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Resumo

Nosso objetivo neste artigo é apresentar cinco modos de olhar a(s) matematica(s) na
formacdo inicial de professores de matematica. Para isso, realizamos uma leitura de
trabalhos que: 1) argumentam a favor da existéncia de uma Unica matematica; 2)
argumentam que existam diferentes matematicas. Para realizar essa leitura tomamos
como referéncia o0 Modelo dos Campos Semanticos, em especifico a nogdo de leitura
plausivel. A partir dessa discussdo, delineamos algumas implicagbes para uma
estruturacdo de cursos de Licenciatura em Matematica.
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Abstract

The objective of this paper is to show five views of mathematics on initial courses of
mathematics teacher education. For this, we carry out one read of works that: 1) argue
to existence of only one mathematics; 2) argue existence of different mathematics. We
use the Model of Semantic Fields, in specific, the notion of plausible reading to
elaborate the five views. So, we point out some implications to a structuration of one
initial course of mathematics teacher education.

Key-Words: Mathematics of Mathematician; Mathematics of Mathematics Teacher;
Model of Semantic Fields.

Introducéao

Sejam em compras diarias, pequenas estimativas e simples situacbes com
aritmética basica, a matematica faz parte da vida de muitas pessoas. Desde vendedores
de sorvetes até cientistas em laboratdrios, de situagdes matematicas mais elementares
até as mais sofisticadas, essa atividade humana tem um papel relevante na
inclusdo/exclusdo de cidaddos e no desenvolvimento cientifico e tecnolégico ao longo
da histdria. Nao € de se estranhar que, atualmente, a matematica tome grande parte do
curriculo dos sistemas formais de ensino ao redor do mundo, fazendo parte da formacao

bésica de criancas e adolescentes.
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Na esteira dessas ideias surgem alguns questionamentos ao tematizarmos a
natureza da matemética, ou das matematicas, como, por exemplo: em diferentes
contextos se constituem diferentes matematicas? Ha uma Unica matematica? Ha
diferentes modos de se mobilizar o conhecimento matematico? Existem diferentes
matematicas? Geralmente, tais questionamentos sdo feitos em trabalhos que tratam de
questBes filosoficas, sociopoliticas da Educacdo Matemética, como por exemplo, as
investigacbes em Filosofia da Educacdo Matematica, na Etnomatematica, na
Modelagem Matematica, na Educacdo Matematica Critica.

Nesse trabalho, apresentamos essas questdes relacionadas a formacéo
matematica de futuros professores na Licenciatura em Matematica. Nessa dire¢do, nosso
principal questionamento é: Que matematica o professor de matematica deve (precisa)
saber para educar matematicamente seus alunos? De uma maneira sintética: Qual € a
matematica do professor de matematica?

Seria plausivel e até muito comum, que se essas perguntas fossem feitas para
alguém distante das discussbes em relacdo a formacdo inicial de professores de
matematica, uma possivel resposta seria: os professores de matematica precisam
conhecer uma matematica que seja necessaria, adequada e que contribua para sua
atuacao profissional. Claro que se essa pergunta fosse feita em outras profissoes, as
respostas ndo seriam muito diferentes. E mais que 6bvio que um curso de graduagéo em
qualquer area do conhecimento ofereca conhecimentos para que os futuros profissionais
estejam aptos para exercer suas funcbes ao término do curso, mesmo que de maneira
inicial. Entretanto, o fato é que muitos professores de matematica recém-formados se
gueixam sobre sua formacdo matematica em suas Licenciaturas, afirmando que ela
pouco contribuiu para sua atuacdo profissional. E também crescente o numero de
pesquisas que discutem a formacdo matematica de professores que ensinam matematica,
mostrando entraves e problemas das mais diversas naturezas (MOREIRA, 2004; LINS,
2006; LINARDI, 2006; OLIVEIRA, 2011; VIOLA DOS SANTOS, 2012).

Neste artigo apresentamos cinco modos de pensar a(s) matematica(s) na
formacéo inicial de professores de matematica. Para isso, realizamos uma leitura de
trabalhos que: i) argumentam a favor da existéncia de uma unica matematica; ii)
argumentam que existam diferentes matematicas. Esses cinco modos de argumentar a(s)
matematica(s) na formagdo sdo: 1° A Matemética e seus niveis de sofisticagdo; 2°
Estrutura Cognitiva da Matematica; 3° Matematica Académica e Matematica Escolar; 4°

Matematica Escolar como um tipo Especial da Matematica Académica; e, 5°
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Matematica do Matematico e Matematica do Professor de Matemética. A partir dessa
discussao, apresentamos algumas implicagcdes para estruturar os cursos de Licenciatura
em Matematica.

Em nossa tese de doutorado (VIOLA DOS SANTOS, 2012), produzimos
possiveis legitimidades para a formacdo matematica na Licenciatura em Matemaética.
Tais legitimidades foram caracterizadas como movimentos de teorizacGes, produzidos
por meio de textualizagbGes de entrevistas realizadas com Educadores Matematicos e
Matematicos, e de textos tedrico-analiticos construidos com/pelas/sobre as
textualizacGes e todos outros textos, artigos, dissertacOes, teses e circunstancias que
atravessaram nossa pesquisa. Ao longo da elaboracdo desses cinco modos, alguns
trechos dessas textualizacdes sao apresentados, para corroborar com uma caracterizacéo
de matematica que apresentamos®.

O Modelo dos Campos Semanticos (MCS) (LINS, 1999, 2001, 2012), em
especifico a nocdo de leitura plausivel, foi utilizado como referéncia tedrico-
metodologica para a realizacdo de nossa leitura dos trabalhos, bem como para as
producdes dos cinco modos®.

Uma leitura plausivel se caracteriza como uma atitude que busca a leitura do
outro pelo que ele tem, tentando produzir significados que o outro produziria. Como
Lins (1999, p. 83) afirma “toda tentativa de se entender um autor deve passar pelo
esforco de olhar o mundo com os olhos do autor, de usar os termos que ele usa de uma
forma que torne o todo de seu texto plausivel”. Lins (2012, p.23) afirma que “a leitura
plausivel se aplica de modo geral aos processos de producdo de conhecimento e
significado; ela indica um processo no qual o todo do que eu acredito que foi dito faz
sentido”. Nossas leituras plausiveis das textualizagcbes e dos textos que tratam das
tematicas que atravessaram a construcdo desse artigo, possibilitaram a construcdo
desses cinco modos de pensar a(s) matematica(s) na formacéo inicial de professores de

matematica. Nossas atitudes ndo foram de buscar inconsisténcias, incoeréncias o aquilo

3 As textualizacOes foram construidas tomando como referéncia a metodologia de Histdria Oral, praticada
pelo Grupo de Histéria Oral e Educagcdo Matematica (GHOEM, www.ghoem.com). Dado escopo deste
trabalho, ndo apresentamos 0 modo como construimos nossas textualizagfes. Para mais informagdes
consultar nosso trabalho de doutorado (Viola dos Santos, 2012).

4 Dado o escopo desse trabalho ndo apresentamos outras no¢oes do MCS, que nos ajudaram na construgéo
dos cinco modos de pensar a(s) matematica(s) na formagdo inicial de professores de matematica. Para
mais informagdes consultar nosso trabalho de doutorado. Ha apenas uma breve discussdo da nogdo de
conhecimento que nos ajuda apresentar a matematica do professor de matematica e a matematica do
matematico.
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que faltava nos processos de producdo de significados dos entrevistados e dos autores
dos textos. N&o explicitamos algum juizo de valor em favor de algum desses cinco
modos. Um néo é melhor nem pior que outro. Todos sdo legitimos, pois foram ditos por
alguém. Nossas atitudes foram em produzir significados, esses cinco modos, em
diregBes nas quais nos pareceu plausivel. Nossa intencdo foi explicitar essas cinco
modos para oferecer contextos e possibilidades para problematizagdes das estruturas dos

cursos de Licenciatura em Matematica.

A matematica e seus niveis de sofisticacéo

Um modo de olhar para a matematica é considera-la como Unica, porém em
diferentes niveis de sofisticacdo, desde os conceitos e procedimentos mais elementares
até os mais complexos. Dessa maneira, uma crianca que aprende a contar ou identificar
propriedades de objetos tridimensionais e um matematico profissional que trabalha com
ideias abstratas, construindo novos conceitos e objetos, diferem em suas atividades
apenas em relacdo aos seus niveis de sofisticacdo. Tanto para a crianga quanto para o
matematico, a matematica € Unica. Lazari sustenta essa perspectiva afirmando que

/... quando vocé pega aquela primeira matematica da crianca e essa
matematica que a gente discute aqui [na Licenciatura em Matematica],
h& um processo de continuidade, vocé ndo esta pegando a mesma
coisa e fazendo ela exercer uma outra funcéo /.../ eu estou falando de
partes de uma coisa so (Henrique Lazari. In: VIOLA DOS SANTOS,
2012, p. 163).

A matematica é a mesma em todos os niveis de ensino, sendo que com 0 passar
dos anos de escolaridade, os conceitos vao se sofisticando e muitos deles se tornam
ideias particulares de outros conceitos mais gerais. Um exemplo classico é o conjunto
dos numeros inteiros. No sexto ano do Ensino Fundamental, os alunos estudam esse
conjunto como uma ampliacdo dos numeros naturais. Na Licenciatura, os alunos
estudam esse mesmo conjunto definindo como uma estrutura de anel com unidade, na
disciplina de Estruturas Algébricas. A matemética do Ensino Fundamental ndo é
diferente da matematica da disciplina de Estruturas Algébricas do curso de Licenciatura,
ela é a mesma, porém em niveis diferentes de sofisticacao.

Nos diferentes niveis de escolaridade, as préaticas de trabalho de professores de
matematica sdo construidas em relacdo aos objetivos, metas e fins. Com isso, 0S
processos que envolvem essas praticas sdo diferentes, e em cada nivel de ensino (Ensino

Fundamental, Médio, Graduagdo, POs Graduacdo), as dinamicas construidas, as
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estratégias de tematizacdo, a formalidade e o rigor das ideias trabalhadas, também séo
diferentes. Os professores do Ensino Fundamental trabalham com seus alunos
apresentando a matematica em situacfes do dia a dia, na qual as ideias, conceitos e
procedimentos servem de pano de fundo para os alunos resolverem exercicios e
problemas. O trabalho com a matematica se baseia em exemplos e resultados
particulares. Os professores da Licenciatura, por sua vez, geralmente trabalham a partir
de definicGes, teoremas, conjecturas, demonstrando 0 que € necessario para avangar nas
temaéticas a serem trabalhadas. N&o é preciso, ou mesmo desejavel, fazer alguma relagéo
com o dia a dia dos licenciandos para apresentar um contetido e, sendo que, em grande
parte das disciplinas, os professores se pautam no método axiomatico dedutivo para
ministrarem suas aulas.

Essas sdo algumas consideragdes em favor de tomar a matematica como Unica
em diferentes niveis de sofisticacdo e construir uma formacdo matemética na
Licenciatura, tomando como pressupostos esses principios na construcdo das
disciplinas. Acreditamos que um ponto chave nessa discussdo seria o de explicitar as
sofisticacGes que sdo construidas em relagdo as discussdes matematicas em diferentes
préticas e contextos, partindo da crianca, que aprende a contar e se localizar no espago,

até o matematico que faz pesquisa em matematica, que produz teorias.

A estrutura cognitiva no dominio da matematica

Outro modo de pensar a matematica e a formacdo matematica de professores de
matematica € por meio da ideia de estrutura cognitiva no dominio da matematica
(SOUZA, et al., 1991). Neste artigo, 0s autores situam o0s contetdos matematicos
trabalhados na Educacdo Bésica entre dois dominios de pensamentos: o continuo
geomeétrico (relativo ao dominio da medida) e o discreto numérico (relativo ao dominio
da contagem). O futuro professor precisa construir essa estrutura cognitiva dentro desses
dominios como também utiliza-la em uma analise multiperspectival do objeto de ensino
da Educacdo Bésica. A construcdo dessa estrutura cognitiva seria realizada na
Licenciatura nas disciplinas chamadas “de conteido matematico” (SOUZA, et al.,
1991).

Os topicos para o dominio do continuo seriam as “técnicas de desenho
geométrico com régua e compasso, perspectiva cavaleira, isometrica e conica,

geometria descritiva (p.93, 1991)”. No dominio do discreto os topicos seriam “algebra
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elementar, fatoragdo e radiciagdo, analise combinatoria, probabilidade e estatistica
elementares, e introducdo a computacdo numérica (p.93, 1991)”. Para a fusdo do
discreto e do continuo os autores propdem a disciplina de Geometria Analitica que
poderia seguir o caminho da construcdo do pensamento diferencial e do pensamento
algébrico. O pensamento diferencial seria construido tendo como nucleo a integragéo de
taxas de variagdo em seus multiplos desdobramentos, sendo que o pensamento algébrico
seria construido a partir da Geometria Analitica tendo como desdobramentos, a Algebra
Linear e Multilinear, e outras estruturas algebricas, como grupos, corpos e anéis. Por
fim, a disciplina de varidveis complexas arremataria a construgdo da estrutura cognitiva
matematica do Licenciando oportunizando a construcdo dos dois dominios de
pensamentos. Para completar a estrutura cognitiva da matematica os “licenciandos
deveriam tematizar a Matematica Elementar de um ponto de vista avancado (p.94,
1991)”, visto que nesta disciplina, veriam construgdes dos inteiros, mergulhariam no
dominio de integridade do corpo de fracdes, construcBes dos reais pelos cortes de
Dedekind, introducdo a teoria axiomatica dos conjuntos, entre outros topicos. Em outra
disciplina poderiam ver contetdos de geometria, sendo alguns deles vinculados a
geometria euclidiana, a geometria ndo euclidiana, as geometrias afins e projetivas
(SOUZA, et al., 1991).

A formacdo matematica do futuro professor apresentada neste trabalho, toma o
dominio da matematica académica como ponto de partida para sua elaboracdo. Como
consequéncia, a matematica académica abrange a matematica escolar. Uma hipdtese que
acompanha essa discussdo € que se os futuros professores tiverem um amplo
conhecimento da estrutura cognitiva da matematica, palavra dos autores, é possivel que
eles tenham condicGes de dominar as tematicas da matematica escolar.

Esse argumento ndo apresenta relacBes explicitas entre os dominios da
matematica académica e da matematica escolar e prima pela ideia de que se produzimos
significados para alguns objetos da matematica académica, conseguimos olhar para o0s
objetos da matematica escolar e produzir outros significados, pois construimos uma
visdo mais abrangente, um olhar mais profundo. Exemplos disso seriam as
equivaléncias entre alguns topicos da matematica escolar e da matematica académica
como, por exemplo, a equivaléncia entre equacdo do segundo grau e polinémio sobre
corpos, exponencial e logaritmo com a ideia de integral.

Esses dois modos de caracterizar a matematica e a formagcdo matemaética de

futuros professores da Educacdo Basica (a existéncia de uma unica matematica em
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diferentes niveis de sofisticacdo e o da estrutura cognitiva no dominio da matematica),
oferecem um olhar para a matematica como um todo, independente do contexto no qual
ela é trabalhada, seja nos primeiros anos da Educacdo Basica até os mais altos niveis de
estudo na Pds-Graduacdo. Acreditamos que essa é uma caracteristica comum a esses
modos e que, para pensar em uma nova estruturacdo para a formagcdo matematica na
Licenciatura, seria necessario remodelar as disciplinas existentes e modificar as
intencdes das discussoes.

Ao adentrarmos em problematizacbes desses dois modos de se pensar a
formacdo matemaética e colocar em jogo outras ideias, outras questdes emergem e
possibilitam a construcdo de outras maneiras de pensar a matematica e, por

consequéncia, a formacao matematica na Licenciatura.

Matematica académica e matematica escolar

Plinio Cavalcanti Moreira e Maria Manuela David em muitos de seus trabalhos
apresentam discussdes sobre o conhecimento matematico discutido nas disciplinas
consideradas de conteddo matematico na Licenciatura em Matematica e 0s
conhecimentos matematicos que professores da Educacdo Basica efetivamente
mobilizam em sua pratica profissional. Talvez, um dos grandes propdsitos dos trabalhos
desses autores, seja o de apontar certos conflitos entre esses dois contextos nos quais se
falam de matematica e mostrar insuficiéncias da formacdo matematica oferecida nos
cursos de licenciaturas para o trabalho do professor de matematica na Educacao Bésica.

Segundo esses autores a matematica cientifica ou académica, expressdo
utilizada por eles para se referir @ matemética do curso de licenciatura, da énfase as
estruturas abstratas, aos processos rigorosamente I6gico-dedutivos, a extrema precisao
da linguagem, a definicdes formais, a elaboracdo de um discurso axiomatico com regras
e padrGes bem estaveis e aceitos pela comunidade de matematicos (MOREIRA,
DAVID, 2005). Por exemplo, ao se apresentar a definicdo de limite, da-se uma énfase as
estruturas abstratas, utilizando épsilons e deltas, em um processo légico-dedutivo
rigoroso no qual cada afirmacdo tem seu papel e momento para ser utilizada. Zela-se
pela linguagem, omitindo tudo o que ndo é necessario e apenas deixando o que é
crucial, apresentando o contexto no qual essa defini¢do faz sentido, isto é, o discurso
axiomatico dedutivo da matematica. Essas sdo caracteristicas que circunscrevem uma

discussdo da defini¢do de limite dentro do contexto da matematica académica.
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Moreira e David (2005) apresentam um exemplo dos numeros reais. Para o
matematico eles podem ser conceitualizados, ou pelos cortes de Dedekind, ou pelas
classes de equivaléncia de sequéncias de Cauchy, ou por sequéncias de intervalos
encaixantes. Essas defini¢cbes para 0os nimeros reais sdo equivalentes e se apoiam em
diversos contextos. N&o interessa para 0 matematico, que tem por atividade profissional
fazer matemaética, conhecer os aspectos historicos, filoséficos, didaticos a respeito dos
numeros reais. Ele precisa saber como construi-lo e como esses resultados podem
auxilia-lo na construcdo de novas teorias.

Outro exemplo que esses autores apresentam e que explicita caracteristicas da
matematica académica é em relacdo aos erros, que porventura sdo cometidos pelos
matematicos. Um erro indica a inadequacdo de um resultado ou de um teorema que
supostamente foi demonstrado. No discurso axiomatico dedutivo eles devem ser
extintos, pois afetam e atrapalham a construgdo das teorias matematicas.

As definicbes e demonstracBes, outro exemplo, também apresentam
caracteristicas distintas na matematica académica. Qualquer demonstracdo de um
teorema ou de um simples resultado remete a um conjunto de defini¢des, postulados,
axiomas, teoremas, conjecturas que ja foram previamente demonstrados. Um aluno do
curso de Analise precisa aprender a escrever a demonstracdo de um teorema, e escrever
ndo de qualquer jeito, mas da maneira considerada correta dentro dos cédnones da
comunidade de matematicos. Se ele apresentar um desenho, um diagrama, ou mesmo
escrever um texto discursivo que apresente a ideia da demonstracdo, ndo é valido. Essa
€ uma pratica que ndo € aceita como legitima.

Esses exemplos apresentados caracterizam, pelo menos em parte, a matematica
académica e explicitam um contexto que € particular e que acontece apenas na
universidade, segundo Moreira e David (2005).

Para falar das demandas matematicas do professor da Educacdo Bésica, esses
mesmos autores caracterizam a matematica escolar por multiplos condicionamentos
relativos a instituicdo escolar, a sala de aula, a pratica educativa dos professores. Ela
constitui um “/.../ amalgama de saberes regulado por uma légica que é especifica do
trabalho educativo, ainda que envolva uma multiplicidade de condicionantes
(MOREIRA, DAVID, p. 35, 2005)".

Tomando o mesmo exemplo, 0s numeros reais, para o professor do Ensino
Fundamental, em primeiro lugar ele deve concebé-los como ndmeros; precisa

conceitualiza-los como extensfes dos nimeros racionais, pois € nesse contexto que eles
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aparecem; precisa té-los como objetos que sdo criados com alguma finalidade. Com
essas caracteristicas pode-se constatar claramente que estamos falando de duas coisas
diferentes, os nimeros reais da matematica académica e 0s nUmeros reais da matematica
escolar.

Para os autores, os erros dos alunos no &mbito da matematica escolar tém outra
finalidade. Eles fazem parte do processo educativo e, por vezes, Sd0 necessarios para
que eles consigam aprender um determinado conceito ou procedimento. Os erros
mostram um caminho que o aluno construiu por meio de uma ldgica particular de lidar
com um problema matematico. A partir do conhecimento do professor sobre esses
caminhos, essas maneiras particulares de lidar com os problemas, pode-se elaborar
estratégias adequadas e pontuais para as dificuldades dos alunos. Os erros para a
matematica académica se constituem de uma maneira e, para a matematica escolar, de
outra (MOREIRA e DAVID, 2005).

As defini¢Ges e demonstragdes na matematica escolar tém um papel estritamente
pedagdgico e ndo estdo diretamente relacionadas aos canones do conhecimento
matematico dentro da pesquisa em matematica. Um proposito de discutir demonstraces
com alunos da Educacdo Baésica € o de tematiza-las como uma constru¢cdo humana na
qual os resultados ndo saem da cartola e nem sdo dados arbitrariamente. Outro proposito
¢ oportunizar o desenvolvimento de uma capacidade de argumentacdo, modos de se
utilizar a linguagem de maneira objetiva e que convenga certos grupos (MOREIRA e
DAVID, 2005). Mais uma vez, vemos que as demonstracdes se constituem de uma
maneira na matematica académica e de outra na matematica escolar.

Os numeros reais, 0s erros, as definicdes e demonstracbes sdo apenas trés
exemplos que esses autores utilizam para explicitar diferencas entre a matematica
académica e a matematica escolar. Acreditamos, em concordancia com os autores, que
ha diferencas e que € preciso explicitd-las para fomentar discussdes a respeito da
formacdo matematica dos futuros professores nos cursos de licenciatura. Essas
discussdes podem denunciar possiveis distor¢des entre o que é trabalhado na formacao
inicial e 0 que de fato é necessario e adequado para as demandas de sua pratica
profissional. Nos exemplos anteriormente apresentados, temos alguns indicativos da
insuficiéncia da formagcdo matematica dos professores relativos aos aspectos que a

pratica profissional exige.
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Diferentemente dos dois primeiros modos de pensar a matematica, apresentados
no comecgo deste texto, Plinio Moreira e Manuela David caracterizam a matematica
escolar e a matematica académica como matematicas distintas, ou mesmo como coisas
distintas. Em muitos de seus trabalhos, eles explicitam que as demandas da sala de aula
da Educacdo Baésica sdo outras e que muitas vezes, elas ndo sdo discutidas nas
disciplinas “de formacdo matematica” das licenciaturas (MOREIRA e DAVID, 2003,
2005, 2008).

Matematica escolar como um tipo especial da matematica académica

Um exemplo crucial para essas diferenciagdes entre matematica escolar e
matematica académica é o texto de Anne Watson: School Mathematics as special kind
of mathematics. Publicado na revista For the Learning of Mathematics no ano de 2008,
0 artigo segue com varios comentérios de diferentes pesquisadores de todo o mundo.
Nos tempos de hoje, em que centenas de artigos sdo publicados todos 0s meses nos mais
variados cantos do mundo, este seria apenas mais um que abordaria um problema,
explicitaria seus vinculos epistemolégicos, descreveria sua metodologia, apresentaria
algumas analises e discussoes e, por fim, apontaria algumas consideracGes. Entretanto, o
texto de Watson ndo foi um artigo comum, pois suscitou diferentes posicionamentos a
respeito das relagcdes entre matematica escolar e matematica académica.

Independente do teor tedrico dos comentarios dos pesquisadores, esse fato
evidencia que a discussdo de possiveis diferencas entre a matematica da universidade e
a matematica da escola € um tema que atrai atencdo e discussdo da comunidade de
educadores matematicos. Além disso, acreditamos que é de grande importancia entender
quais conhecimentos os professores de matematica precisam discutir nos cursos de
formagdo inicial, para atuarem de maneira a lidar com as demandas da préatica
profissional na Educacdo Basica.

Watson (2008) inicia o artigo afirmando que a

/... matematica escolar ndo €, e nem mesmo sera, um subconjunto da
reconhecida matematica académica, porque tem diferentes
justificativas, autoridades, formas de raciocinio, atividades centrais,
propdsitos e conceitos unificadores; e, necessariamente os cortes da
atividade matematica na matematica escolar sdo feitos em diferentes
caminhos da matematica académica (p. 3, nossa traducao).

Ela continua e caracteriza a matematica académica como
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/...I atividades que avangam o conhecimento matematico: as formas de
engajamento, tipo de questdes e padrdes de argumentos aceitos como
contribuicdo ao canone convencional da matematica pura ou aplicada
(p. 3, nossa traducao).

A matematica académica é a matematica do pesquisador em matematica, do
profissional que constroi conhecimento matematico. Em determinados contextos com
determinados propositos ela é construida a partir de regras e procedimentos bem
definidos. Watson caracteriza a matematica escolar como

/... formas de engajamento em matematica em contextos formais de
ensino para iniciantes, incluindo aqui alguns graduandos, ou aqueles
gue ndo se véem como iniciantes, mas que tém a matematica impelida
sobre eles (p.3, nossa traducao).

A principal diferenca entre a caracterizacdo da matematica académica e a
matematica escolar apresentada por Watson é em relacdo aos propdsitos de cada uma.
Na matematica académica o objetivo é produzir conhecimentos matematicos. Na
matematica escolar é oferecer contextos de ensino para que os alunos possam aprender
matematica para se desenvolverem social e cognitivamente, em qualquer nivel de
ensino. Ela afirma que

/...l A principal atividade da matematica escolar é fazer com que 0s
alunos aprendam a utilizar ferramentas matematicas e maneiras de
trabalho para que possam ser utilizadas, posteriormente, para aprender
mais ferramentas e maneiras de trabalho (p.6, nossa traducao).

A partir desse proposito da matematica escolar, todas as especificidades que
circunscrevem a matematica académica e a matematica escolar também se tornam
distintas. Claro que podemos, de fora, olhar certas semelhancas. Entretanto, o que as
diferenciam é o propdsito. Olhar para essas semelhancas nos parece uma
superficialidade que pouco favorece elaborar consideracbes sobre a atividade
matematica do professor de matematica.

Watson (2008) afirma que os cortes da atividade matemadtica na matemadtica
escolar sdao dados em fun¢do do que se espera da aprendizagem dos alunos e das
estratégias utilizadas pelos professores para alcanca-la. Na matemadtica académica os
cortes sao dados em relacdo a resolugdo de um problema, a demonstragdo de um
teorema, ou mesmo a sistematizacdo de uma teoria. A atividade matematica de um

matematico acaba ou continua quando ele demonstra um teorema. A atividade

matematica do professor depende de varidveis relativas a propria sala de aula, ao
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desenvolvimento cognitivo dos alunos, as relagdes com outras disciplinas.

O papel dos conceitos unificadores também ¢ diferente. Na matematica escolar
faz sentido pensa-los apenas em uma abordagem longitudinal ao longo dos anos nos
quais aparecem. Na matematica académica os conceitos sdo orientados pelo que ¢
estudado e pesquisado, sendo que sdo de extrema importancia para estabelecer conexdes
entre diferentes teorias. Por exemplo, na matematica escolar s6 faz sentido unificar o
conceito de linearidade com os alunos apos eles terem experienciado varias situagdes
com relagdes lineares e nao lineares (WATSON, 2008).

A natureza das autoridades, ou seja, quais mecanismos regulam a atividade
matematica também ¢ diferente. Enquanto na matematica escolar, o controle ¢ exercido
pelos livros-textos, pelas avaliagdes, pelo professor, na matematica académica ¢
exercido pelos argumentos matematicos e pelas justificativas (WATSON, 2008).

Independente do curriculo estabelecido, do contexto cultural e social no qual a
escola esteja imersa, a matemadtica escolar discutida serd diferente da matematica
académica. A primeira tem um fim educacional, educar matematicamente os alunos, a
segunda tem um fim cientifico, produzir conhecimento matematico.

Dentre os vdarios autores que comentaram a respeito do artigo de Watson,
apresentamos trés consideracdes que acreditamos ser interessantes para a discussao que
propomos neste texto. Vale ressaltar que foram convidados autores de varios lugares do
mundo, com diferentes perspectivas epistemologicas.

Rina Zazkis (2008), uma das autoras convidadas, escreve que a matematica
escolar e a matematica académica ndo sao conjuntos disjuntos e que existem conexdes
entre elas. Seu argumento é que guiar futuros professores por meio de experiéncias em
que estejam presentes modos de trabalho e pensamentos de matematicos pode,
eventualmente, construir nos alunos alguns modos de trabalho e com isso, uma
interseccdo entre as abordagens da matematica escolar e da matematica académica. A
intencdo de Zazkis é que ha possibilidades de interseccdo e que, com isso, pode-se
desenvolver na matematica escolar, algumas atividades nas quais estejam praticas
especificas dos matematicos. Segundo ela, isso seria um ganho para 0s alunos e
interessante de se trabalhar.

Vicki Zack (2008) também n&o concorda com o argumento de Watson, e afirma
que

/.../ quando as condigdes sdo propicias, a matematica escolar, pode ser
— e em alguns casos é — uma base para um trabalho do matematico.
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Ela conta que teve experiéncias com alunos de 5% série capazes de
trabalhar como matematicos, descobrindo padrbes, fazendo
conjecturas, construindo contra exemplos (p.12, nossa tradu¢éo).

Acreditamos que Watson ndo afirma que o professor da Educacdo Basica nédo
pode ministrar aulas almejando construir rotinas e modos de trabalho que se
assemelham as praticas de trabalhos dos matematicos de profissdo. Seu argumento
sustenta-se na diferenca de propositos da matematica escolar e da matematica
académica. Parece que os argumentos desses autores se referem mais a questdes
metodoldgicas ou em relagdo a dindmicas de trabalhos, e ndo ao ponto que Watson quer
destacar: as diferencas de propositos.

Esse ponto interessa para essa discussdo, pois oferece a possibilidade da
suspensdo de mais de mais 50% das disciplinas (que sdo da matematica académica)
trabalhadas nos cursos de Licenciatura em Matematica. Quais sdo as justificativas para
disciplinas como Anélise Real, Algebra Linear, Estruturas Algébricas, por exemplo,
comporem a grade curricular das Licenciaturas em Matematica, com objetivos de
compreender certos conceitos no interior dessas? Notamos que o ponto de partida para
estruturar a Licenciatura ndo é o trabalho profissional e as demandas do professor da
Educacdo Baésica e que, em grande parte, as justificativas para essas disciplinas giram
em torno de uma tradicdo sustentada por uma ideologia dominante e por um
corporativismo académico.

Romulo Lins (2008), autor de outro texto, fez um comentéario ao texto de Watson
que corrobora essas ideias, no sentido de olhar para as diferencas que a autora apresenta.
Ele afirma que

/..l o propésito de se ter matematica na escola, nos diz que
matematica escolar deveria ser e que, 0s propdsitos da matematica
escolar sdo diferentes da matematica académica, sendo que todas as
diferencas derivam desse fato (p.15, nossa tradugéo).

Lins (2008) sustenta as argumentacdes de Watson como também destaca que o
proposito da matematica da escola deveria estruturar a formacdo do professor de
matematica que vai trabalhar com os alunos com a matematica escolar. O ponto de
partida para se pensar na formacdo do profissional professor deveria ser este. Ele ainda
argumenta que

/... talvez o esforco de entender o que é a matemética escolar e a
matematica académica, seja melhor enquadrado no debate entre
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educadores matematicos e matematicos com interesses proprios,
ideologicamente tomados como ‘verdades’ (p.15, nossa traducéo).

Nesse comentario Lins explicita 0 que talvez esteja acontecendo, mesmo que
clandestinamente, no coracdo de toda essa discussdo. Os argumentos para estruturar a
formacdo matematica do professor de matemaética ndo se apresentam em funcdo do
trabalho e das necessidades de conhecimentos do professor, mas sim em funcdo da
manutencdo de uma tradicdo que é fruto de uma ideologia e da ocupacao de lugares de
trabalho para certos grupos de profissionais.

Esses sdo apenas trés comentarios feitos ao artigo de Watson (2008) que, depois,
escreve sobre todos 0os comentarios, afirmando que seriam necessarias mais pesquisas
para compreender as relacdes entre a matematica escolar e a matematica académica.

Toda essa discussdo em torno dos argumentos de Watson, que mobilizou
educadores matematicos de varias partes do mundo, corrobora a oportunidade de
teorizar sobre a formacéo inicial de professores de matematica a partir de uma discussao
a respeito da formacdo matematica dos professores. E preciso e necessario
problematizar a natureza da(s) matematica(s) tematizadas na Licenciatura para que

possamos alinhavar possiveis (re)estruturagdes nos cursos de Licenciatura.

A matematica do matematico e matematica do professor de

matematica

Muitas vezes quando se anunciam diferencas entre a matematica discutida na
universidade e a matematica escolar, os argumentos centram-se nos contetdos. Os
contelidos da matematica académica sdo mais abstratos, tém um carater mais formal; a
matematica escolar trata mais de procedimentos, e oferece ferramentas para resolucao
de exercicios e problemas. Acreditamos que essas considerac@es estdo ligadas em parte
a ideia de contetdo, sendo que, sobre isso, alguns questionamentos emergem: O que é
um conteldo matemaético? Ele independe da pessoa que o tematiza? Sera que quando
duas pessoas falam de funcdo do segundo grau elas estdo falando da mesma coisa,
apenas pelo fato de até mesmo utilizarem as mesmas palavras?

Esses guestionamentos colocam em suspensdo uma ideia muito arraigada nas
falas de professores de matematica “os contetidos estdo nos livros e eles independem

dos professores. O que os diferencia sdo as metodologias utilizadas para trabalhar com
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os conteudos”. Acreditamos que eles oportunizam desnaturalizar a ideia de que os
conteddos existem por si proprios.

Operando em outra dire¢do, abandonamos a ideia de contetdos e falamos em
modos de produzir significados e constituir objetos em uma atividade (LINS, 1999).
Falamos a partir do Modelo dos Campos Semanticos (MCS) que oferece uma leitura
ndo do que as coisas sdo, pensando em uma possivel esséncia, mas do que falamos a
respeito delas em certas atividades. A partir desse modelo, argumentaremos a favor da
Matematica do Professor de Matemaética e a Matematica do Matematico (LINS, 2006).
Antes de caracterizar a Matematica do Professor de Matematica e a Matematica do
Matematico, esbocaremos algumas consideracGes a respeito de conhecimento, que nos
ajudara nas nossas consideracdes.

No MCS conhecimento € uma crenca afirmacdo com uma justificacdo. N&o €
uma justificativa que da sentido ou mesmo justifica a crenca afirmagdo, como também
ndo € uma justificativa que tem o papel de explicitar a crenca afirmacéo. A justificacdo
é constituinte do conhecimento. Ela é que garante a legitimidade da minha enunciacéo.
Ao produzir significados e constituir objetos produzimos enunciagdes em uma direcdo
que acreditamos que o outro nos legitimaria. Produzimos significados por acreditar que
pertencemos a algum espago comunicativo (LINS, 1999; 2001; 2012).

Por meio dessa caracterizacdo de conhecimento e concordando com Plinio
Moreira e Manuela David e Anna Watson, pensamos que ha uma diferenca em relacéo a
matematica que os alunos discutem e aprendem na Licenciatura e a matematica que
ensinardo para seus futuros alunos. Entretanto, acreditamos que essa diferenca ndo esta
apenas ligada a contedos, mas também aos modos de produzir significados e constituir
objetos.

Para Lins (2006) a matemaética do professor de matematica e a matemética do
matematico sdo caracterizadas por meio de modos de produzir significados. Assim, para
ele, a matematica do matematico se caracteriza por ser definicional, internalista e
simbdlica (LINS, 2004); e a matematica do professor de matematica se caracteriza por
“nela serem aceitos, além dos significados matematicos, significados ndo-matematicos
(LINS, 2006, p. 4)”.

O caracter definicional da matematica do matematico diz respeito ao fato de que
“assim que as coisas sdo definidas, € o que elas sdo e o que serdo até nova ordem (LINS,

2004, p.14)”. Esse modo de produzir significado, que caracteriza a matematica do
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matematico, apresenta uma especificidade que diz respeito a aceitacdo de uma maneira
legitima de se falar e fazer matematica. “Matematica é o que o matematico faz quando
ele diz que esta fazendo Matematica” (LINS, 2004, p. 99). N&o sdo aceitos significados
ndo matematicos no Jardim do Matematico. Vetores ndo sdo setinhas com direcéo,
sentido e mddulo. Circunferéncia ndo é uma figura plana redondinha, no formato de
uma bola. NUmeros racionais ndo sdo partes de um todo. Todos esses significados que
ndo sdo matematicos, devem ser descartados da matematica do matematico. Isso € o que
Lins (2004) chama de carater definicional.

O internalismo da matematica do matematico tem uma natureza simbolica que se
opde a natureza ontoldgica (LINS, 2004). Nao importa se 0s objetos que 0o matematico
define e constroi tém relacdo, ou ndo, com o mundo fora da matematica. Muitas areas da
matematica ndo tém relacdo alguma com qualquer outra ciéncia, ou com algum
fendmeno fisico. A matematica do matematico se basta, é autdbnoma, é internalista.

Em relacdo ao simbolismo da mateméatica do matematico, Lins (2004) afirma
que os objetos sdo caracterizados ndo pelo que eles sdo, mas sim pelo que deles se pode
dizer. Suas definicdes ndo se ddo por uma causa natural (definicdo descritiva), mas por
uma definicdo simbdlica (definicéo constitutiva).

A “Matematica do professor de matematica é caracterizada por nela serem
aceitos, além dos significados matematicos, significados ndo-matematicos (LINS, 2006,
p.3)”. Da mesma maneira como Lins procedeu em relagdo a matemética do matematico,
ele o fez em relacdo a matematica do professor de matematica. Na escola, uma maneira
de se pensar o objetivo da matemética ndo é fazer com que os alunos saibam
matematica como um matematico, mas sim que eles possam utilizar processos
matematicos para lidar com situacfes. Os alunos produzem significados a partir das
situacbes que vivenciam e esse fato pode acarretar a producdo de significados nédo
matematicos. O professor precisa aprender a ler seus alunos, a fazer uma leitura
plausivel das legitimidades que eles atribuem aos objetos com que lidam (LINS, 1999).

E muito comum um professor nas primeiras aulas de equacdo do primeiro grau
produzir significados em relacdo a balanca de dois pratos para se referirem ao principio
de igualdade, bem como nas aulas que tratam de fracdes, utilizar como exemplo uma
pizza (LINS, 2006). Muitos podem ser os significados ndo matematicos que os alunos
atribuem aos objetos matematicos, sendo que, geralmente, esses modos de produzir
significados nédo sdo aceitos pelo professor. Como Lins (2006) bem coloca “o professor

precisa ser capaz de ler o que seu aluno diz, mesmo que esteja 'errado’, tanto quanto
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como quando estd ‘certo’ (p. 3, nossa tradugdo)”. Parece que o ponto chave aqui é
incorporar outras legitimidades que ndo sejam as legitimidades matematicas.

Agora nao apenas parece, mas acreditamos e constatamos, por meio dessa
caracterizagdo, uma possivel insuficiéncia da matematica do matemético para o
professor de matematica. Como a matemética do professor de matematica se
caracteriza, em parte, por admitir significados nao-matematicos, a matematica do
matematico € insuficiente para o professor de matematica, visto seu carater internalista.
A matematica do matematico se caracteriza por certos modos de produzir significados e
a matematica do professor de matemaética se caracteriza por outros modos. Ha algumas
semelhancas, pois na matematica do professor de matematica sdo aceitos significados
matematicos. Mas estes ndo bastam.

O trabalho de Rejane Siqueira Julio (2007) apresenta uma discussdo que
caracteriza a atividade matematica, conceito que se diferencia da matematica do
matematico. Julio (2007) constr6i uma ideia de que os modos de producdo de
significados legitimos para a comunidade dos matematicos, faz com que a Matematica
do Matemaético exista apenas em artigos publicados, livros de matemaética, conversas
entre matematicos, ou seja, em situaces em que se discute a producdo de matematica e
sua socializacdo no meio académico. Entretanto, para chegar a esse patamar, a atividade
profissional do matematico ndo é equivalente a matematica do matematico. Aqui se
evidencia outra diferenca: por um lado temos a Matematica do Matematico e por outro
temos a Atividade Matematica do Matematico. Segundo Julio (2007) esse processo de

/...I elaboracdo de conjecturas; fazer uma abordagem pratica para em
seguida passar para uma abordagem abstrata; associa¢Oes entre
contetldos de modo a ajudar na elaboracdo do conteudo que se
pretende tratar; verificagdo de resultados; apresentacdo de exemplos
particulares, praticos ou numéricos antes ou depois de uma definicéo e
que, muitas vezes, esta relacionada com uma intencdo didatica é que
caracterizamos como sendo uma “atividade matematica”. (p.24)

O trabalho de Leone Burton (2004) apresenta uma caracterizacdo do
comportamento de matematicos profissionais. Segundo ela, os matematicos tém ideias
imaginativas, fazem questdes, cometem erros e os utilizam para aprender novas
tematicas, sdo organizados e sistematicos, descrevem, explicam e discutem seus
trabalhos, procuram por padrbes e conexdes, continuam nos trabalhos mesmo gquando
eles sdo dificeis. Essas caracteristicas estdo na mesma direcdo da caracterizacdo de

Julio (2007) para atividade matematica.
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Julio (2007) ainda cita exemplos de onde a atividade matematica pode ser
encontrada. Ela apresenta trechos do livro de Hofmam e Kunze (1970) nos quais é
ressaltada a importancia de se trabalhar com exemplos, havendo na obra e faz mencdo a
uma parte em que os autores ressaltam que a Algebra Linear esta ligada & geometria,
utilizando como exemplos a nocao de espaco e de vetores. Ela afirma que

/... é possivel associar, por exemplo, espaco vetorial a espaco
geométrico, que é util utilizarmos exemplos, mas, ndo se pode
esquecer que eles estdo lidando com sistemas algébricos, que todas as
demonstracgdes sdo de natureza algébrica e que mesmo havendo outras
definigBes para nogdes como dimensao, é necessario ter uma defini¢éo
algébrica, ou seja, ao se falar de um contelldo matemaético dentro de
uma area especifica sdo os modos internalistas e simbdlicos da
matematica que estdo em jogo e ndo a “atividade matematica” em si

(p. 26).

Para exemplificar essas consideracdes, incitamos as lembrancas de muitos
daqueles que cursaram uma disciplina de Andlise Real na qual os professores
demonstravam um resultado escrevendo formalmente, lendo o que escrevia sem
acrescentar ou tirar uma virgula. Ap6s sua demonstracdo eles diziam: para vocés
entenderem o que eu falei, vou fazer uma ilustracdo aqui no canto do quadro, um
esquema para facilitar o entendimento. Nesses esquemas ele utilizava metaforas do dia a
dia, frases marcantes, exemplos caricatos em relacdo a demonstracdo. Depois desse
adendo, ele voltava para a demonstracao e a repetia: “utilizando as mesmas palavras”.

Nessa situacdo, caracteristica de sala de aula, notamos como a atividade
matematica ocupa um lugar de destaque em relacdo a matematica do matematico. O
perigo esta quando professores ndo explicitam os modos de produzir significados
matematicos e ndo-matematicos para as demonstracfes que fazem e, com isso, pouco
ajudam os alunos a compreenderem as demonstracdes dos teoremas na disciplina de
Anélise Real.

Para um professor ministrar suas aulas dentro do jardim do matematico, ou seja,
utilizando modos legitimos de produzir significados da matematica do matematico, ele
precisa necessariamente ler o livro, as demonstracGes e fazer suas explicacdes apenas
utilizando objetos internos a matematica. Em relacdo a um matematico de profisséo é
quase que impossivel fazer sua pesquisa apenas dentro do jardim dos matematicos. Ele
testa hipoteses, cria mundos imaginérios, utiliza exemplos, faz ilustragdes e esquemas,
opera em certos modos de produzir significados como os trabalhos de Julio (2007) e
Burton (2004) mostram.
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Além de explicitar, de outra forma, as diferencas entre a matematica que é
trabalhada na Educacdo Basica por professores de matematica e a matematica do
matematico (académica), apresentamos uma diferenca entre a matematica do

matematico e a atividade matematica do matematico.

Implicagbes para estruturacdo de cursos de licenciatura em
matematica

Tomando as caracterizagcbes da matemética do matematico, a atividade do
matematico e a matematica do professor de matematica apresentadas (LINS, 2004,
2006; BURTON, 2004; JULIO, 2007), os trabalhos de Moreira e David (2005) e
Watson (2008), acreditamos que ha argumentos suficientes para diferenciar as préaticas
de trabalho de professores da Educacdo Basica, das praticas de trabalho de professores e
graduandos nas Licenciaturas. Os dois primeiros modos de se pensar a matematica e a
formacdo matematica de futuros professores se constituem a partir das demandas da
matematica do matematico (tomando a conceitualizagdo de Lins) e se mostram
insuficientes para uma formacdo matematica do futuro professor, ressaltando todas as
argumentacdes tecidas ao longo deste artigo.

A questdo que emerge € problematizar se a formacdo matematica oferecida nos
cursos de Licenciatura em Matematica é necessaria e adequada frente as demandas da
pratica profissional do professor de matematica e fazer com que essas discussdes
cheguem aos licenciandos. Uma resposta da pratica diaria de muitos professores
iniciantes € que a formacdo matematica que eles tiveram durante a Licenciatura nao
ofereceu condicdes para lidarem com as demandas matematicas do trabalho docente no
Ensino Fundamental e Médio.

Nesse momento € que essa discussdo ganha forca e oferece uma constatagdo: €
preciso caracterizar o conhecimento matematico do professor de matematica. Sera que é
interessante ele discutir aspectos da matematica do matematico ou da matematica do
professor de matematica? Sera que € necessario que sua formagdo matematica
contemple tematicas como Andlise Real, Estruturas Algébricas, Algebra Linear, entre
outras? Sera que é mais que urgente que ele tenha mais discussdes detalhadas a respeito
da matematica elementar que ele vai trabalhar com seus alunos? Para responder a essas
perguntas é preciso mais pesquisas a respeito da formagdo matematica de professores de

matematica. Nestas, € crucial que haja uma discussdo mais conceitual e menos politica/
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corporativista envolvendo educadores matematicos e matematicos, discutindo em
conjunto as disciplinas da Licenciatura e construindo outras possibilidades.

A problematica ndo se resume a(s) matematica(s) que o professor precisa ter em
sua formacdo inicial, mas sim as justificacbes para pensarmos nessa(s) matematica(s).
N&o se trata de pensar que o professor precise de uma formacdo mateméatica menos
sofisticada e ‘pesada’ do que o bacharel em matematica, mas uma formacgédo (pouco
sofisticada ou mais sofisticada, pesada ou fraca) que ofereca alguns modos de lidar com
as demandas matematicas de sua pratica profissional.

H& uma gama de pesquisas em Educacdo Matematica evidenciando a
complexidade do trabalho profissional do professor de matemética em relacdo as
discussGes matematicas que ele faz com seus alunos (BALL, BASS, 2003; BALL,
THAMES, PHELPS, 2008; MA, 2009; LINS, 2006; ROWLAND, 2008, 2011;
MOREIRA, 2012). Porém, ndo ha pesquisas que argumentem sobre a relevancia ou que,
pelo menos, deem algumas justificativas para a presenca, nas grades curriculares dos
cursos de formacao inicial de professores de matematica, as disciplinas que contemplem
a matematica do matematico.

A explicitacdo da diferenga entre a matematica do matematico e a matematica
do professor de matemética oferece possibilidades para a construcdo e uma
profissionalizacdo dos conhecimentos matematicos dos professores de matematica do

Ensino Fundamental e Médio, sendo esse um caminho que ainda precisa ser trilhado.
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