elementos ted6ricos e metodolégicos, que contribuam para o
exercicio do ser professor pesquisador na sua rotina de trabalho [oportunizando]
0 conhecimento de no¢des fundamentais das teorias da educa¢do matematica
[...]. (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO A).

Considera-se desta forma que a disciplina Didatica da Matematica se coloca como
oportunidade de possibilitar ao sujeito conhecimentos indispensaveis para sua pratica
como educador matematico, assim como, desenvolver sua capacidade para a pesquisa
na area.

Percebendo que na Instituicdo A o enfoque € na formacao do professor como
pesquisador, naquele sujeito que entende que o conhecimento, em qualquer cultura e em
todos os tempos, “é gerado pela necessidade de uma resposta a situagdes e problemas
distintos, [e] esta subordinado a um contexto natural, social e cultural.” (D’AMBROSIO,
1996, p. 26), entende-se que sua preparacao teorico-cientifica possa estar limitando as
possibilidades de discutir a aplicabilidade dos conhecimentos especificos nas atividades
gue se realizam no cotidiano da sala de aula.

Assim, quando perguntado aos alunos da disciplina desta instituicdo sobre suas
compreensdes sobre a Didatica da Matematica e seus entendimentos em relagéo a
importdncia de seus conhecimentos para sua formacdo, obteve-se as seguintes

respostas:

Entendo que é um conjunto de conhecimento que transitam na area da
epistemologia, psicologia da educacédo, e também da sociologia, conhecimentos
tais que permitem que se compreenda e se tire algumas conclusdes sobre quais
seriam 0s comportamentos e atitudes apropriados, com o objetivo maior de
otimizar o ensino da matematica. (Al).
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Estudo de teorias sobre a matematica. Auxilio com o entendimento sobre a
pratica. (A2).

Considera-se, no entanto, que a disciplina nesta instituicdo, entendida como
responsavel por fornecer conhecimentos para se promover pesquisas que propiciem
compreensdes sobre a pratica, pode estar assumindo o compromisso de discutir as
vivéncias ocorridas nos estagios supervisionados, pois a mesma ocorre apoés a realizacéo
dos mesmos, ou seja, no final da formacéo.

No entanto, o entendimento manifestado pelo professor da disciplina na
Instituicdo A, revela compreensdes relacionadas com as questdes que constituem a

pratica pedagdgica.

Compreendo a didatica da matematica como um campo disciplinar que se ocupa
com as questdes relacionadas ao ensino/aprendizagem de matematica em
ambiéncia escolar. Justifico este Ultimo termo pois compreendo que toda agéo
didatica é intencional, logo deve haver um agente que ensina algo e outro que o
aprende. No particular caso, o conhecimento matematico mediado pelo professor
ao aluno. (P).

Para ele, a disciplina desempenha uma fungédo importante na formagéo para o
exercicio da docéncia e entende a necessidade da relacdo do sujeito com o objeto de
modo que esta relacédo seja considerada no contexto em que ocorre.

Para a tutora da Instituicdo A, a disciplina fornece conhecimentos sobre

[...] como ensinar a Matematica aos alunos, de que maneira, uma forma mais facil
gue eles possam compreender melhor os conteudos. (T).

Entende-se desse modo, que esteja percebendo uma forte relagéo do sujeito com
0 objeto de ensino e que estes precisam formar uma unidade para que o0 processo de
ensino da matematica possibilite a aprendizagem dos estudantes.

Pensando de que forma a disciplina Didatica da Matematica contribui para a
formacao dos futuros professores no curso de Licenciatura em Matematica a Distancia,
perguntou-se aos sujeitos da Instituicdo A seus entendimentos. Obteve-se como

respostas dos alunos que
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[...] A Didatica da Matematica me proporciona conhecimentos importantes sobre
comportamentos e atitudes que devam ser tomadas em sala de aula. [...]
reconhecer que existem varias realidades e contextos, cada um com suas
especificidades [...]. (Al).

Formacéo de um professor pesquisador, que busca novas maneiras de ensinar,
baseando-se nas teorias. (A2).

Entende-se desse modo, que 0s alunos compreendem seus conhecimentos
como instrumentalizadores para aprimorar seu conhecimento e sua pratica. Percebe-se
qgue o aluno Al, utiliza elementos essenciais da disciplina, mas talvez néo os identifique
como tal. Diz-se isso pelo fato de que quando participado das aulas, ndo se abordou seus
elementos, apenas as teorias que possibilitam compreender o ensino e a aprendizagem
da matemética.

O entendimento da tutora da Instituicdo A quanto as contribui¢cdes da disciplina

para a formacado do professor neste curso, apresenta-se da seguinte maneira:

A Didatica nos da uma série de maneiras de como atuar com o0s alunos, como
lidar com eles em sala de aula. (T).

Evidencia-se seu entendimento de que a disciplina apresenta teoricamente
conhecimentos para a pratica, porém entende-se que nao possibilita que os licenciandos
apliguem-nos para posteriormente discutir em aula e se chegar a hovas compreensdes.

Mas a compreenséo do professor da disciplina na Instituicdo A sobre a mesma
questéao foi apresentada da seguinte maneira:

O entendimento sistematizado dos elementos estudados pela Didatica da
Matematica subsidia a formacao dos professores de matematica. Particularmente
na modalidade a distancia temos varios ingredientes que diferenciam em relacéo
ao ensino tradicional presencial. Os tempos didaticos s&o diferentes, as
atividades sdo mediadas por plataformas virtuais, o aluno passa a ter um papel
mais protagonista na sua formacdo. [..] o aluno aprende utilizando os
instrumentos diferenciados que a modalidade exige, o que potencializa a melhor
compreensdo dos mesmos. (P).

Tem-se o0 entendimento de sua importancia para a formacéo docente no sentido

de que o aluno deve apresentar autonomia em seus estudos e buscar as relagées com o
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conhecimento matematico e com a pratica, pois o objetivo da disciplina tem como foco
prepara-lo como pesquisador.

Considera-se, entdo, a necessidade de se pensar em possibilidades de criar
situacbes de ensino no processo formativo que oportunizem conhecimentos ao
licenciando para a aplicagdo na pratica das teorias estudadas. Assume-se 0
entendimento de que as mesmas precisam ser planejadas, discutidas e avaliadas e que,
se assumir o0 conceito e a estrutura da atividade proposto por Leontiev, os resultados
favoreceriam o aprimoramento da atuacado docente. Acredita-se que neste movimento, o
licenciando iria ampliar sua compreensao sobre as significagdes sociais de sua tarefa
docente, construindo novos sentidos pessoais as atividades que planejam. Neste sentido

entende-se que

A possibilidade de o sujeito atribuir sentidos diversos ao socialmente estabelecido
demarca a sua condicdo de autor, pois, embora essa possibilidade seja
circunscrita as condi¢des socio-historicas do contexto em que se insere, que 0
caracteriza como ator, a relacéo estabelecida com a cultura é ativa, marcada por
movimentos de aceitacdo, oposi¢céo, confrontamento, indiferenca. (ZANELLA,
2004, p. 132-133).

Quando analisada, a disciplina na Instituicdo G, encontra-se com denominacgéao de
“Didatica para o Ensino de Matematica” e dividida em horas Tedricas e horas de Pratica
como Componente Curricular. Percebe-se que esta € a Unica das instituicdes dentre as
analisadas que contempla a disciplina sobre os dois enfoques: o tedrico e o prético. Deste

modo, sua ementa aponta como objetivo

Apresentar as metodologias necessérias para a apresentacao de uma boa aula.
Entender os mecanismos para o bom aprendizado do aluno; - Organizar-se para
gue a aula seja a melhor possivel com o maximo de aproveitamento; - Entender
a necessidade de uma boa apresentacgéo. - Entender os fundamentos da didatica
aplicando o conhecimento matematico. (EMENTA DA DISCIPLINA NA
INSTITUICAO G).

Identifica-se preocupagdo quanto as metodologias de ensino da matematica
assim como ao processo de ensino e aprendizagem do objeto, fundamentando-se nos
conhecimentos em didatica da matematica para aplicar o conhecimento matematico.

Entende-se que a disciplina esteja contemplando elementos tedricos para favorecer a
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compreensao e a atuacao na pratica e neste sentido, pode-se pensar na didatica como
sendo do ensino da matematica.

As ementas da disciplina Didatica da Matematica nas Instituicbes C, N, Q,Re S
nao explicitam seus objetivos para a formacao do professor de matematica. Subentende-
se, entdo, que a instituicdo C tenha intencdo de fornecer conhecimentos que possibilitem
ao licenciando planejar, executar, avaliar e reavaliar sua pratica em sala de aula.
Considerando que, para alcancar esta intencéo, seja necessario pensar a disciplina
Didatica da Matematica como conhecimento capaz de transformar o pensamento do
professor em relacdo a sua atividade docente. Assumir que ela fornece contribuicdes que
possibilitam a compreenséo dos fatores que permeiam o processo de aprendizagem dos
estudantes, além de considerar que esse conhecimento oportuniza a transformacéo e a
compreensao da pratica pedagdgica, promovendo a formacao da sua consciéncia quanto
a responsabilidade do papel do educador matematico.

Observando-se a Instituicdo N, percebe-se que sua intencdo seja fornecer
nocdes de teorias que possibilitem ao professor compreender o processo de ensino e
aprendizagem da matematica. Considera-se que a disciplina esteja assumindo como foco
0 sujeito pelo motivo de que néo faz referéncia a propostas de pratica com o objeto (o
contetdo matematico). Portanto, ndo se percebe relacdo entre o sujeito e o objeto. Nota-
se ainda um dado divergente entre a matriz curricular do curso e a ementa da disciplina.
No primeiro documento consta que para cursa-la deve-se ter concluido a disciplina
Didatica Geral e na ementa esta exigéncia ndo aparece.

Na Instituicdo Q, percebe-se em sua matriz curricular que a disciplina Didatica da
Matematica esta identificada como “Pratica de Ensino V — Didatica da Matematica”.
Supde-se pelo descrito na ementa como ‘aula conteudo’ que seu objetivo se paute em
propiciar ao licenciando conhecimentos tedricos para atuar na pratica, utilizando-se do
ludico para promover a aprendizagem dos alunos que estardo sob sua responsabilidade
profissional.

A instituicio R apresenta, em sua matriz curricular, a disciplina Didatica da
Matematica como obrigatoria e classificada como prética. Pelo explicitado em relacdo aos

conteudos abordados, entende-se que sua intencdo seja promover reflexdes sobre o
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ensino da matematica através de métodos de ensino e implementacdo de aulas
simuladas sobre topicos especificos da matematica aplicados na educacgéo basica.

Na Instituicdo S, a matriz curricular revela que a disciplina recebe a denominacéao
de “Fundamentos da Didatica da Matematica”, sendo obrigatéria e sem pré-requisitos
para cursa-la. Pelos contetdos listados, subentende-se que pretenda oferecer
conhecimentos das teorias da didatica da matemaética.

Entende-se, diante do percebido nos documentos, que os objetivos dos cursos
e da disciplina procuram atender ao perfil pretendido e explicitado em seus planos de
curso, com excec¢ao da Instituicdo R, que na analise percebem-se 0s objetivos do curso
e da disciplina dissociados. Considera-se que a disciplina atende parcialmente ao perfil
pretendido e os objetivos do curso revelam-se além do perfil de sujeito a ser formado.

No que diz respeito as relacdes estabelecidas entre o sujeito (licenciando) e o
objeto (conteudo matematico), chega-se a uma conclusdo. A disciplina Didatica da
Matemética ndo promove muita relacdo entre seus conhecimentos e o conhecimento
matematico e o sujeito precisa ter estudado os conteudos programaticos para que
ocorram discussfes e sejam possiveis estabelecer relacbes entre 0 sujeito e o objeto.
Caso ndo sejam previamente estudados, entende-se que os conteudos podem estar
sendo apenas disponibilizados aos licenciando para leituras ou entéo, apresentados pelo
professor.

Por este motivo, considera-se a possibilidade de se pensar a disciplina Didatica
da Matematica sob o enfoque da Teoria da Atividade, pelo entendimento de que os seus
conhecimentos contribuem com a formacg&o docente, fortalecendo a relacdo do sujeito
com o objeto.

Deste modo, ao assumir 0 sujeito como o licenciando e o objeto como o
conhecimento matematico, tem-se a intencdo de mostrar a importancia que o
conhecimento especifico desempenha na disciplina. No entanto, poderiam ter sido
estabelecidas outras relacdes, mas fez-se esta opcao pelo entendimento de que a
articulacdo dos conhecimentos especificos com os conhecimentos em didatica da
matematica possibilita formas de apresentacdo dos conteddos que promovam O

desenvolvimento do licenciando como educador matematico.
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6.2 A RELACAO CONTEUDO-FORMA

A relacdo conteudo-forma se estabelece quando surge a necessidade de
interpretacdo do conhecimento que “implica um conteudo que Ihe traduz a esséncia e a
especificidade.” (KOPNIN, 1978, p. 308). Para apresenta-lo faz-se necessario definir
formas que retratem em sua maxima potencialidade os conceitos emanados deste
contelido. Sintetiza-lo em suas peculiaridades para se fazer sua abordagem, de modo
que seja compreendido por outros. Motivo que se coloca como de fundamental
importancia € a definicdo da forma de abordagem dos conteudos.

O entendimento de que a forma € a configuracéo visivel do contetdo, a parte do
fendbmeno que assume a funcdo de motivar o sentido da mente para determinado
conceito, pode ser compreendida como a aparéncia fisica do conteddo. A

indissociabilidade do contetdo e da forma se revelam pela

[...] correlag&o orgénica e interdependente [entre eles], de maneira que um fator
ndo pode existir sem o outro. O conteddo deve ser visto como um todo unitario,
no qual os elementos que compdem um determinado objeto estruturam uma
totalidade dialética em movimento. O conteddo vem a ser o conjunto de
elementos (aspectos, tracos, sinais, processos) que compdem o objeto, as suas
funcdes proprias e as acdes que realiza. A forma é a maneira pela qual os
componentes do objeto, que definem o conteldo, se congregam, compondo a
forma do contetido. (MIORIN, 1990, p. 47).

Considerando que “ao variar o conteudo, a forma varia imediatamente [e que a]
forma pode se manter freada por qualquer fator que atue em sentido contrario a influéncia
do conteudo sobre ela” (MIORIN, 1990, p. 47), é que se propdem a analise por este par
dialético.

Na disciplina Didatica da Matematica, os contetdos elencados em suas ementas
precisam ser disponibilizados aos licenciandos. Podem-se adotar diversas formas de se
fazer essa abordagem. Quando pensamos nos cursos de Licenciatura em Matemaética a
Distancia, podemos considerar que uma das formas possiveis seja através de textos para
leituras disponibilizados em plataformas virtuais. O licenciando precisa entrar no
ambiente virtual, realizar a leitura, analisar seu conteudo e produzir sua sintese, que
posteriormente, nos encontros presenciais, possam vir a ser discutidas entre os

licenciandos e o professor. Também pode-se pensar em forma expositiva, muito comum
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em qualquer modalidade de ensino. Pode-se estar sendo adotada esta forma, colocando
0 professor no centro da atividade. A ele caberia a responsabilidade de apresentar e
explicar os conceitos de modo que o estudante formule suas ideias e internalize-as.
Entende-se, neste sentido, que esta Ultima possibilidade de forma para o
desenvolvimento dos conteudos da disciplina ocorra quando os alunos ndo assumem o
seu papel de protagonista. Tem-se como requisito fundamental nos cursos a distancia,
gue o estudante se responsabilize pela organizacao de seus horéarios de estudos e para
a realizacao das atividades programaticas, lembrando que a maior parte do curso ocorre
a individualmente.

Entende-se que cada sujeito constréi e define suas proprias formas de
apresentacao de um conteudo, levando-se em consideracdo aquelas que ele concebe
como mais adequadas.

Em relacdo aos contetdos da disciplina Didatica da Matemética oferecida nos
cursos investigados, a primeira percep¢ao que se tem vem no sentido da intencdo do
curso e da disciplina para a formacao do sujeito.

Dos 08 cursos com a disciplina Didatica da Matematica em seus curriculos, um
deles tem foco especial na formacdo a pesquisa, revelando-se pelo oferecimento de
“elementos para o exercicio de ser professor pesquisador [garantindo] o desenvolvimento
de atitudes reflexivas e investigativas, [...]. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO A).
Para atingir o foco proposto, a forma adotada pelo curso para o desenvolvimento das
disciplinas baseia-se na interacdo, cooperacao e na autonomia do licenciando. (PLANO
DE CURSO DA INSTITUICAO A). Percebe-se a necessidade da interacdo entre os
sujeitos e entre 0s sujeitos e o conteudo programéatico, bem como atitudes de cooperacdo
que fortalecam o licenciando para o desenvolvimento de sua autonomia. Esta
considerada fundamental nos cursos a distancia. Entende-se que este aspecto revela “a
forma de pensamento como modo de representacéo da realidade [constituindo-se como]
elo do movimento no sentido da realidade objetiva, [traduzindo] os resultados do
conhecimento.” (KOPNIN, 1978, p. 187).

Considera-se que ao intitular a disciplina como “Iniciagdo a Pesquisa em Didatica
da Matematica” e oferece-la no “nono semestre da formacdo, ap0s o0s estagios
supervisionados” (MATRIZ CURRICULAR DA INSTITUICAO A), esteja se assumindo o
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compromisso de fornecer conhecimentos para que o professor se desenvolva como
pesquisador. Entende-se portanto, que a disciplina adote como forma, o estudo
antecipado dos conteudos propostos pelos licenciandos e que nos encontros presenciais,
realizem-se discussdes relacionadas a eles.

Considerando que a opc¢édo por uma determinada forma de abordagem dos
conteudos revela que “0 mesmo objeto (ou 0 mesmo aspecto no objeto) é representado
em diferentes formas de diversos modos, com fim diferente, dai cada forma exerce a sua
fungcdo no movimento do pensamento no sentido da verdade objetiva” (KOPNIN, 1978, p.
187), tem-se conforme definido no rol de conteludos elencados em sua ementa, a
abordagem de

Nocdes das teorias da Educacdo Matemética [Situagbes: Brousseau, Campos
Conceiturais: Vergneau, Antropoldgica do Didatico: Chevallard], tendéncias
metodoldgicas [modelagem, problemas, histéria da Matemética] e Identificacéo
do Problema da pesquisa, [...] do referencial tedrico; [...] da metodologia; [...] dos
resultados. (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUI(;AO A).

Neste sentido, considera-se que as intengdes em relagdo ao “conteudo objetivo
da forma de pensamento [adotada pela instituicdo] e seus elementos estdo de forma
rigorosamente determinada relacionados entre si, organizados [para compor] uma
estrutura que constitui o conteudo formal, Iégico da forma” (KOPNIN, 1978, p. 187) e se
atender aos anseios pretendidos para a formacéo docente.

Identifica-se na disciplina desta instituicdo, que a forma adotada para o
desenvolvimento destes conteldos assume caracteristica explicativa, dialégica e com
pretensdo de conduzir os licenciandos a compreensdo dos mesmos para o
desenvolvimento de projetos de pesquisa em Educacdo Matematica. Propde discussodes,
conforme entendimento de um dos licenciandos, para a “formagdo de um professor
pesquisador, que busca novas maneiras de ensinar, baseando-se nas teorias.” (A2).

Este entendimento, explicitado pelo licenciando, revela-se também na
compreensao da tutora do curso. Para ela a disciplina contribui através de “uma forma
mais facil [para que os licenciandos] possam compreender melhor os contetdos [pelas]
abordagens e discussdes sobre Educagdo Matematica, [estudando] as técnicas de

ensino”. (T).
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O conteudo da disciplina € compreendido por outro licenciando como

[...] um conjunto de conhecimentos que transitam na area da epistemologia,
psicologia da educacdo, e também da sociologia, conhecimentos tais que
permitem que se compreenda e se tire algumas conclusdes sobre quais seriam
0S comportamentos e atitudes apropriados, com o objetivo maior de otimizar o
ensino da matematica. (A1)

Entende-se que estas conclusbes sdo obtidas pelo estudo dos mesmos
previamente disponibilizados aos licenciandos na plataforma virtual e que quando se
relnem nos encontros presenciais e nas videoconferéncias, estes sejam discutidos para
serem compreendidos e entéo internalizados pelos sujeitos.

Outro aluno considera que os conteudos da disciplina “[...] Didatica da
Matematica [...] proporciona conhecimentos importantes sobre comportamento e atitudes
gue devem ser tomadas em sala de aula. [...] ajuda também a reconhecer que existem
varias realidades e contextos, cada um com suas especificidades, auxiliando assim numa
melhor escolha daqueles comportamentos e atitudes.” (A1).

A tutora da instituicdo A, revela sua compreensao quanto a forma da disciplina

relacionada aos conteudos programaticos que sao abordados. Para ela

A Didatica nos d& uma série de maneiras de como atuar com os alunos, como
lidar com eles em sala de aula [pois] a disciplina especifica é sé conteado puro
[e que existem] maneiras diferentes [e] criativas [que possibilitam trazer] o
conteudo para o dia a dia dos alunos. (T).

Considerando-se que “a estrutura da forma de pensamento [...] ndo Ihe esgota
todo o conteudo, [constituindo-se] apenas um momento subordinado [e ndo podendo
limitar-se] a simples elucidacéo do conteudo formal” (KOPNIN, 1978, p. 187), assume-se
o entendimento de que as compreensfes manifestadas pelos sujeitos participantes da
disciplina na Instituicdo A, revelam que a forma adotada pela disciplina realmente baseia-
se em modo expositivo dos conteudos e reflexdes sobre eles para sua formacéo como
pesquisador.

Outro curso também prop&e formacédo de professor pesquisador ao buscar “[...]

qualificar seus graduados para a pesquisa em Educacado Matematica [...]. (PLANO DE
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CURSO DA INSTITUICAO R). Neste sentido, e também pensando na formacdo para a

docéncia, busca promover

Reflexdes sobre o que é Matematica, a matematica que se aprende e que se
ensina, [seus] objetivos de ensino [conduzindo a] apresentacdes de diversos
métodos (resolucdo de problemas, [...] Histéria da Matematica, uso de materiais
didaticos [e] tecnolégicos, modelagem [..]. (EMENTA DA DISCIPLINA NA
INSTITUICAO R].

O plano de curso desta instituicdo revela intencdo quanto a forma que se adota.
Mostra que “Seréo eleitos temas integradores e atividades conjuntas (seminarios, visitas,
oficinas, trabalhos académicos) com o objetivo de atingir essa articulagdo com
contextualizagdo mais ampla possivel em cada semestre.” (PLANO DE CURSO DA
INSTITUICAO R). Define que nos encontros presenciais deva ser realizada “a
socializacdo do conhecimento, integracdo, explicacbes de novos conteudos, trabalhos
em grupo e avaliagdes individuais e/ou em grupo.” (PLANO DE CURSO DA
INSTITUICAO R). Tem-se o entendimento de que o curso nesta instituicio fomente a
articulacdo dos conteudos das disciplinas curriculares de cada semestre e possibilite a
troca de experiéncias pela socializacdo em seminarios.

Considera-se que a intencdo de reflexdo e apresentacdo dos conteddos da
disciplina Didatica da Matematica pauta-se no entendimento de que no momento em que
a forma de apresentacéo deles deixar de corresponder ao seu conteudo, ela passara a
ser um freio ao desenvolvimento, surgindo a contradicdo expressa na unidade conteudo-
forma. Este entendimento conduz a perceber que, até a ocorréncia de uma contradi¢cao
que destrua a forma obsoleta e oportunize que o novo contetddo adquira uma nova forma,
nao sera possivel avancar no conhecimento. (MIORIN, 1990). Deste modo, a forma da
disciplina conduz a compreenséo de que ao pensar a formacéao do licenciando para a
docéncia e também para a pesquisa, “[se engloba] producgéo e difusdo do conhecimento
cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos educacionais.” (PLANO DE
CURSO DA INSTITUICAO R).

Percebe-se, portanto, que a instituicdo A tem como foco maior a formac¢éo do
pesquisador, a instituicdo R oscila entre a formacdo do pesquisador e a formacéo do

docente e os demais cursos tendem a pensar na formacéo para o exercicio da docéncia.
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Os cursos que pensam na formacao do professor para o exercicio da docéncia,
destacam em suas ementas, a abordagem de conteudos como “[...] objetivos, conteudos,
formas organizativas do ensino, métodos, meios de ensino [...]” (EMENTA DA
DISCIPLINA NA INSTITUICAO C), assim como “Fundamentos e métodos da didatica da
Matematica;, Estudo do processo educativo escolar [...]; A didatica como pratica
fundamentada na acdo do educador matematico; [...] transposicao didatica; Planejamento
[...]; Recursos didaticos [...]” (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO D),
“Metodologias necessarias para a apresentacdo de uma boa aula. [...] Estratégia para o
ensino da Matematica: [...] situacdes problemas — jogos. [...] sequéncias didaticas.”
(EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO G), “Estrutura e funcionamento do sistema
didatico como modelo tedrico, Obstaculos epistemolégicos; Dialética Ferramenta-Obijeto;
Engenharia didatica; Campos Conceituais; [...] (EMENTA DA DISCIPLINA NA
INSTITUICAO N) e ainda, “Compromisso politico do educador no ensino da matematica.
[...] ludico na matematica.” (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO Q).

Entende-se que o desenvolvimento destes conteldos propostos pelos cursos de
Licenciatura em Matematica a Distancia, revelam elementos constitutivos da Didatica da
Matematica. Estes contetidos oportunizam que os licenciandos adquiram conhecimentos
que possibilitem estabelecer relacao entre o ensino e aprendizagem, bem como métodos
e estratégias de ensino relacionadas aos conteudos matematicos. Porém, ndo se pode
afirmar que a forma adotada para o desenvolvimento destes contetidos aborde o contexto
onde os licenciandos atuaréo.

Consideram-se necessarios estes conhecimentos ao licenciando pelo motivo de
que eles possibilitam pensar em modos de organizar o ensino da matemética para a
efetiva aprendizagem de seus futuros alunos. Se estes conhecimentos nao lhe forem
disponibilizados durante sua formacdo, entende-se que se limitam as suas
compreensdes sobre o ensino e a aprendizagem da matematica.

Em relacéo a forma de abordagem dos contetidos da disciplina, percebe-se nos

planos de cursos destas instituicdes, a adocdo de

[...] atividades de caréter cientifico, cultural e académico articulando-se e
enriquecendo o processo formativo do professor como um todo. Seminérios,
apresentacfes, exposi¢cles, participagdo em eventos cientificos, estudos de
caso, visitas, acbes de carater cientifico, técnico, cultural e comunitario,
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productes coletivas, monitorias, resolucdo de situacdes-problema, projetos de
ensino, ensino dirigido, aprendizado de novas tecnologias de comunicacdo e
ensino, relatérios de pesquisas [...]. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO C).

Vale considerar que, na ementa da disciplina Didatica da Matemética desta

instituicdo, assume-se sua forma de abordagem através da

Construcdo de uma pratica pedagégica de Matematica [para o Ensino Basico],
na direcdo de um processo de ensino/aprendizagem [...] adequado aos alunos.
De modo coerente e criativo [que] se integrem de acordo com a intencionalidade
educativa do professor de Matematica, da escola e da sociedade. (EMENTA DA
DISCIPLINA NA INSTITUICAO C),

Neste sentido, pode-se pensar a forma adotada pela disciplina como atividade
intencional e mediada pelo professor ao aluno.

Na instituicdo D, seu plano de curso indica a opcéo da forma de desenvolvimento
das atividades do curso, baseada “[...] através de uma efetiva articulagdo entre o
conteudo especifico de Matematica e o contetdo pedagogico, entre a teoria e a pratica
na sala de aula, atendendo as exigéncias das transformacdes cientificas e tecnolégicas
[...]". (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO D). Propée como forma de abordagem dos
conteddos programaticos das disciplinas do curriculo, o desenvolvimento de atividades
presenciais e a distancia. Nas atividades presenciais prevé possibilidades de “Palestras
gue abordem em forma de sintese os conteudos das diferentes disciplinas [...],
Apresentacdo dos resultados das pesquisas tematicas ou por meio de comunicacdes
orais ou de outra forma de participacao; Avaliagdes escritas [...]” (PLANO DE CURSO DA
INSTITUICAO D). Quanto as atividades a distancia, ndo se faz referéncias, mas
considera-se que possam estar sendo entendidas como o momento que o licenciando
realiza seus estudos individuais e executa as atividades propostas pelo professor. A
ementa da disciplina Didatica da Matematica nao explicita a forma adotada. Porém, pode-
se entender que através de “[...] reflexdes sobre diferentes abordagens do ensino da
matematica; [que conduzam a] compreensdes [sobre] o ensino e sua organizagao”
(EMENTA DA INSTITUICAO D), estejam sendo pensadas formas que contemplem os
estudos préevios dos licenciandos e reflexdes e discussdes nos encontros presenciais.
Nesse sentido, pode-se pensar em uma possibilidade de transformar o sujeito no sentido

de estar em atividade.
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A instituicdo G propde como forma de desenvolvimento das disciplinas do curso

[...] a Metodologia da Resolucéo de Problemas por pequenos grupos, através de
modulos assistidos por tutores. O aluno / professor por meio de processo de
aprofundamento e redescoberta efetuara durante a resolucdo de situactes
problemas em interacdo com 0s membros do seu grupo [...] bem como pesquisas
complementares (bibliografia, trabalho coletivo, consultas a Internet e ao tutor)
constréi os conceitos centrais, desenvolve habilidades e atitudes e assimila
informacdes [...]. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO G).

A disciplina nesta instituicdo recebe a denominag¢ao de “Didatica para o Ensino
de Matematica”, com carga horaria de 64 horas, sendo 32 horas teéricas e 32 horas como
Pratica como Componente Curricular. Sua ementa apresenta intencédo quanto a forma da

disciplina de

[...] o estudo e a andlise critica de atividades e experiéncias de ensino da
Matematica [...] apresentacdo, selecdo e organizacdo de conteldos de
Matematica pertinentes a Educacéo Bésica [que possibilitem o desenvolvimento
do pensamento e para aplicacdo dos conceitos apreendidos em] atividades no
Laboratorio de Ensino da Matematica. (EMENTA DA DISCIPLINA NA
INSTITUICAO G).

Entende-se deste modo, que este curso esteja assumindo a concepcao de
Didéatica para o ensino da Matemética, ndo a considerando do objeto (conhecimento
matematico) nem do sujeito (professor/licenciando).

Na instituicdo N, encontra-se em seu plano de curso e entende-se que a melhor
forma considerada para o desenvolvimento dos contetddos programaticos na disciplina
pauta-se na relagao “[...] teoria e préatica, numa perspectiva reflexiva e dialégica entre
esses dois polos ndo antagbnicos e sim complementares e interdependentes [para]
mobilizar os conhecimentos, transformando-o em acédo.” (PLANO DE CURSO DA
INSTITUICAO N). A ementa da disciplina Didatica da Matematica ndo explicita
claramente a forma adotada. Ela demonstra intencbées de “construcdo do conhecimento
matematico [...] (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO N) de modo abrangente e
para além do dominio de conhecimentos e competéncias necessarios ao exercicio da
docéncia no Ensino Fundamental e Médio.” (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO N),
buscando uma “aproximacéao entre a formagao pratica e reflexao tedrica [...]” (PLANO DE
CURSO DA INSTITUICAO N).
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Se considerarmos que, para que o licenciando tenha condi¢gdes de formular seus
conceitos, tem-se a “a necessidade de estudar uma infinidade de fenémenos,
acontecimentos, coisas singulares” (KOPNIN, 1978, p. 2015), torna-se necessario definir
a forma de abordagem dos conteudos para que seja possivel pensar no desenvolvimento
do pensamento do licenciando em diregao a “transformacdo do mundo em conformidade
com o conteudo dela.” (KOPNIN, 1978, p. 270).

Na Instituicdo Q, tem-se em seu plano de curso que a forma de desenvolvimento
“[...] propde contextualizacdo associada a interdisciplinaridade [...] reflexdo na forma
como a matematica é ensinada, sem esquecer que foi construida pelo homem ao longo
dos séculos e impulsionada pela sociedade para suprir as [suas] necessidades [...]".
(PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO Q). A disciplina recebe a denominacdo de
“Pratica de Ensino V — Didatica da Matematica” e sua ementa ndo revela a forma adotada
pela disciplina de modo explicito. Entende-se que possam estar sendo pensados em
promog¢ao de atividades que “[favorecam] percursos de enriquecimento da experiéncia
do ensinar-aprender nos espacos da educacéao [pelo estabelecimento de] relagdes entre
os conhecimentos da Matematica e a realidade” (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO
Q) e que possibilitem que o licenciando tenha condicfes, de no exercicio da docéncia,
contextualizar e aplicar o conhecimento ao cotidiano dos alunos.

Considera-se que, ao se abrir espaco para discussfes, analises e reflexdes sobre
determinado objeto (conhecimento), o sujeito desenvolve seu processo de abstracdo dos
conceitos que, segundo Kopnin (1978, p.107) permite o “aprofundamento do [..]
conhecimento na esséncia dos fenbmenos.”

Deste modo, entende-se que a forma adotada por estes cursos para o
desenvolvimento da disciplina possa também estar baseando-se em leituras do material
disponibilizado aos licenciandos no ambiente virtual e, quando se encontram nas aulas
presenciais e nas videoconferéncias, estes estudos sdo discutidos a partir das reflexdes
realizadas pelos sujeitos.

Compreende-se que, se néo for levado em consideracdo de que forma serao
abordados os contetdos programaticos, podem tornar-se apresentacdo de conteudos

pelo professor ou reproducdo de modelos de aulas que néo trardo resultados eficazes na
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aprendizagem dos licenciandos e, consequentemente, no desenvolvimento de aulas
interessantes para 0s seus alunos.

Neste sentido, considera-se relevante se pensar na organizacao do ensino pelo
conceito de atividade como proposto por Leontiev. Entende-se que desta forma criam-se
possibilidades de o licenciando compreender a importancia dos conhecimentos da
disciplina para sua formagéo e atuagao.

Neste entendimento, a relacdo conteudo-forma se coloca como meio de
assegurar “que o pensamento coincida em conteudo com a realidade objetiva que esta
fora dele.” (GAMBOA, 1998, p. 20). Segundo Martins (1996),

A problematica da relagdo conteddo-forma no processo de ensino tem se
constituido em uma preocupacgdo constante nos meios escolares entre seus
agentes (professores, especialistas). Ao mesmo tempo, tem ocupado cada vez
mais espago no meio académico entre os estudiosos da area. A necessidade de
articular os conteudos escolares com a realidade e os interesses praticos dos
alunos e a busca de realizar um ensino comprometido com as classes
trabalhadoras tém sido o centro das preocupagdes. (p. 77-78).

Cabe ressaltar que, se estes contetudos forem abordados desvinculados do
contexto social onde se inserem os licenciandos, poucos resultados serdo percebidos na
formacdao do professor. Entendimento identificado na resposta do professor da disciplina

na Instituicdo A. Ele coloca que

[...] a did4tica da Matemética como um campo disciplinar que se ocupa com as
guestdes relacionadas ao ensino/aprendizagem de matemética em ambiéncia
escolar [se justifica porque] toda ag&o didatica é intencional, logo deve haver um
agente que ensina e outro que o aprende. No caso particular, 0 conhecimento
mateméatico mediado pelo professor ao aluno. (P).

Entende-se que, quando o professor da disciplina manifesta sua compreensao
da necessidade de o processo de ensino-aprendizagem ser considerado “em ambiéncia
escolar”, se esteja atentando para o contexto social onde ocorre.

No contexto da Licenciatura em Matematica a Distancia, esta preocupacao nao
pode ser ignorada. A diversidade de alunos que, localizados em diferentes contextos

escolares devido a expansao longitudinal que o curso permite, precisa ser considerada.
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Quando questionado ao professor sobre sua compreensdo em relagcdo a

importancia da disciplina para a formacdo docente no contexto da Licenciatura em

Matematica a Distancia, ele manifestou seu entendimento da seguinte maneira:

Particularmente na modalidade a distancia temos varios ingredientes que
diferenciam em relacéo ao ensino tradicional presencial. Os tempos didaticos sao
diferentes, as atividades sdo mediadas por plataformas virtuais, o aluno passa a
ser ter um papel mais protagonista na sua formacéo [...] julgo que estas questdes
se evidenciam para o aluno potencializando sua compreenséo [ou seja], 0 aluno
aprende utilizando os instrumentos diferenciados que a modalidade exige, o que
potencializa a melhor compreensédo dos mesmos. (P).

Percebe-se que este professor tem o entendimento da Didatica da Matematica

como conhecimento capaz de possibilitar a formacéo do professor para a docéncia, ainda

gue a instituicdo tenha como objetivo a formacao do pesquisador.

Uma outra possibilidade de revelar a dialética contetdo-forma na disciplina

Didatica da Matematica nos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia € por meio

da analise das bibliografias adotadas. Pelos autores adotados, considera-se possivel

identificar quais conteudos sé@o propostos e se pensar de que a forma se organiza o

desenvolvimento da disciplina. Deste modo construiu-se um quadro relacionando os

autores, suas obras, quais cursos as adotam e se constitui bibliografia basica ou

complementar:

QUADRO 4: BIBLIOGRAFIAS UTILIZADAS PELA DISCIPLINA DIDATICA DA MATEMATICA NOS
CURSOS DE LICENCIATURA EM MATEMATICA A DISTANCIA

AUTOR

OBRA

INSTITUICAO

TIPO

ALMOULOUD, S. A.

Fundamentos da Didatica da
Matematica. UFPR, 2007.

AeS

Basica

BRITO MENEZES,
A.P.A.

Contrato Didatico e Transposicao
Didatica: inter-relagfes entre os
fendmenos didaticos na introducao a
algebra elementar. Anais do Simpoésio
Internacional de Pesquisa em Educacao
Matematica — SIPEMAT — Recife:
Editora da UFPE, 2006.

S

Complementar

CASTELNUOVO, E.

Didatica de la matematica moderna.
México, Trilha, 1975.

Complementar

D’AMORE, B.

Elementos da Didatica da Matematica.
Séao Paulo: Editora Livraria da Fisica,
2001.

Complementar
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D’AMORE, B. Epistemologia e didatica da Matematica. S Complementar
Sao Paulo: Escrituras, 2005. Titulo do
original: Le basi filosofiche,
pedagogiche, epistemologiche e
concettuali della Didatica dela
matematica.

DANTE, L. R. Didatica da resolucao de problemas de S Complementar
matematica. — 3° Edicdo — Sao Paulo:
Atica, 1991.

FAZENDA, I. Didatica e interdisciplinaridade. R Complementar
Campinas, SP: Papirus, 1998.

MACHADO. N.J. Epistemologia e Didatica: as G Bésica
concepcgdes de conhecimento e
inteligéncia e a pratica docente. 6 ed.
S&o Paulo: Cortez, 2005.

MATOS, J. M. & Didactica da Matematica. Lisboa: D Complementar

SERRAZINA, M. L. Universidade Aberta, 1996.

PAIS, L. C. Didatica da Matematica: uma analise da DeG Complementar
influéncia francesa. Belo Horizonte: NeS Basica
Auténtica, 2001.

PARRA, C. Didatica da Matematica. Artmed, 1996. N Béasica

PARRA, C. & SAIZ, Didéatica da matematica: reflexdes DesS Béasica

. (orgs.) psicopedagdgicas. Trad. Juan Acufia

Llorens. Porto Alegre: Artes
Médicas,1996.

PONTE, J. P. & Didatica da Matematica do 1o Ciclo. D Complementar
SERRAZINA, M. L. Lisboa: Universidade Aberta, 2000.

FONTE: Ementa da disciplina Didatica da Matematica dos cursos de Licenciatura em Matematica a
Distancia. Acesso em: Agosto de 2017. Organizado pela autora.

Percebe-se uma forte influéncia da Linha Francesa sobre o contetudo
programatico da disciplina nestes cursos. Deste modo, entende-se que podem estar
sendo contemplados como conteudos, os fatores que influenciam o processo de ensino
e de aprendizagem da matemética, as teorias que possibilitam compreender tais fatores
e 0 processo educativo como um todo articulado, bem como estratégias de ensino para
se atuar em sala de aula.

Quanto a forma de abordagem dos conteudos, pode-se pensar em estudos,
analises, reflexbes, criagbes de situacbes didaticas que oportunizem que o0s
conhecimentos da disciplina favorecam o desenvolvimento do licenciando para sua
atividade de ensino, lembrando-se da necessidade de conhecimento do contexto em que

ocorre 0 processo de ensino e aprendizagem dos conteidos matematicos.
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Considera-se que os elementos essenciais e estruturantes da Didatica da
Matematica como disciplina estdo sendo contemplados durante o desenvolvimento do
trabalho pedagdgico da mesma nos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia.
Porém, a forma que se adota na disciplina para se trabalhar esses elementos, revela-se
vaga, considerando que as ementas nao explicitam claramente estas pretensoes.

Outros autores também sao contemplados, sendo que estes discutem o processo
de ensino e aprendizagem da docéncia ou o contexto da sala de aula como
conhecimentos para a formacéo do professor.

Vale considerar que os contetdos programéticos da disciplina nestes cursos nao
contemplam todas as possibilidades que os conhecimentos em didatica da matematica
oportunizam ao professor. A forma como podem estar sendo abordados, inclusive o
momento da formacado dedicado a eles, pode estar deixando lacunas para a formacao do
professor, no entendimento de formagdo como educador matematico. Considera-se a
necessidade de se pensar em possibilidades de articular os conteidos especificos da
matematica com o0s conhecimentos em didatica da matematica de modo que promovam
o desenvolvimento do sujeito. Por isso, entende-se como de fundamental importancia a
forma de abordagem dos conteudos adotada pela disciplina. Estes entendimentos
revelam a compreensao que os cursos tém em relacdo a formacéo do sujeito quando se
assume o objeto como o conteudo mateméatico. Reconhece-se a necessidade de
estabelecer um forte vinculo da teoria com a pratica, visando o pleno desenvolvimento

do licenciando para o exercicio da docéncia.

6.3 A RELACAO TEORIA-PRATICA

A relacédo teoria-pratica se da na compreensao de que “a primeira depende da
segunda na medida em que a pratica € fundamento da teoria, ja que determina o
horizonte de desenvolvimento e progresso do conhecimento.” (VAZQUEZ, 2007, p. 243).
Neste sentido, entende-se que sem o conhecimento teérico em didatica da matemética
as chances de a pratica em matematica recair num “praticismo; pratica sem teoria, ou
com um minimo dela” (VAZQUEZ, 2007, p. 240) é grande.

Este entendimento conduz a perceber que
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[...] a relagéo teoria-pratica é, em verdade, uma relacdo dialética [e], como tal,
ndo procura o equilibrio, o ajuste, a acomodagdo de uma a outra, visa a sua
contradigdo, isto é, & tensdo permanente entre elas. [A] teoria transforma-se no
contrario da pratica e vice-versa. Se ndo € assim, deixariam de se constituir numa
relacéo dialética. (GAMBOA, 2010, p. 1).

Esta possibilidade que o par dialético possibilita ao se olhar para os aspectos
tedricos e préticos da disciplina em relacdo a formacdo do professor de matematica,
coloca-o como foco nesta etapa da analise.

Neste sentido, ao se olhar para os documentos dos oito cursos que apresentam
a disciplina Didéatica da Matematica em seus curriculos, encontram-se intengdes quanto
aos aspectos teoricos da disciplina. Estes se revelam quando a disciplina propde abordar
“‘Nocdes das Teorias da Educacdo Matematica [Teoria da Situacdes, dos Campos
Conceituais, Antropolégica do didatico], elementos tedricos e metodoldgicos [...]"
(EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO A), “[...] principios didaticos [...] sistema de
avaliacdo da aprendizagem” (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO C),
“concepcdes referentes a educacao e a formacéo do educador matematico, [...] diferentes
abordagens do ensino da matematica, [...] concepcdo educacional de ensino da
matematica, [...] recursos didaticos no ensino da Matematica, [...] organizacdo do
processo de ensino e aprendizagem matematica”. (EMENTA DA DISCIPLINA NA
INSTITUICAO D), “[...] metodologia de ensino, [...] planejamento, andlise de livros
didaticos e paradidaticos [...]” (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO G), “[...]
sistema didatico, [...], Relagdo ‘dialética ferramenta-objeto’ de Douady, ‘Obstaculos
Epistemolégicos’ de Brousseau e a metodologia da ‘Engenharia didatica™ de Artigue”
(EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO N), “..] relacdo teoria-pratica na
construgdo da matematica e no trabalho pedagdgico do professor.” (EMENTA DA
DISCIPLINA NA INSTITUICAO Q), ‘[...] métodos de ensino da matematica, [...]
sequéncias didaticas [...” (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO R) e ‘[..]
introducdo a Didatica da Matematica; [...] fenébmenos didaticos [...]” (EMENTA DA
DISCIPLINA NA INSTITUICAO S).

Deste modo, compreende-se que, com base na teoria, 0s cursos almejam

direcionar sua pratica de forma que possibilite ao licenciando conhecimentos para atuar
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em sala de aula. Entretanto, considera-se importante destacar que, “a unidade entre
teoria e pratica sé pode ser justamente formulada quando temos presente a pratica como
atividade subjetiva [...]". (VAZQUEZ, 2007, p. 257). Faz-se necessario ent&o
compreender a realidade que se quer transformar e as necessidades que exigem
conhecimento teorico para poder intervir nela.

Considerando a intencao de intervir na realidade e que o curso da Instituicdo A
assume a formacdo voltada para o professor pesquisador, a disciplina assenta sua
pratica na realizacdo de analises e discussfes de artigos e dissertacbes em Educacao
Matematica, pensando o planejamento de projetos de pesquisa a serem apresentados
aos colegas através de aula por videoconferéncia e que possibilitem o enfretamento e
desenvolvimento de situacdes interdisciplinares na perspectiva das DCNEM, PCN e
Proposta Curricular do estado onde o curso se insere. Propde aplicacdo de projetos
tematicos no campo do estagio (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO A), porém
entende-se que estes projetos sejam planejados e aplicados anteriormente a disciplina
visto que ela ocorre no final do curso. Pode-se considerar a possibilidade de seus
resultados virem a ser discutidos na disciplina, confrontados com os aspectos teoricos
que a disciplina fornece ao licenciando de modo que ele, o licenciando reconheca as
limitacdes e o pontos a serem melhorados.

Com a proposta de formacéo do professor pesquisador, o entendimento de um
dos licenciandos revela que a disciplina contribui para fortalecer sua compreensao de
ensino da matemética quando aborda “as varias teorias na area de educacdo matematica
e as principais metodologias de ensino.” (A1). Entende-se que sua abordagem na
formacao docente o conduzem a pensar nos diversos modos de organizar 0 ensino da
matematica frente aos desafios contemporaneos. Neste sentido, considera-se “que a
relacdo prética que o homem [licenciando] estabelece com ele [0 conhecimento
matematico], mediante a producdo material, coloca-lhe exigéncias que contribui para
ampliar tanto o horizonte dos problemas como das solugées.” (VAZQUEZ, 2007, p. 243).

Esta compreensdo conduz a assumir que “a aplicagao pratica do conhecimento
empirico é restrita, sendo, no sentido cientifico, um ponto de partida qualquer para a
construcdo da teoria.” (KOPNIN, 1978, p. 152). Entende-se que exista a necessidade de

se passar do empirico ao tedrico, pois “0 pensamento tedrico reflete o objeto no aspecto
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das relacdes internas e leis do movimento deste, cognosciveis por meio da elaboragéo
racional dos dados do conhecimento empirico.” (Ibidem).

Vale ressaltar que neste curso a disciplina ocorre apO0s o0s estagios
supervisionados, entendendo-se que a ultima intencéo se torna inviavel, pois 0 momento
da prética na formacdo, antecede a disciplina. Neste sentido, ela est4d assumindo
caracteristicas teoricas e pouco da pratica se percebe na formacdo e, segundo o
entendimento da tutora, a disciplina evidencia a “[Transmissao dos] conteudos basicos
de uma maneira eficiente e atualizada, fazendo com que o aluno desenvolva o
pensamento l6gico para a resolugdo de problemas.” (T). Considerando-se que “o
pensamento gera construcdes tedricas, nas quais o0 objeto é representado de modo

criativamente dirigido.” (KOPNIN, 1978, p. 163), tem-se que esse

[...] pensamento como relacdo tedrica do sujeito com o objeto surge e se
desenvolve a base da interacdo pratica entre eles e se caracteriza pelas
seguintes peculiaridades: [...] tem carater material. A pratica € uma forma
especificamente humana de atividade, [...] A pratica une realmente o sujeito com
0 objetivo e cria os objetos, [...]. (KOPNIN, 1978, p. 168).

A instituicdo N por sua vez, propde colocar em pratica as teorias estudadas por
meio de planejamento, execucdo e avaliacdo de situacdes didaticas eficazes e
interdisciplinares, buscando a organizagao e intervencédo nas situacdes educativas e a
formulacdo de propostas de intervencdo pedagdgica, entendendo-se assim quando

explicita que

Criar, planejar, realizar, gerir e avaliar situa¢des didaticas eficazes para a
aprendizagem e para o desenvolvimento dos alunos, utilizando o conhecimento
da 4rea de matematica, das teméticas sociais transversais ao curriculo escolar,
dos contextos sociais considerados relevantes para a aprendizagem escolar,
bem como as especificidades didaticas envolvidas (EMENTA DA DISCIPLINA
NA INSTITUICAO N).

Vale apontar que “a pratica ndo é constituida por qualquer tipo de atividade do
homem.” (KOPNIN, 1978, p. 168) e que ao perceber a relagao dialética estabelecida, esta
conduz o sujeito licenciando ao entendimento de que “Modelagem, Engenharia didatica,
Teoria das situagdes.” (A2) constituem-se como conhecimentos essenciais para

fortalecer sua pratica pedagogica. Deste modo, a tutora manifesta seu entendimento
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quanto a necessidade de “[...] estudar as técnicas de ensino que possam ser aplicadas
em sala de aula.” (T), as quais potencializam, segundo a compreensao do professor da
disciplina, “O entendimento sistematizado dos elementos estudados pela Didatica da
Matematica [que subsidiam] a formacgéao dos professores de matematica.” (P). Assim, os
conhecimentos possibilitados pela Didatica da Matematica revelam-se indispensaveis a
formacao docente.

Neste sentido, o entendimento manifestado pelo professor revela que a disciplina

Didatica da Matematica surge para possibilitar que o licenciando construa

[...] uma postura de inquietacdo, de pesquisa, frente ao seu papel junto aos
alunos, no desenvolvimento de sua acdo enquanto professor em sala de aula.
[Com compreensdo de que o] fendbmeno ensino/aprendizagem de matematica
passa por teorias que foram desenvolvidas e formam o corpo de conhecimento
da Didéatica da Matemética. A apresentacdo e o0 estudo de alguns quadros
tedricos subsidiam este conhecimento ja socializado na comunidade académica
e favorece ao futuro professor a compreensédo de determinadas situacdes que
ocorrem em sala de aula, bem como pode trazer e agucar o seu espirito critico e
reflexivo frente aos novos desafios que se apresentam diariamente na sala de
aula (P).

A compreensdo das situacdes de aula ocorridas no processo de formacédo

docente encontra fundamento na relacéo teoria-pratica, no entendimento de que

A contraposic¢ao da teoria a pratica quanto a identificagcdo de ambas surge como
resultado da compreensdo da pratica apenas como atividade subjetiva,
[configurando-se como] a unidade do sujeito com o objeto, [...] ativa por forma,
porém concreta-sensorial por conteldo e resultados. (KOPNIN, 1978, p. 168-
169).

Percebe-se na instituicdo D a intencao de proporcionar a retomada do movimento
histérico da profissdo docente, a apresentacdo de concepc¢des de conhecimento,
educagédo e didatica, com foco na sala de aula. Entendimento este revelado quando a

disciplina propde abordar

[O] desenvolvimento histérico da profissdo docente; Trajetéria da formacgédo
docente no Brasil e 0 debate contemporaneo; Educacao e didatica: as diferentes
perspectivas de analise sobre a escola, o ensino e a aprendizagem; As diferentes
concepcdes de conhecimento, educacao e didatica e suas implicacdes na
formacédo e atuacdo docente. O papel da escola na atualidade. (EMENTA DA
DISCIPLINA NA INSTITUICAO D).
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Considera-se que a pratica na disciplina possa estar acontecendo quando busca
a relagdo da teoria com a pratica através da “producdo de um projeto de ensino de
matematica para um dos topicos estudados na disciplina.” (EMENTA DA DISCIPLINA NA
INSTITUICAO D), sendo que “o nivel da pratica humana depende do grau de
desenvolvimento do sujeito, [...] condicionada por um tipo preciso de realidade objetiva,
[sendo determinantes da] atividade do sujeito.” (KOPNIN, 1978, p. 169).

Portanto, concorda-se com Vazquez (2007) quando ele afirma que

[...] a praxis é, na verdade, atividade tedrico-pratica; isto &, tem um lado ideal,
tedrico, e um lado material, propriamente pratico, com a particularidade de que
s0 artificialmente, por um processo de abstracéo, podemos separar, isolar um do
outro. Dai ser tdo unilateral reduzir a praxis ao elemento tedrico, e falar inclusive
de uma praxis tedrica, como reduzi-la a seu lado material, vendo nela uma
atividade exclusivamente material. (VAZQUES, 2007, p. 262).

Considera-se, portanto, a necessidade de se estabelecer a relacao teoria-pratica
de modo que o licenciando perceba esta relacdo e consiga reproduzi-la quando em
atuacao.

Tem-se que outros elementos tedricos se revelam quando a disciplina faz
“referéncia a principios didaticos [porém nao identificados], formas de organizar o ensino,
avaliagao da aprendizagem matematica e intengdes do professor no processo de ensino.”
(EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO C). Percebe-se que 0s aspectos praticos
da disciplina ndo revelam quais principios didaticos sao considerados e que as questdes
gue envolvem planejamento de ensino se mostram vagas, sugerindo apenas que a
“construcdo de uma pratica pedagodgica de Matematica [..] se desenvolva dentro dos
principios didaticos [utilizando-se de] planejamento de ensino.” (EMENTA DA
DISCIPLINA NA INSTITUICAO C). Considerar que “em sua atividade pratica, o homem
tem diante de si o mundo objetivo, depende dele e através dele determina sua atividade,
[faz-se necessario atentar para a] unificacdo da pratica e do conhecimento, [sem
confundi-los]”. (KOPNIN, 1978, p. 169).

Outra perspectiva encontrada revela a intencdo de desenvolver conhecimentos
tedricos relacionados a “Metodologias e estratégias de ensino da matemaética,
fundamentos da didatica aplicados ao conhecimento matematico (PLANO DE CURSO

DA INSTITUICAO G) e conhecimentos para a construgéo de “sequencias didaticas”
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(EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO G) que articulem os conhecimentos
especificos aos didatico-pedagogicos. Lembrando que “o (pensamento) pratico e o
tedrico estdo indissoluvelmente inter-relacionados, o tedrico encontra no pratico sua
consubstanciacao material.” (KOPNIN, 1978, p. 170).

Supde-se que a disciplina possa estar assentando sua pratica pela articulacéo
dos conhecimentos matematicos aos didatico-pedagogicos para aplica-los na pratica
qguando se faz uso do laboratério de ensino de matematica, requerendo o planejamento

de situa¢Bes didaticas. Entendimento percebido quando se propde a

[Selecionar e organizar] contetdos para uma boa aula, [possibilitando
compreens0des para o] desenvolvimento de estratégias de ensino da matematica
[e] planejamento de sequéncias didéticas [para aplicagdo de] atividades no
Laboratorio de ensino de Matematica (EMENTA DA DISCIPLINA NA
INSTITUICAO G).

A compreenséo de outro sujeito participante da disciplina revela a necessidade
de articulagéo teoria-pratica no entendimento de que a disciplina Didatica da Matematica
possibilita “[...] compreender e tentar otimizar as praticas de ensino/aprendizagem dessa
importante area do conhecimento humano.” (A1). A compreensao de que “a pratica define
0s objetivos do pensamento e este, por sua vez, desempenha papel essencial na
determinacdo dos fins da atividade préatica [legitimando-a] como critério ativo do
pensamento [...]". (KOPNIN, 1978, p. 170).

Entendendo-se a disciplina como possibilidade de conferir ao licenciando
condigbes de organizar o ensino da matemética, considera-se a necessidade do
estabelecimento da “[...] relagao teoria-pratica na construcdo da mateméatica e no trabalho
pedagdgico do professor [...]” (EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO Q)
assegurando-lhe conhecimentos que proporcionem o desenvolvimento da pratica
educativa aplicando-se os conceitos abordados teoricamente. Este mesmo entendimento
percebe-se na resposta dada por um dos sujeitos da Instituicdo A quando Ihe perguntado
sobre quais ac¢des identifica na disciplina de Iniciacdo a Pesquisa em Didéatica da
Matematica para sua formagdo como professor. Explicita que “em todas as atividades

propostas pelo professor’ (A2) quando em atuagao na sala de aula.
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Encontra-se nos documentos da instituicdo R que a disciplina de Didatica da
Matematica fornece elementos que possibilitam ao licenciando conhecimentos sobre
métodos e estratégias de ensino da matematica que proporcionem reflexdo e
guestionamento sobre sua propria pratica e conduzam o licenciando a desenvolver o
espirito investigativo através de “reflexdes sobre o que é matematica, [0] que se ensina
e 0 que se aprende, [sendo capacitados a desenvolverem] projetos interdisciplinares
(EMENTA DA DISCIPLINA NA INSTITUICAO R). Para que o licenciando se desenvolva,
percebe-se a intencado de colocar na pratica os “planejamentos de unidades didaticas
[através da] implementacdo por meio de aulas simuladas das aulas preparadas
[abrangendo diversos] campos do conhecimento matematico.” (EMENTA DA
DISCIPLINA NA INSTITUICAO R).

Considera-se que o entendimento de que a disciplina oportuniza condicdes de se

pensar nas

Ac¢bes que incentivam a uma constante atualizacdo e adaptacdo de praticas
pedagdgicas, conforme as situacbes que podem ser encontradas por um
professor. Também acfes que incentivam ao continuo aperfeicoamento e
desenvolvimento das praticas pedagdgicas, tendo como pano de fundo o
incentivo a que se apropriemos dos conteldos disponiveis em grande parte da
literatura disponivel, através de pesquisas na area. (Al).

Considera-se, portanto, que quando o curso tem pretensédo de oferecer conhecimentos
que possibilitem ao licenciando condi¢gdes de promover

[...] estratégias que lidem com as competéncias técnicas, humanas, sociais,
politicas e tecnoldgicas, o fazer pedagogico, a autonomia do professor, o saber
académico, o desenvolvimento profissional, 0 compromisso politico na formagéo
do cidadao, a reflexao, [as] propostas de ensino-aprendizagem de Matematica [e
as] estratégias de ensino que favorecam a criatividade, a autonomia e a
flexibilidade do pensamento matematico dos educandos [estabelecendo]
relagbes entre a Matemética escolar ensinada e a Matemética académica
aprendida. (PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO S).

Para alcancar a intencéo proposta, entende-se que a disciplina busca oportunizar
conhecimentos para que os licenciandos tenham condi¢ées de “[produzir] materiais
didaticos [e planejar e executar] projetos coletivos na escola de educacédo basica”.
(PLANO DE CURSO DA INSTITUICAO S).
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Este entendimento percebe-se na resposta do professor da disciplina na
Instituicdo A. Segundo ele, as a¢bBes da disciplina e que estdo voltadas a formacgéo

docente, colocam a

[...] matemética como conhecimento privilegiado que a didatica da matematica se
ocupa. Para além das questdes gerais da Didatica, a didatica da Matematica
toma os conteldos matematicos em sua especificidade e se aprofunda nas suas
relacdes com outros campos de conhecimentos das ciéncias da educac¢édo ou, de
forma mais ampla, das ciéncias humanas. Esta articulacao é fundamental, pios o
acesso a matematica também se da por meios préprios, de uma linguagem
especializada. (P).

As acdes que o sujeito reconhece na disciplina para a sua formagdo como
professor, conduz a destacar o posicionamento do professor da disciplina na Instituicao

A frente a esta questao.

[...] quando assumi a responsabilidade desta disciplina, submeti uma proposta de
modificacdo ao NDE do curso e somente aceitei alunos que ja tinham cursado a
disciplina de estagio supervisionado. Compreendo que os tdpicos que sédo
tratados nesta disciplina, uma vez que privilegiam aspectos de
ensino/aprendizagem de matemética em ambiéncia escolar, passam por um
melhor entendimento quando os mesmos séo vivenciados/experienciados pelos
futuros professores. No momento do estégio, os alunos de formacéao inicial tém a
oportunidade de mergulhar no espago escolar e vivenciar situagcées que dao
significados, mesmo que ndo as compreendam na sua completude, uma vez que
estdo em formagédo. Dito de outra forma, esta disciplina assume um caréter de
sintese da formac&o ocorrida no estagio supervisionado. Esta caracteristica é
fortemente percebida quando temos na turma jovens alunos em sua formacao
inicial (P).

Considerando este posicionamento do professor e a proposta de trabalho
apresentada pela disciplina, percebem-se as compreensdes que os sujeitos licenciandos
adquirem quanto as acfes empreendidas no decorrer do processo. Estas revelam que

sua contribuicéo para a formacao docente possibilitada pelo

Estudo de teorias sobre a matemética [auxiliam-nos] com o entendimento sobre
a prética [...] pois sem didatica dificilmente conseguimos alcancar os objetivos de
‘passar’ o conhecimento aos alunos [pois entende-se que] ndo basta ter didatica
e nado ter conhecimentos especificos. (A2, destaque da pesquisadora).

O destaque feito vem no sentido de se entender a palavra “passar’ como mera

transmissao de conhecimentos, de modo que nao privilegie que o aluno construa seu
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aprendizado pela mediacéo do professor, que lhe orienta a formacéo do seu pensamento
tedrico. No entanto, entende-se que o licenciando considere tal expressao no sentido de
compreender os fatores que envolvem o processo de ensino e aprendizagem da
matematica e que possibilitam ao aluno abstrair os conceitos em questao.

Deste modo, considera-se a importancia de se estabelecer vinculos entre a teoria
e a pratica como forma de propiciar ao licenciando conhecimentos que direcionem a sua
praxis na concepc¢ao da Teoria da Atividade. Entende-se que assim, ele tera condicbes

de se constituir como educador matematico consciente de seu papel social.

6.4 A ESPECIFICIDADE DA DISCIPLINA DIDATICA DA MATEMATICA NOS CURSOS
DE LICENCIATURA EM MATEMATICA A DISTANCIA

Na andlise realizada através dos documentos dos cursos, pelo acompanhamento
das aulas da disciplina em uma das realidades da Licenciatura em Matematica a
Distancia e pelas respostas fornecidas ao questionario aplicado aos envolvidos na
disciplina de Iniciacdo a Pesquisa em Didéatica da Matematica da Instituicdo A, pode-se
chegar a algumas conclusdes. A relacdo que estabelecem entre o sujeito, licenciando e
0 conhecimento matematico, aqui assumido como objeto, revelam que 0s cursos vém se
preocupando com a formacao oferecida. Identifica-se isso, quando buscam desenvolver
conhecimentos que possibilitem que o licenciando compreenda sua funcao de educador
no contexto em que se insere. Ainda assim, o fato da Licenciatura em Matematica ser
realizada a distancia, ndo parece afetar os objetivos de formacao.

Retomando os questionamentos propostos no inicio desta analise, entende-se
que o perfil pretendido para o sujeito nos cursos de Licenciatura em Matematica a
Distancia pauta-se no compromisso de que ele torne-se critico, reflexivo, com capacidade
de relacionar teoria e pratica numa perspectiva dialdgica, de promover o desenvolvimento
do ensino de forma interdisciplinar, transformando o meio em que se insere, tornando-se
pesquisador de sua propria atuacéo, capacitado para contribuir com ela, atendendo as
exigéncias do mundo contemporaneo e com conhecimentos para 0 exercicio da

docéncia.
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Neste sentido, entende-se que 0S objetivos propostos para atingir este fim,
buscam assegurar que o sujeito ao se formar tenha adquirido um amplo conhecimento
de sua area de atuacao, com competéncia para atuar e desenvolver atividades de ensino
e aprendizagem que atendam as necessidades da sociedade. Que tenha ampliado sua
visdo sobre o processo de ensino e aprendizagem da matematica, sendo capaz de
(re)construir o conhecimento com compreensdo da contribuicdo que a aprendizagem
matematica pode oferecer aos individuo. Que estejam capacitados para organizar o
ensino da matematica de modo critico e criativo.

Deste modo, percebe-se que os objetivos da disciplina Didatica da Matematica
nestes cursos buscam conduzir o licenciando a estudar, analisar, refletir e desenvolver
concepcdes de ensino da matematica, conhecendo metodologias de ensino para poder
planejar e aplicar uma boa aula e com condicdes de desenvolver pesquisas que
aprimorem sua préatica pedagdgica.

Considera-se no entanto, a necessidade de se pensar nas propostas da disciplina
guando esta ocorre no final da formacéo, apos os estagios supervisionados. Entende-se
que as possibilidades que a disciplina oferece e que foram reveladas quando
empreendeu-se investigacdo sobre os conhecimentos que a didatica da matematica
oportuniza ao sujeito, na visdo dos pesquisadores da tematica, conduziriam a outros
resultados a formacdo docente. Assume-se o entendimento que estes conhecimentos
poderiam ser aplicados na prética do estagio e que as vivéncias adquiridas forneceriam
elementos para fortalecer a formacao docente.

Percebe-se que o conhecimento especifico é ainda considerado ponto central
da formacao. Os conhecimentos pedagdégicos, em especial em didatica da matemética,
aparecem colocados em segundo plano. Poucas relacdes sdo estabelecidas entre os
dois campos. Preocupa-se em fornecer ao professor em formagdo conhecimentos
especificos, mas o modo como estes serdo aplicados pelos licenciandos, as
necessidades de organizacdo desses conhecimentos para o desenvolvimento de aulas
interessantes aos seus futuros alunos vém se baseando em teorias. Coloca-los em
pratica, discuti-los, analisar os resultados obtidos de modo que proporcione novos
conhecimentos ao licenciando, parece ainda longe de se tornar realidade. Motivo que

gerou a necessidade de se compreender o que vem sendo considerado como contetdo
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na disciplina Didética da Matematica nos cursos de Licenciatura em Matemética a
Distancia.

Identifica-se deste modo, que o0s cursos entendem o papel do conteudo
especifico na disciplina Didatica da Matematica como base ao estudo dos conceitos que
consideram fundamentais para a formacgdo docente. Que para poder desenvolver os
conteldos programaticos da disciplina, como planejamento de ensino e seus
componentes, metodologias para o ensino da matematica, concepcdes de educacao e
teorias da educacdo matematica, o processo de ensino e de aprendizagem da
matematica, os conhecimentos especificos precisam ser levados em consideracgao.
Somente a partir deles pode-se planejar uma aula e se discutir seus resultados.
Considera-se, desta forma, que a relacdo estabelecida entre os conhecimentos
especificos e os conhecimentos em didatica da matematica oportuniza ao sujeito pensar
em modos de organizar o ensino da matematica.

Assim, buscou-se o entendimento da forma adotada para o desenvolvimento dos
conteudos na disciplina nestes cursos e percebe-se que esta assenta-se em promover
estudos, através de materiais disponibilizados aos licenciandos em seus ambientes
virtuais, discussbes e reflexdes sobre os mesmos, preparacdo e apresentacdo de
planejamentos de aulas de matematica, analise e elaboracdo de projetos de pesquisa e
avaliacdo de materiais didaticos para o ensino da matematica. Considera-se que, muito
ainda se reconhece como trabalho individual, onde o sujeito realiza seus estudos
antecipadamente e nas aulas presenciais, traz os resultados e as duvidas surgidas no
decorrer do processo de ensino para discussoes.

No estudo realizado em uma das realidades da disciplina na Licenciatura em
Matematica a Distancia, no caso, na Instituicdo A, notou-se pouca interacdo nos recursos
disponibilizados pelos ambientes virtuais. Nos féruns de discussfes nem todos os alunos
da disciplina participavam. As atividades solicitadas eram entregues antecipadamente,
via e-mail, ao professor e nas aulas presenciais apresentavam-se e discutiam-se seus
resultados, além das conclusdes a que os sujeitos chegaram. Apds isso, o professor fazia
as suas consideragbes buscando aprimorar 0os conhecimentos dos estudantes.
Considera-se que, talvez nas disciplinas especificas, a interagcdo nos ambientes virtuais

pode estar acontecendo de modo mais efetivo, pelo fato de que muitos revelam
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dificuldades para sozinhos compreender os conceitos abordados. Mas a interagcéo na
disciplina de Iniciacdo a Pesquisa em Didatica da Matematica promovida no ambiente
virtual neste curso, mostrou-se limitada. Assim, a forma do curso de Licenciatura em
Matematica a Distancia ndo parece ser potencialmente considerado na organizacao do
ensino do conteudo desta disciplina, reconhecendo-se muito do estudo individual e
isolado e da metodologia adotada em cursos presenciais que colocam o professor como
centro do processo de ensino e aprendizagem. O aluno coloca-se como um receptor de
conhecimentos e instrucdes a serem seguidas, considerando-as ou ndo na sua futura
pratica docente.

Diante das constatacfes até aqui reveladas, tinha-se ainda a necessidade de
identificar quais aspectos tedricos e praticos da disciplina relacionados a formacgéo do
professor colocavam-se em evidéncia. Deste modo, percebe-se que a disciplina assume
enfoque mais tedrico do que prético, abordando noc¢bes de teorias em educacgéo
matematica, recursos metodolégicos para o ensino, avaliacdo da aprendizagem em
matematica, relacdo da teoria com a pratica em matematica, materiais didaticos e
paradidaticos. Quando se analisa 0s aspectos praticos identifica-se movimento no
sentido de criar, planejar, realizar e avaliar situacbes didaticas para o ensino da
matematica, planejar sequéncias didaticas e construir projetos de pesquisa. Entende-se
que, se a disciplina antecede os estagios, uma possibilidade de pratica seja a aplicacdo
destas propostas no contexto da sala de aula onde se estagia. Mas considerando-se que
alguns cursos trazem a disciplina posteriormente, reconhece-se apenas seu estudo com
oportunidade de aplicagdo quando no exercicio da docéncia.

Deste modo, foram encontrados elementos para responder a questéo norteadora
desta pesquisa: “O que caracteriza a Didatica da Mateméatica como disciplina nos cursos
de Licenciatura em Matematica a Distancia?” e que nortearam esta analise em busca da
especificidade da disciplina Didatica da Matematica na Licenciatura em Matematica a
Distancia.

Entende-se que a disciplina Didatica da Matematica nestes cursos assume
caracteristicas teoricas, abordando parte de um grande rol de contetdos que ela pode
fornecer ao sujeito e assumindo forma expositiva dos contetudos para producao de

situacOes didaticas a serem apresentadas e discutidas e ainda, promovendo o
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desenvolvimento do sujeito como professor e também pesquisador em educacéo
matematica. O fato de, em apenas um dos oito cursos analisados, inserirem Atividade
Pratica como Componente Curricular (APCC) na disciplina Didatica da Matematica,
conduz a se pensar no enfoque tedrico dado a ela pelos outros cursos. Entende-se que
a inser¢cdo da APCC nas disciplinas especificas (ou unidades curriculares teéricas de
cunho cientifico) solicitam serem pensadas nos meandros da pratica. Porém,
considerando-se que outro curso admite-a como Pratica de Ensino — Didatica da
Matematica, esta pode ser entendida como disciplina pratica que reclama a teoria para o
seu desenvolvimento. No entanto, assume-se o entendimento de que a caracteristica
fundamental da disciplina assenta-se na relacao teoria-pratica. E que torna-se necessario
assumir a Didatica da Mateméatica como disciplina nos cursos de Licenciatura em
Matematica a Distancia pelo dois enfoques: o tedrico e o pratico, numa relacado dialética.

Além disso, a identificacdo de apenas oito cursos de Licenciatura em Matematica
a Distancia que incluem a Didatica da Matemética como disciplina em seus curriculos,
revela a necessidade de se discutir a concepc¢éo de sujeito a ser formado. Entende-se,
diante das contribuicbes dos pesquisadores que os conhecimentos em didatica da
matematica sdo necessarios ao professor, pelo motivo de embasa-lo para seu trabalho
docente ou para a pesquisa no campo da educacdo matematica. Quando D’Amore e
Fandifio Pinilla (2009), Godino (2010), Libaneo (2013) e Varizo (2013), dentre outros
autores pesquisados demonstram seus entendimentos de que 0s conhecimentos em
didatica da matematica sdo essenciais a formacao do professor, entende-se no sentido
de conferir-lne condicbes de organizar o ensino da matematica, sabendo planejar,
desenvolver atividades que promovam o desenvolvimento do pensamento teérico dos
estudantes, avaliar os resultados obtidos e poder (re)planejar suas agoes.

Entende-se assim, que muito ainda se tenha que avancar na constituicdo da
disciplina académica Didatica da Matematica, pois diante dos conhecimentos produzidos
pelas pesquisas em didatica da matematica, limitar-se ao estudo de uma linha tedrica, no
caso, a linha francesa, como diagnosticado pelas referéncias bibliograficas da disciplina
nos cursos analisados, pode limitar as possibilidades em relacao a formagéo docente.

Uma outra possibilidade aqui estudada pelo olhar da Teoria da Atividade, aponta
a necessidade de se pensar a Didatica da Matematica como disciplina que contribui para
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a constituicdo do “ser professor”’. Considera-se que ela permite a articulagcdo da teoria
com a pratica quando prop8e atividades de ensino que contemplem os elementos
defendidos por Leontiev. Neste sentido, os seus conhecimentos poderiam fornecer ao
licenciando outro referencial para compreender os fatores que permeiam o processo de
ensino e aprendizagem da matemética.

Considera-se que as atividades que podem ser propostas na formacao docente
guando partem de uma necessidade do sujeito, geram motivos para sua realizacao.
Deste modo, o0 sujeito estabelece objetivos que o conduzem a definir acdes e operacdes
para se atingir o objeto (o conhecimento matemético). Este movimento possibilita que o
sujeito perceba sua relacdo com o objeto (conhecimento mateméatico), compreenda as
melhores formas de apresentar os conteldos a seus alunos e seja capaz de relacionar
teoria e pratica na sua acdo pedagogica e consequentemente, fortalecer seus
conhecimentos e desenvolver-se profissionalmente e humanamente, além de se
conscientizar de sua formagao.

Diante do exposto nesta pesquisa, assume-se a nao neutralidade da analise sobre
os documentos da disciplina Didatica da Matematica dos cursos de Licenciatura em
Matematica a Distancia. Ao considerar o olhar para a formacdo do professor de
matematica a partir da Teoria Historico-cultural e da Teoria da Atividade, procurou-se
reconhecer por meio dos pares dialéticos as possibilidades de a disciplina estabelecer
relaces com o conhecimento matematico e articular elementos teoricos e praticos para

a formacéao consciente do professor em atividade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao propor o desenvolvimento desta pesquisa tinha-se como intencdo conhecer
as atuais propostas dos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia para
compreender quais possibilidades se colocam a formacéo de professores de Matematica.
Entende-se que, independente da modalidade de formag&o oferecida, esta necessita
atender aos anseios dos licenciandos e as necessidades da sociedade em geral.

Sabe-se que os cursos de Licenciatura a Distancia vém se destacando no Brasil.
Este fato instigava questionamentos quanto a forma como vem ocorrendo a formacéo do
professor de matematica neste contexto. A expansado da modalidade e as possibilidades
gue estes cursos tém de atingir um universo mais amplo de sujeitos, que localizados em
tempos/espacos distintos, procuram formacdo para seguirem a carreira docente,
despertava interesse por compreender o que estaria levando os sujeitos a fazerem opc¢éo
pela Licenciatura em Matemética a Distancia.

Esta investigacao tornou possivel perceber o avanco da Educacao a Distancia e
consequente autorizacdo de funcionamento para o0s cursos de Bacharelado e
Licenciatura em Matematica (1999) em instituicdes publicas brasileiras. Este avanco
conduziu o Ministério da Educacéo a pensar em Referenciais de Qualidades (2003) para
a modalidade, contribuindo com a criagao e institucionalizacdo da Universidade Aberta
do Brasil (UAB). Percebeu-se direcionamentos para a organizacao atual dos cursos de
Licenciatura em Matematica a Distancia, revelando a necessidade de se pensar nesta
modalidade de educacdo de modo a fornecer conhecimentos que provoquem
inquietagdes e curiosidades nos sujeitos licenciandos, motivando-0s a pensar na sua
futura praxis pedagodgica. Assim, reconheceu-se a presenca de muitas caracteristicas do
ensino presencial e que a modalidade ainda nédo utiliza todo o potencial disponivel.
Assume-se 0 entendimento de que a distancia fisica ndo representa empecilho a
aprendizagem. Que existe a real necessidade de se pensar cuidadosamente sobre os
modos de organizar o ensino para que 0s sujeitos compreendam a importancia de se
colocarem como protagonistas de sua propria aprendizagem.

Entende-se que as possibilidades de investigacdo que qualquer modalidade de

ensino proporciona exige que se facam recortes. Deste modo e, para se conseguir
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realizar a pesquisa no periodo determinado pelo mestrado, optou-se por investigar a
Didéatica da Matematica como disciplina no contexto da Licenciatura em Matematica a
Distancia. Considerou-se que pelo reconhecimento das caracteristicas que ela assume
nestes cursos, seja possivel pensar a formacao do professor de matematica e apontar a
importancia da conscientiza¢do das potencialidades que seus conhecimentos trazem a
formacao, bem como, possibilidades de renovacdo de paradigmas nestes cursos.

Neste sentido, esta delimitacdo na pesquisa possibilitou investigar a didatica
como forma de nortear o entendimento sobre a didatica da matematica. Tornou-se
possivel conhecer as pesquisas realizadas tanto no Brasil como internacionalmente, e
buscou-se através de momentos pontuais da Didatica e da Didatica da Matematica
estabelecer uma trajetoria destas disciplinas no curriculo da Licenciatura. Este estudo
possibilitou entender as compreensdes dos pesquisadores em didatica e em didatica da
matematica, as quais revelam o significado e o papel atribuido a elas. Compreensdes
gue oportunizaram pensar nas relagdes entre seus conhecimentos e 0s conhecimentos
matematicos que possibilitam o estabelecimento de praticas que podem ser
desenvolvidas por formadores de professores e que conduzem a assumir sua importancia
a formacédo docente. Percebendo-se a grandiosidade das pesquisas desenvolvidas por
diversos pesquisadores, tornou-se necessario selecionar algumas delas para se dar
conta da investigacdo. Percebeu-se que as investigacdes sobre a Didatica da Matematica
vém ganhando forca e revelando muitas potencialidades para a constituicdo do ser
professor de matematica. Deste modo, assume-se 0 entendimento de que a Didatica da
Matematica se constitui como disciplina de carater formativo sendo necessario considerar
sua dimensdo técnica instrumental, que seus conhecimentos oportunizam o
desenvolvimento humano do futuro professor, contribuindo com elementos que o
conduzam a pensar sobre o processo de ensino da matemaética frente aos desafios que
a educacao encontra na sociedade atual, que os diferentes enfoques dados a Didatica
da Matematica personalizam o modo de entendimento da didatica. Assim, considera-se
importante que estes diferentes enfoques sejam fornecidos ao licenciando para que o
estudo da Didatica da Matematica ndo se reduza a uma linha de pesquisa. Entende-se e
pontua-se a questao do uso do termo “da” para referir-se a Didatica “da” Matematica, pelo

motivo de que a dimenséo conceitual da Didatica vai muito além de considera-la da
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disciplina de Matematica. Assume-se o entendimento de que a Didatica da Matematica
como disciplina é um conjunto de conhecimentos que possibilitam ao professor pensar
em modos de organizar o ensino da matematica, portanto, considera-se mais oportuno
pensa-la como “Didatica em Matematica”, pois estes conhecimentos sao do professor
que ensina Matematica.

Tinha-se também a necessidade de se olhar para a formacédo do professor de
matematica no contexto da Licenciatura em Matematica a Distancia, e assim, considerou-
se mais oportuno assumir o enfoque tedrico a partir da Teoria Histérico-cultural e da
Teoria da Atividade. Este olhar possibilitou compreender o desenvolvimento psiquico do
sujeito e o processo de formacéo de sua consciéncia quando se considera o conceito de
atividade e seus elementos constitutivos propostos por Leontiev (1978). Este estudo
oportunizou compreender o significado e o sentido da atividade no processo de formacao
docente, conduzindo ao entendimento da necessidade de se pensar nos conhecimentos
em didatica da matematica oferecidos pelos cursos de Licenciatura em Matemética a
Distancia como meio de possibilitar o desenvolvimento humano do licenciando. Assume-
se que tais conhecimentos, pensados, discutidos, analisados e interpretados,
possibilitaram a esta investigadora uma nova postura frente aos desafios que a formacao
em matematica, seja presencial ou a distancia, apresentam.

Mas, ainda fazia-se necessario buscar elementos que respondessem a questao
norteadora da pesquisa: “O que caracteriza a Didatica da Matematica como disciplina nos
cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia?”. Deste modo, determinou-se como
objetivo reconhecer elementos essenciais e estruturantes da Didatica da Matematica
como disciplina nos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia e se foi em busca
de dados que possibilitassem responder este questionamento.

O percurso metodologico tragado nesta investigacado nao foi facil. Encontraram-
se dificuldades para obter os documentos dos cursos para sua analise. Diante de um
cenario de 44 cursos de Licenciatura em Matemética a Distancia oferecidos no Brasil, foi
possivel coletar 19 Planos de Curso. Através destes documentos, foi possivel identificar
apenas 08 cursos, ou seja, 42% deles com a presenca da Didatica da Mateméatica como
disciplina no curriculo da Licenciatura. Optando-se por observar o desenvolvimento da

disciplina, teve-se também percalcos durante o processo. A distancia geografica dos
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cursos com a disciplina, dentre outras razdes, inviabilizaram a participagdo nas aulas
destes 08 cursos. No entanto, a oportunidade de acompanha-la na instituicdo escolhida,
possibilitou novos conhecimentos em relacédo a Didatica da Matematica e a certeza de
gue os sujeitos que fazem parte deste processo de formagdo em matematica a distancia
(coordenador do curso e do polo, professor, tutores e alunos), sdo sujeitos com uma
concepcao de humanidade e de ajuda ao proximo muito grande. Os lacos estabelecidos
entre estes sujeitos e para com esta investigadora, conduzem a reconhecer a diferenca
que fazem na educacéo.

A definicdo do processo de andlise dos dados também néo foi facil. Diante de
tantos documentos, dos registros obtidos na observacéo das aulas e das respostas ao
questionario aplicado aos sujeitos envolvidos na disciplina, tinha-se a necessidade de
determinar dentro do método materialista historico-dialético, quais pares dialéticos
revelariam com mais precisdo os elementos em resposta as questfes propostas nesta
investigagdo. Considera-se que estes documentos encontrados e analisados,
principalmente as ementas da disciplina Didatica da Matematica se apresentam com
poucas informacdes. Entende-se como necessidade que a ementa de qualquer disciplina
precisa orientar os licenciandos quanto ao seu objetivo, os conteldos que serdo
estudados, a metodologia a ser adotada e o referencial teérico assumido. Acredita-se que
ao disponibilizar estas informacdes, o licenciando tem condigcbes de tornar-se
protagonista de sua aprendizagem e num curso de Licenciatura em Matematica a
Distancia, buscar outros olhares que oportunizem seu crescimento intelectual. Numa
analise preliminar das informacdes contidas nos documentos pode-se definir a analise
pelos pares dialéticos sujeito-objeto, conteddo-forma e teoria-pratica.

Assim, a analise realizada possibilitou reconhecer que os cursos de Licenciatura
em Matematica a Distancia buscam que o sujeito licenciando torne-se capaz de
interpretar as situa¢des que vivenciara no exercicio da profisséo, que seja criativo, critico
e reflexivo e capaz de intervir na realidade pela construgcdo e reconstrucdo do
conhecimento matematico. Porém, percebe-se que o fato de o curso ser a distancia, nao
revela um diferencial do ensino presencial de modo que influencie na relagcédo entre o

sujeito e o objeto (conhecimento matematico).
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Ao se olhar para os objetivos da disciplina Didatica da Matematica neste cursos
se reconhece, em parte, a pretensdo em atender ao perfil de profissional almejado pelo
curso e conclui-se que a disciplina ndo promove muita relacao entre seus conhecimentos
e 0s conhecimentos especificos da matematica.

Pode-se identificar também que os conteudos programéticos da disciplina
Didéatica da Matematica nestes cursos buscam formar o licenciando para a pesquisa em
Educacdo Matematica, ou para o exercicio da docéncia ou para as ambas. Fato que
conduz a reconhecer que a disciplina assume forma ora expositiva, ora reflexiva e
dialégica. Outra constatacdo ocorre quando se percebe uma forte influéncia de autores
da Didéatica Francesa, levando a considerar esta Unica possibilidade de se pensar a
Didatica da Matematica na formacéao do professor de Matematica. Deste modo, identifica-
se que os resultados dos estudos e pesquisas realizados por diversos pesquisadores em
varios paises ainda ndo estdo sendo considerados nas orienta¢des da disciplina nos
cursos de Licenciatura em Matemética a Distancia.

Os aspectos teoricos e praticos da disciplina relacionados a formacdo do
professor de matematica e identificados na analise revelam que os cursos almejam
direcionar sua préatica de modo que propicie ao sujeito conhecimentos tedricos para ele
intervir na sala de aula com seguranca. Que, quando a disciplina ocorre apés 0s estagios
supervisionados, os aspectos tedricos revelam-se norteadores para a formacdo do
pesquisador. Outra perspectiva evidenciada apresenta-se pela intencdo de articulacao
dos conhecimentos tedricos especificos da mateméatica e os didatico-pedagodgicos de
modo a aplica-los em situacdes didaticas planejadas e desenvolvidas nas atividades
praticas realizadas no uso do laboratério de ensino da matemaética.

Este estudo realizado na disciplina Didatica da Matematica revela que ela
assume, por vezes, perspectivas teoricas diferentes e se reconhece a impossibilidade de
gue uma disciplina com uma carga horaria reduzida tenha condi¢des de abarcar todos os
referenciais tedricos aqui pesquisados.

Deste modo e diante dos dados coletados e analisados tornou-se possivel
reconhecer elementos essenciais e estruturantes da Didatica da Matematica como
disciplina presente nas propostas dos cursos de Licenciatura em Matematica a Distancia,

podendo-se caracteriza-la, nestes cursos, como disciplina tedrica. Reconhece-se que, o
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fato de a Licenciatura em Matematica ser a distancia ndo revela singularidades que
diferenciem da Licenciatura presencial. Que a disciplina Didatica da Matemética aborda
parte de um amplo rol de conteddos que ela pode oferecer ao futuro professor. E também,
que a forma adotada pelos cursos para o desenvolvimento da disciplina revela-se, por
diversas vezes, expositiva, ndo conduzindo o licenciando a assumir uma postura mais
ativa no processo de ensino e aprendizagem para a docéncia.

Esta possibilidade de se olhar para a didatica da matematica como conhecimento
gue promove mudancas no pensamento e na forma como o futuro professor percebe sua
pratica, aponta caminhos para se pensar na importancia de se organizar seu ensino de
modo que atenda as necessidades dos licenciandos. O desenvolvimento do seu
pensamento e do modo como poderd organizar o ensino dos conteldos matematicos
para o efetivo aprendizado dos conceitos pelos seus alunos, revela motivos para se
pensar a formacgéo docente pelo conceito de atividade proposto por Leontiev.

Percebeu-se que a Didatica da Matematica ainda se configura como um campo
difuso e com muitas teorias sendo consideradas. Que também é confundida com
metodologia de ensino e até sendo delegado seus conhecimentos a outras disciplinas do
curriculo. Assim, entende-se a necessidade de fortalecé-la como disciplina no curriculo
da Licenciatura em Matematica a Distancia, promovendo outras discussdes que
conduzam os professores da disciplina a repensar sua dimensdao teorica e préatica, bem
como os referenciais tedricos adotados.

Portanto, reconhecem-se outras possibilidades de se pensar a didatica da
matematica. Penséa-la a partir das propostas da Atividade Orientadora de Ensino (AOE),
ou pela Didatica Desenvolvimental de Davidov, ou entdo pelo Sistema de Principios
Didaticos de Galperin, pode revelar elementos que oportunizem discutir a Didatica da
Matematica ou a Didatica em Matematica. Considera-se também que estas propostas se
colocam como possibilidades de aprofundamento sobre a Didatica da Matematica e que
poderiam trazer contribuicdes para a superacéo da realidade encontrada, fortalecendo a
importancia da disciplina a formacao do professor de matemética.

Ao se concluir esta pesquisa, reconhece-se que muito ainda se tem a investigar.

A amplitude dos temas considerados: Licenciatura em Matemética a Distancia, Didatica
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da Matematica, Teoria Historico-cultural e Teoria da Atividade, ndo se esgotam. Entende-
se que complementam e possibilitam outros olhares sobre esta investigacéo.

Diante dos referencial estudados se reconhece o crescimento intelectual e
profissional obtido por esta pesquisadora ao trilhar o caminho desta investigacdo. A
oportunidade de investigar, discutir, analisar, rever conceitos anteriormente
estabelecidos, reconstruir o pensamento e, consequentemente construir Novos
conhecimentos, dia a dia na realizacdo de cada etapa desta investigacdo, muitas vezes
colocando em cheque as concepcfes que se tinham construidas, geravam desejos de
buscar novas compreensées. Varias vezes acreditou-se que ndo se chegaria a resposta
para o questionamento proposto, parecendo distanciar-se do objetivo da pesquisa. Mas
a cada passo certeiro dado em direcdo ao objeto, sentia-se um renovar de esperancas.
E mais necessidades se colocavam gerando novos motivos para se chegar ao fim. Fim
que pode ser considerado 0 comec¢o, pois como sugere Paulo Freire na epigrafe deste
humilde trabalho: é no processo que se encontra a alegria do achado.
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APENDICE 1

QUESTIONARIO AO PROFESSOR DA DISCIPLINA DE INICIA(}AO A PESQUISA EM
DIDATICA DA MATEMATICA — UFSC — POLO DE INDAIAL (SC)
N&o é necessério identificar-se.

1. Qual sua compreensédo por Didatica da Matematica?

2. De que forma a Didatica da Matemética contribui para a formagcdo dos futuros
professores no curso de Licenciatura em Matematica na modalidade a distancia?

3. Quais elementos teoricos e metodoldgicos a disciplina de Iniciagdo a Pesquisa em
Didatica da Matematica deve fornecer ao aluno para o exercicio da profissao?
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4. Como vocé percebe a articulacéo entre a didatica da mateméatica e a matematica como
disciplina especifica?

5. Quais acdes vocé percebe como as mais eficazes na disciplina de Iniciacéo a Pesquisa
em Didatica da Matematica para a formacé&o do professor?

Obrigada por sua participagéo e contribuicdes a pesquisa.
Claudia Maria Witt
Mestranda do PPGECM — UFPR — 2017.
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APENDICE 2

QUESTIONARIO AO TUTOR DA DISCIPLINA DE INICIAC}AO A PESQUISA EM
DIDATICA DA MATEMATICA - UFSC — POLO DE INDAIAL (SO
N&o é necessério identificar-se.

1. Qual sua compreensdo por Didatica da Matematica?

2. De que forma a Didéatica da Matematica contribui para a formacdo dos futuros
professores no curso de Licenciatura em Matematica ha modalidade a distancia?

3. Quais elementos teoricos e metodoldgicos a disciplina de Iniciagdo a Pesquisa em
Didatica da Matematica deve fornecer ao aluno para o exercicio da profissao?
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4. Como vocé percebe a articulacéo entre a didatica da mateméatica e a matematica como
disciplina especifica?

5. Quais acdes vocé percebe como as mais eficazes na disciplina de Iniciagéo a Pesquisa
em Didatica da Matematica para a formacédo do professor?

Obrigada por sua participagéo e contribuicdes a pesquisa.
Claudia Maria Witt
Mestranda do PPGECM — UFPR — 2017.
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APENDICE 3

QUESTIONARIO AOS ALUNOS DA DISCIPLINA DE INICIA(}AO A PESQUISA EM
DIDATICA DA MATEMATICA - UFSC — POLO DE INDAIAL (SO
N&o é necessério identificar-se.

1. Qual sua compreensdo por Didatica da Matematica?

2. De que forma vocé entende que a Didatica da Matematica pode contribuir para a sua
formacg&o como professor de Matemética?

3. Quais conhecimentos sobre Didatica da Matematica vocé julga essenciais para sua
pratica pedagogica?
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4. Como vocé percebe a articulagéo entre a didatica da matematica e a matematica como
disciplina especifica?

5. Quais ac¢bes vocé percebe na disciplina de Iniciagcdo a Pesquisa em Didatica da
Matematica para a sua formacgédo como professor?

Obrigada por sua participagéo e contribuicdes a pesquisa.
Claudia Maria Witt
Mestranda do PPGECM — UFPR — 2017.



