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Resumo

Neste ensaio apresentamos uma discussao a respeito da formacéo (matematica) do professor de
Matematica. Na primeira parte, destacamos apontamentos de algumas pesquisas que tratam do
tema, delimitando um terreno para nossas discussdes. Na segunda, apresentamos alguns
trabalhos que abordam essa tematica, os quais tomam como principal referéncia teorico-
metodoldgica o Modelo dos Campos Semanticos. Na terceira e ultima parte, problematizamos
e apontamos alguns delineamentos para a construgdo de outras possibilidades de formagéo
para/com professores de Matematica. Uma delas seria uma organizacdo de processos de
formacgédo de professores tomando como referéncia atividades baseadas em categorias do
cotidiano. A partir de situagdes apresentadas a professores e futuros professores, discussoes e

problematizagdes podem ser produzidas por meio de compartilhamentos e ampliagbes de
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modos de produgéo de significados, em tentativas de um detalhamento das diferengas e ndo da
substituicdo e hierarquizacdo de conhecimentos, o que ndo exclui abordagens de conteidos
tidos como matematicos e prescritos em curriculos.

Palavras-chave: Formacdo de professores de matematica, Formacéo

matematica, Modelo dos campos semanticos.

Abstract

In this essay, we present a discussion about the mathematical education of mathematics
teachers. In the first part, we highlight notes from some researches that deal with the thematics,
delimiting a ground for our discussions. In the second, we present some works that address this
issue, which take as main theoretical-methodological reference the Model of Semantic Fields.
In the third and last part, we problematize and point out some designs for the construction of
others initial mathematics teachers education. One would be an organization of processes of
teacher training by activities based on everyday life categories. From situations presented to
teachers and prospective teachers, discussions and problematizations can be produced through
sharing and expansion of ways of producing meanings, in an attempt to detail differences and
not to substitute and hierarchize knowledge, which does not exclude approaches to content
considered as mathematical and prescribed in curricula.

Keywords: Mathematics teacher education, Mathematical education, Model of semantic
fields.

Resumen

En este ensayo presentamos una discusion a respecto de la formacién (matematica) del profesor
de Matematica. En la primera parte, destacamos anotaciones de algunas pesquisas que tratan
del tema, delimitando un terreno para nuestras discusiones. En la segunda, presentamos algunos
trabajos que abordan esa temaética, los cuales toman como principal referencia teorico-
metodologica el Modelo de los Campos Semanticos. En la tercera y ultima parte,
problematizamos y apuntamos algunos delineamientos para la construccion de otras
posibilidades de formacion para/con Profesores de Matematica. Una de ellas seria una
organizacion de procesos de formacion de profesores tomando como referencia actividades
basadas en categorias del cotidiano. A partir de situaciones presentadas a profesores y futuros
profesores, discusiones y problematizaciones pueden ser producidas por medio de

compartimientos y ampliaciones de modos de produccion de significados, en tentativas de un
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detallismo de las diferencias y no de la substitucion y jerarquizacion de conocimientos, lo que
no excluye abordajes de contenidos tenidos como matematicos y prescriptos en curriculos.
Palabras-clave: Formacion de profesores de matematica, Formacion matematica,

Modelo de los campos semanticos.

Résumé

Dans cet essai, nous présentons une discussion sur la formation (mathématique) des professeurs
de mathématiques. Dans la premiere partie, nous mettons en évidence des notes issues de
diverses recherches qui traitent du sujet, délimitant ainsi un terrain pour nos discussions. Dans
la deuxiéme partie, nous présentons quelques travaux qui abordent ce theme et qui prennent
comme principale référence théorique et méthodologique le Modéle des Champs Sémantiques.
Enfin, dans la troisieme et derniere partie, nous problématisons et indiquons quelques
orientations pour la construction d'autres possibilités de formation pour les professeurs de
mathématiques. L'une d'entre elles consisterait en I'organisation de processus de formation des
professeurs basés sur des activités liées aux catégories du quotidien. A partir de situations
présentées aux professeurs et aux futurs professeurs, des discussions et des problématisations
peuvent étre produites grace a des partages et a I'élargissement des modes de production de
significations, dans des tentatives de détailler les différences plutét que de remplacer ou les
hiérarchiser des connaissances, ce qui n’exclut pas des approches de contenus considérés
comme mathématiques et prescrits dans les programmes.

Mots-clés : Formation des professeurs de mathématiques, Formation mathématique,

Modele des champs sémantiques.
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De contetdos matematicos para processos de producdo de significados: uma
possibilidade para formacéo de professores de matematica

Em relatério publicado por Wilson et al., em 2001, seus autores apontavam para o fato
de ndo haver certezas quanto a relacéo entre a formacao especifica de um determinado conteido
na graduacdo e a qualidade do professor egresso do curso de licenciatura. Essa constatacédo
implicou, para esses autores, em uma necessidade urgente de pesquisas que estudassem a
natureza da formacgéo em contetido especifico e, de forma sistematica, como essa formacgéo se
reflete nas préticas de sala de aula de professores. De certo modo, essa preocupagdo — e 0
relatorio mencionado anteriormente — também déo destaque para uma maior compreensao da
chamada formacéo pedagdgica.

As Diretrizes Curriculares para os cursos de Matematica, de 2001, asseguraram uma
carga horéria de 400 horas para 0 desenvolvimento do estagio supervisionado nos cursos de
licenciatura e, para discussfes sobre demandas da pratica profissional de professores de
Matematica, outras 400 horas de pratica como componente curricular. Essas exigéncias para a
formulacdo de projetos politico-pedagdgicos de cursos de licenciatura em Matematica
trouxeram novas questfes a serem consideradas na estruturacdo e na implementagdo desses
cursos, abrindo possibilidades para se romper com (in)variantes do esquema “3+1”. Entretanto,
ainda nesse documento, ou no parecer que o consubstanciou, hd poucas indicacGes de um
detalhamento do que seria um conhecimento matematico especifico para formar professores de
Matematica, tendo como referéncia sua pratica profissional na Educacdo Baésica. Ha, sim,
indicativos de uma aten¢do maior aos estagios e conhecimentos pedagogicos necessarios para
atuacdo deste profissional, porém a formacdo matematica, especifica a disciplinas como
Célculo Diferencial Integral, Analise Real, entre outras, continua como algo dado — o que pode
sugerir a ideia de que o professor de Matematica precisa conhecer os fundamentos da
Matematica e que esses sao aprendidos (exclusivamente) em disciplinas de matematica
académica.

Em 2015, foram aprovadas novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo pedagogica para graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a formagéo continuada (Brasil, 2015). Nela, foram
revogadas a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e suas alteracOes e a Resolucéo
CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002 e suas alteracdes, mas mantidas as cargas horérias
para estagio e pratica como componente curricular. Mais recentemente, essas Ultimas diretrizes
foram revogadas pela Resolu¢gdo CNE/CP 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial de Professores para a Educagéo

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v. 26, n. 1, p. 86-113, 2024 89



Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacgao Inicial de Professores da Educagéo
Basica (BNC-Formacdo) (Brasil, 2019). Com relacdo as diretrizes de 2015 e as Diretrizes
Curriculares para os cursos de Matematica, mantiveram-se as cargas horarias referentes ao
estagio supervisionado e ao que foi renomeado como pratica das componentes curriculares.
Pelo proposito das diretrizes de 2015 e de 2019 — voltadas para a formacéao de professores em
geral, independentemente da habilitacéo envolvida — ndo caberiam nelas discussdes especificas
sobre o contetido matematico.

Observamos, a partir desse breve recorte cronolégico de legislacbes que afetam a
estruturacdo de cursos de licenciatura em Matematica, que, desde a publicacdo das Diretrizes
Curriculares para os cursos de Matematica, ainda em 2002, as disciplinas da matematica
académica, os ditos “fundamentos da matematica necessarios para a formagao matematica do
professor que vai ensinar matematica”, ainda continuam intocaveis nas orientagdes oficiais. E,
assim sendo, cursos de licenciatura em Matematica ainda permanecem constituidos, sem fugir
ao que a legislacdo preconiza, estabelecendo uma separacdo entre as disciplinas de contetdo
especifico e as chamadas disciplinas pedagdgicas (Lins, 2004; Gatti, 2010; Moreira, 2012;
Viola dos Santos & Lins, 2016; Oliveira et al, 2021). Com poucos detalhamentos e discussdes
que colocam em xeque a chamada matematica académica, um siléncio ainda impera nesses
espacos formativos.

No que concerne, especificamente, a publicacBes sobre a formacdo matematica do
professor de Matematica em cursos de licenciatura, ha relativa escassez de producdo na
Educacdo Matematica, mesmo que ao longo do tempo algumas pesquisas tenham sido
realizadas (Wilson et al., 2001; Moreira, 2004, 2012; Moreira & David, 2005, 2008; Linardi,
2006; Lins, 2006a e 2006b; Oliveira, 2011; Viola dos Santos & Lins, 2014 e 2016; Fiorentini,
2005; Fiorentini & Oliveira, 2013; Elias et al., 2015; Elias, 2018; Luchetta & Viola dos Santos,
2020).

Dentre os diversos motivos que poderiam ser explicitados para se argumentar em
relacdo as poucas pesquisas que sao realizadas, dois parecem estar evidentes. Primeiro, porque
discussdes sobre formacao matematica na licenciatura envolvem também matematicos e tocam
em aspectos relacionados a praticas profissionais por eles realizadas. Segundo, porque,
historicamente, existe uma disputa de espaco dentro do processo de formacdo, no qual
observamos uma polarizagcdo entre contetudos especificos e conteudos pedagogicos; e,
obviamente, discutir a formacdo matematica de futuros professores esbarra nessa celeuma.

Neste ensaio, propomos uma discussdo da formacgdo (matematica) do professor de

Matematica, inicialmente adjetivada com matematica, para, ao final, sem adjetiva-la, apresentar
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outra possibilidade para essa formacdo. Na primeira parte do texto destacamos apontamentos
de algumas pesquisas que tratam do tema, delimitando um terreno para nossas discussoes. Na
segunda, apresentamos alguns trabalhos que abordam essa tematica e que foram desenvolvidos
tomando como a principal referéncia teérico-metodoldgica o Modelo dos Campos Seméanticos*
(MCS) (Lins, 1999; Lins, 2004; Lins, 2012). Na terceira e ultima parte, apos trazermos algumas
problematizagdes, apontamos alguns delineamentos para a construcéo de outra possibilidade de

formacéo para professores de Matematica.

Pesquisas sobre formacédo matematica do professor de matematica

Oliveira (2011), em parte de seu trabalho de doutorado, faz uma anélise sobre como o
conteddo matematico, abordado em disciplinas de formacdo matematica, é tratado pelos
pesquisadores em Educacdo Matematica em investigacdes sobre a formacédo de professores de
Matematica. Para isso realizou uma revisao bibliografica nacional em trés periddicos: Educagéo
Matematica em Revista, Boletim de Educacdo Matematica (BOLEMA\) e Zetetiké, entre 1997
e 2007, e também em dissertacdes, teses e livros com essa tematica. A partir dessa analise,
Oliveira (2011) apresenta comentarios e consideracdes que visam a construir uma compreensao
dos textos estudados, “tendo como foco principal a maneira como os autores
encaram/enxergam/discutem o contetldo matematico ou as chamadas disciplinas especificas
nos cursos de licenciatura em Matematica” (p. 51). Os trabalhos revisados por essa autora foram
organizados em seis grupos: 1°) Sobre Matematica, seu ensino e aprendizagem: natureza e
concepgOes; 2°) Atitudes e abordagens no como lidar com o conteldo matematico; 3°)
Exploracdo do conteido matematico através de metodologias e do uso de ferramentas; 4°)
Aproximacdes e discussdo de contetidos em atividades formativas do Professor de Matematica;
5°) Conteudo Matematico, representacdes e significados; 6°) Pertinéncia de determinados
conteldos como curriculares.

Observamos, a partir da discussao apresentada nesta revisao, que ha distintas maneiras
pelas quais autores dos artigos analisados problematizam o conteudo matematico em suas

pesquisas. Elas perpassam varias abordagens, desde a natureza da Matematica até a pertinéncia

4 O Modelo dos Campos Semanticos, nas palavras de seu autor, “se dirige 2 manutencio da interagiio (ou de
espacos comunicativos), declaradamente” (Lins, 2008, p. 545, grifos do autor); na sua constitui¢do, traz elementos,
como significado e objeto, que permitem articular essa manutengéo. Pode ser considerado uma “ferramenta para
pesquisa e desenvolvimento na educagdo matematica (...) para guiar praticas de sala de aula e para habilitar
professores a produzir uma leitura suficientemente fina, assim (til, do processo de produgdo de significados em
sala de aula.” (Lins, 2001, p. 59, tradugdo nossa).
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de alguns temas ao curriculo da licenciatura em Matematica. Para Oliveira (2011), nos trabalhos

publicados

[...] identificam-se e reconhecem-se como legitimas e importantes certas formas de
conhecimento, distintas das da matemaética académica; participa-se da andlise e da
tematizacdo dos significados da matematica da rua e do desenvolvimento de novos
significados, possivelmente matematicos, que coexistirdio com os da rua (“ndo
matematicos”), sem querer substitui-los; examinam-se permanentemente as inter-
relacbes entre diferentes matematicas, tendo como pardmetro as relacfes de poder
envolvidas no uso de cada uma delas; toma-se como elemento articulador das disciplinas
especificas da licenciatura a préatica social do professor de Matematica; elaboram-se
sequéncias didatico-pedagdgicas que problematizam as concepcOes e representacdes
conceituais dos licenciandos sobre contelldos matematicos, aprofundando as visGes
intuitivas dentro da pratica docente; desloca-se a importancia dada ao contetdo
matematico para os significados para ele produzidos; e, utilizam-se no¢6es (como CPC

e conhecimento matematico para ensino) buscando-se compreender como alunos

aprendem, como alunos entendem, visando ao aprimoramento da pratica docente (p.

106).

Apesar de serem discutidos nas referidas publicagdes varios aspectos que vao além da
Matematica por ela mesma, em sua grande maioria, essas ndo levantam questdes a respeito do
contetido matematico. No geral, ele ¢ tomado como dado, ja estabelecido. “Conteudo €,
portanto, conteido. Nisso manifesta-se uma das mais arraigadas concepc¢des dos professores
em exercicio: conceber a Matematica como um conjunto de objetos, independente das praticas
de tratamento a esses” (Garnica, 2008a).

Essa concep¢do mostra-se presente também nas licenciaturas em Matematica. Ha uma
aceitacdo, sem muitos questionamentos, em relacédo as disciplinas de conteudo matematico na
licenciatura, sob a alegacdo de que € preciso que o professor de Matematica saiba Matematica.
Obvio que o professor de Matematica deve saber Matematica! Mas em que/quais sentido(s) se
dara a construcao desse saber? Nos termos usados por Garnica (2008a), pensamos ser pertinente
desenvolverem-se pesquisas e, a partir delas propostas de intervencgéo, nas quais esteja em pauta
(re)pensar praticas de tratamento de objetos da Matematica que podem ser privilegiadas nas
disciplinas de conteudo matematico nas licenciaturas.

Pensamos que as pesquisas sobre formacdo matematica de professores de Matematica
nos cursos de licenciatura ainda estdo na fase de vislumbrar outra perspectiva de formacéo
matematica na licenciatura em Matematica. Por qué? De certa maneira, os indicativos se
reduzem ainda a prescri¢des gerais do que o professor precisa saber, sem um olhar detalhado
do porqué, do como ele precisa saber.

Fiorentini (2005), em artigo que trata da formagdo matematica e didatico-pedagdgica
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em disciplinas da licenciatura em Matemaética, apresenta uma discussao a respeito da formacao
matematica nas disciplinas didatico-pedagdgicas e sobre a formacdo didatico-pedagdgica nas

disciplinas matematicas. Segundo ele:

A maioria dos professores de Céalculo, de Algebra, de Analise, de Topologia, etc,
acredita que ensina apenas conceitos e procedimentos matematicos. [...] [entretanto eles]
ensinam também um jeito de ser pessoa e professor, isto €, um modo de conceber e
estabelecer relacdo com o mundo e com a Matematica e seu ensino. [...] O futuro
professor ndo apreende deles apenas uma matematica, internaliza também um modo de
concebé-la e de trata-la e avaliar sua aprendizagem (pp. 110-111).

Esse autor ainda afirma que as disciplinas didatico-pedagogicas

[...] podem [..] contribuir para alterar a visdo e a concepcdo de Matematica,
principalmente se o foco passa a ser ndo mais o conhecimento pronto e acabado, como
geralmente aparece em alguns manuais didaticos, mas, o saber em movimento em seu
processo de significacdo e elaboracdo, tendo a linguagem simbdlica como mediadora
desse processo de significado (pp. 112)

Tais argumentos colocados por Fiorentini visam a superacdo da dicotomia entre
formacéo especifica, em relacdo ao contetdo, e formacdo pedagdgica, em relacdo ao ensino
desse conteudo. Essa perspectiva sobre a formag&o inicial anuncia um horizonte propicio para
a construcdo de cursos de formacéo de professores nos quais sejam tratadas tematicas a respeito
da préatica profissional de professores de Matematica, e ndo sobre Matematica e, depois, sobre
como ensinar Matematica.

Moreira (2004), em sua tese de doutorado, teve por objetivo investigar a formagéo
matematica na licenciatura vista "através das relacfes entre os conhecimentos veiculados no
processo de formacdo e 0s saberes associados as questdes que se colocam na pratica profissional
docente na escola” (p. 1). Nessa pesquisa, foi tomado como referéncia o curso de licenciatura
em Matemaética da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e enfocou-se em um Unico
tema matematico: ndmeros. Utilizando uma perspectiva tedrica na qual se distingue a
matematica escolar da matematica cientifica ou académica, o autor afirma que "o conhecimento
matematico € trabalhado no processo de formacgdo a partir da perspectiva e dos valores da
matematica académica, ignorando-se importantes questdes escolares que ndo se ajustam a essa
perspectiva e a esses valores” (p. vii). A partir dessa consideracdo, Moreira propde um
redimensionamento da formacdo matematica de modo a equacionar adequadamente 0s papéis
da matematica escolar e da matematica cientifica nesse processo.

Esse mesmo autor, em 2010, apresenta um artigo intitulado Formagdo Matematica do

Professor da Escola Basica: qual matematica?, no qual delineia algumas consideracdes sobre
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a formagdo matematica do professor de Matematica. Inicialmente, apresenta alguns aforismos:

Quem vai ser professor de matematica vai ensinar matematica.
Para ensinar matematica, o professor tem que saber matematica.

Entdo...temos que ensinar matematica ao licenciando (futuro professor)

[.]

O professor precisa saber mais do que aquilo que ensina.

O professor precisa conhecer a matematica académica para ter uma visdo unificada da
matematica escolar. Caso contrario, esta se transforma num amontoado de regras e
férmulas desconexas.

A matemaética cientifica € uma conquista da cultura humana e, portanto, deve ser
universalmente socializada através da escola.

E preciso desenvolver o espirito cientifico nas novas geracgdes e, para isso, a matematica
cientifica deve ser conhecida pelo professor da escola.

O ensino da matemaética na escola deve ter como objetivo Gltimo a aquisi¢do do
conhecimento em sua forma abstrata, “objetivada”. A matematica académica deve,
portanto, servir de modelo para o professor. (pp. 681-682)

Moreira afirma que, se tomarmos a logica desses argumentos, “as discussdes sobre o
curriculo da formacdo matematica do professor passam a se desenvolver em torno do eixo
“internalista” [da matematica] (matematica para aprender matematica)” (Moreira, 2010, p.682).
Nesse sentido, as discussdes sdo estabelecidas em pensar, por exemplo, até onde vamos com a
Algebra Linear, com a Analise, entre outras disciplinas da graduacio, tomando sempre como
referéncia a matematica académica. Vemos que, nesse debate, aspectos da pratica docente sdo
desconsiderados, pois acredita-se que se o professor conhecer, dominar a matematica
académica, por consequéncia, dominara também a matematica escolar, a qual seria um caso
particular da primeira.

Buscando questionar essa ldgica, Moreira apresenta a pergunta: “Sera que existe uma
forma de conhecer os objetos matematicos que seja mais adequada ao trabalho do professor da
educacao bésica do que aquela forma segundo a qual o matematico profissional conhece esses
objetos?”. (Moreira, 2010, p.685)

Para ele, as agdes a serem realizadas para se responder essa pergunta estariam ligadas a
explicitacdo de uma formacédo do professor de Matematica que levasse em consideracdo sua
pratica profissional e todas as particularidades que a circunscrevem. Responder essa questéo,

promoveria uma compreensao de qual seria a matematica do professor de Matematica. E, a
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partir de entdo, talvez, fosse possivel esbogar um panorama para um curso de formacéo inicial
no qual se leve em consideracdo a profissdo de professor de Matematica, e ndo a profissdo de
matematico, como foi feito durante anos e ainda €, até hoje. Moreira (2010, p. 691) sistematiza
seus argumentos afirmando que “[...] ao invés de tentar “integrar” o que foi concebido
desintegrado, pensemos em construir um projeto de formagcdo em que o conhecimento
matematico veiculado seja concebido j& intrinsecamente integrado as questbes que se
apresentam ao professor em sua pratica docente escolar”.

Em um recente nimero tematico da revista Perspectivas da Educacdo Matematica,
Problematizagdes de Formagfes Matematica na Licenciatura em Matematica (2021), autores
com diferentes matrizes tedricas e modos distintos de problematizar formacgdes matematicas,
produziram algumas discussdes ao redor de um tema que nos interessa neste artigo.

De certo modo, trabalhos como os de Biza et al. (2021), Cyrino (2021) e Ribeiro et al.
(2021), publicados neste numero temético, sdo exemplares em apresentar detalhamentos,
dimens0es, eixos, caracteristicas peculiares e dindmicas de movimentar (discutir, produzir,
problematizar) matematicas que vao muito além da ideia de saber contetdo e saber ensinar esse
conteddo. Esses trabalhos apresentam discussGes a respeito da natureza do conhecimento
matematico que ndo se desloca de uma discusséo pedagdgica, bem como psicoldgica e cultural,
constituindo um conhecimento especifico do profissional professor que ensina Matematica. O
trabalho de Shulmam (1986, 1987), de certa forma, publicado nas Gltimas décadas do século
XX, abriu portas para que educadores matematicos produzissem pesquisas na direcdo de
construir e sistematizar o que seriam conhecimentos de professores que ensinam Matematica.
A partir disso, diferentes teorizagdes a respeito de conhecimentos e saberes de professores de
Matematica foram produzidas, como por exemplo, Ball et al. (2008) e Rowland (2013), apenas
para citar dois exemplos, amplamente conhecidos, junto com as discussfes dos trés trabalhos
fazemos mencéo.

Por outro lado, trabalhos deste nimero tematico como de Clareto e Rotondo (2021),
Giraldo e Roque (2021), Elias (2021) e Oliveira et al. (2021) produzem problematizacdes que
fissuram logicas e narrativas que compdem o ideéario de uma possivel caracterizagdo dos
conhecimentos de professores que ensinam Matematica. Ndo se trata de constituir outras
discussbes de conhecimentos matematicos, ou eixos, ou modos de organizar uma matematica,
mas sim colocar em suspensdo, em Xeque, a propria ideia eurocéntrica de matematica
académica. Esses trabalhos ndo apenas problematizam ontologicamente a matematica
académica, mas nos convocam para problematizagdes de como matematicas participam de

discussdes politicas, filosoficas e econdmicas em nossa sociedade contemporénea, em
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especifico nos cursos de licenciatura em Matemética. Este numero tematico aglutinou
diferentes trabalhos com o intuito de problematizar formagdes matematicas na licenciatura, em
uma multiplicidade de producdes, sob diferentes pressupostos tedricos-metodolégicos. Entre
essas diferentes possibilidades, uma constatacdo, em nossa leitura, é de que este modelo de
tomar a matematica académica como dada e coloca-la como os ditos fundamentos da
matematica do professor de Matematica, ndo se sustenta como um argumento teorico,
sustentado por meio de pesquisas. Os trabalhos publicados neste nimero temaético sdo
exemplares desta consideracdo que tecemos.

Finalizamos essa breve revisao reiterando uma fala de Moreira e Ferreira (2013), que

nos indicam que

[...] se pensamos que o conhecimento matematico da formacéo do professor € construido
a partir da referéncia primordial das questdes que o professor enfrenta na pratica da
profissdo, projeta-se e destaca-se uma concepcao que entende esse conhecimento como
especializado para essa profissdo, capaz de traduzir e produzir um olhar especifico e
anico (no sentido de proprio do profissional docente) para sala de aula de matematica
na escola. Assim concebida, parece que o lugar dessa matematica do professor ndo se
reduz a um nicho préprio, isolado, que precisa ser conectado artificialmente a outros
nichos isolados. [...] Nesse caso, idealmente pelo menos, diversos lugares e diversos
saberes matematicos da formacéo se intersectariam sem se acotovelarem, algo proximo
do que parece ocorrer efetivamente na pratica docente escolar em matematica. (pp.
1003-1004)

As consideracOes apresentadas por Moreira e Ferreira nesse excerto confluem para
alguns apontamentos e propostas feitas em trabalhos sobre formacdo de professores de
Matematica por nos desenvolvidos nos Gltimos anos. Na proxima se¢do, apresentaremos uma
reconstrucdo do caminho que, enquanto grupo de pesquisa, percorremos e trés trabalhos que
nos ajudardo a caracterizar mais adiante uma (outra) proposta a formacdo de professores de
Matematica.

De conteudos e modos de producéo de significados da matematica do matematico (ou da
formacé@o matematica) a leitura de processos de producéo de significados (ou formagéo
(matematica) do professor de Matematica

No inicio de nossas pesquisas, no interior do Sigma-t®, o objetivo principal do grupo era

elaborar ementas e abordagens para as disciplinas de contetdo matematico das licenciaturas em

> O Sigma-t, naquela época — inicio dos anos 2000, era um grupo de pesquisa formado pelo professor Romulo
Campos Lins e seus orientandos do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Matemaética da Unesp de Rio Claro.
Atualmente é uma rede de pesquisa e desenvolvimento em Educacdo Matematica que relne professores de
Matematica e interessados no Modelo dos Campos Semanticos (MCS). Disponivel em http://sigma-t.org.
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Matematica, que fossem adequadas a formagdo do futuro professor. A primeira disciplina
escolhida foi Algebra Linear, pelo interesse de alguns membros do grupo. O objetivo de nossas
primeiras discussdes era saber se seria melhor adotar uma abordagem geométrica ou algébrica
nessa disciplina. Para tanto, além da leitura e discusséo de livros-texto, tentamos esbocar nosso
proprio texto, na forma de folhas de trabalho. Por mais que nos empenhassemos, ndo
conseguiamos encontrar uma resposta satisfatoria e nem entender por que sempre acabavamos
achando que o que produziamos ndo se diferenciava significativamente dos textos ja existentes.

O ponto de mudanga principal aconteceu quando notamos que aquele efeito era
natural, dado que estdvamos trabalhando com as categorias da matematica do matematico (Lins,
2004). Por exemplo, dentro de Algebra Linear, 0 que sejam vetores, base, dimens&o, e assim
por diante, esta dado com muita pouca possibilidade de varia¢do ou interpretacdo; é possivel
definir base de trés ou quatro maneiras, e 0 mesmo para dimensao, mas para essa matematica,
elas sdo sempre defini¢bes equivalentes. O que buscdvamos era um conjunto de categorias que
nos permitisse falar de mais do que apenas as coisas dessa matematica académica. Queriamos
poder falar a matematica do educador matematico, em particular, a matematica do professor de
Matematica.

Com base no trabalho de doutorado de Silva (2003), membro do Sigma-t, a primeira
categoria nova que surgiu foi "Espaco”. Com isto queremos dizer que comegamos a trabalhar
com a ideia de criar um curso chamado "Espaco”, um curso de formacdo (em Educacdo
Matematica) para futuros professores. Em vez de, por exemplo, tratarmos de espacos vetoriais
num curso (ou disciplina) de Algebra Linear e de Espagos Métricos num curso de mesmo nome,
0 centro do curso seria a no¢do de "Espaco”, que seria discutida a partir de diversos pontos de
vista, 0 da Algebra Linear, o das métricas, o da geometria euclidiana, e assim por diante.

A essa altura, esses pontos de vista eram ainda, predominantemente, da matematica do
matematico. Embora mudando o centro, trabalhdvamos como se fo6ssemos olhar para "Espaco™
de acordo com as diversas categorias (areas) da Matematica e com outras, de caracteristicas
semelhantes, que foram sendo sugeridas como possiveis: 'NUumeros e Medidas', 'Combinacdes
e Probabilidades', por exemplo. Notamos, também, que nessas categorias estdvamos nos
aproximando dos grandes blocos tematicos sugeridos, por exemplo, nos PCN (Brasil, 1998),
nos Standards da National Council Teachers of Mathematics (NCTM) (1989) e no British

National Curriculum.

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v. 26, n. 1, p. 86-113, 2024 97



Ao mesmo tempo, trabalhdvamos, como dissemos anteriormente, na elaboragdo de uma
definicdo para a matematica do professor de Matematica que fosse operacional para nossos fins.
A definicdo nédo deveria depender de conteudos, isto €, ndo se tratava de descrever ou listar que
conteldos matematicos o professor precisa saber. Mas ndo se tratava, também, de falar de
demonstracgdes, ou de rigor, ou de linguagem.

A combinagdo dessa defini¢cdo com as primeiras categorias que haviamos elaborado, fez
com que passassemos a uma terceira etapa no trabalho do grupo. Comegamos a entender que a
escolha de categoria(s) para centrar os cursos "deveria responder ndo as possibilidades com
relacdo a matematica do matematico, mas também n&o a diretrizes curriculares: elas deveriam
corresponder a campos tipicos da atividade humana", como por exemplo, “Tomada de decisao”
e “Medida” (Lins, 2005a).

A busca por compreender qual seria a matematica do professor de Matematica levou
Lins (2006b) a caracterizar os modos de producdo de significados dos matematicos que se
iniciam na primeira metade do século 19 e se consolida com a iniciativa de Bourbaki (por volta

de 1930), que ele chamou da matematica do matematico.

Poderia parecer estranho caracterizar qualquer “matematica” em termos de processo de
producdo de significados, e ndo em termos de, digamos, conteddo (por exemplo,
definicdes e teoremas) e métodos para o estabelecimento de verdades. Meu ponto aqui
é que, enquanto para 0 matematico — ou talvez mais precisamente para o fildsofo da
matematica — isso ¢ um problema de capturar a “esséncia” de alguma coisa ja em seu
lugar e bem estabelecida como parte — talvez central — de uma pratica social, para o
professor de matematica, tal abordagem € insuficiente, porque ndo importa quanto o
professor queira que seus(suas) alunos(as) pensem de um dado modo ou entendam uma
afirmacdo de um dado modo, ele simplesmente ndo pode antecipar o que os alunos fardo
disso. Minha caracterizacdo da matematica do professor de matematica, entdo, ndo é
principalmente dirigida ao que o professor pensa sobre ou da matematica, mas
preferivelmente a que tipos de coisa o professor pode “ver” enquanto ela (ele) 1€
estudantes engajados em uma atividade matematica, e isto ocorrera enquanto a producao
de significados esta acontecendo na maioria do tempo em situagdes de interacdo. (Lins,
2006b, p. 2, traducdo nossa)

A maioria das disciplinas da formacdo matematica do professor de Matematica, no
Brasil, e como vemos em quase todo 0 mundo, séo planejadas e ministradas da perspectiva da
matematica do matematico.

Para G. H. Hardy (1877-1947), "a matematica do matematico profissional praticante" é
a "matematica auténtica”, e essa "condicdo exclui muitas coisas de inteligibilidade
relativamente facil, mas que pertencem mais ao dominio da logica e da filosofia matemética”

(Hardy, 2000, p. 87). Uma caracteristica muito peculiar da matematica do matematico é que tao
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logo as coisas sdo definidas, isto é o que elas séo e serdo até que se decida mudar as definigdes.
O que entendemos por isso pode ser exemplificado na seguinte situacao:

[...] se um matematico diz que 'limite de uma funcao f € tal e tal e tal', é isso que 'limite
de uma funcdo f fica sendo, e isso ndo se d& por uma causa natural (definicdo
descritiva), mas por uma determinacdo simbolica (definicdo constitutiva) (Lins, 2004,
p. 95, grifos do autor)

Portanto, quando o matematico define um objeto, ndo cabe a discussdo dessa defini¢éo
em outras areas (fora da propria Matematica). Isso é feito apenas para se discutir se ela ajuda
outras areas de interesse ou se ajuda a resolver ou esclarecer problemas ja postos. Para Lins
(2006b), "ndo h& outra area do conhecimento humano na qual seus praticantes tenham tanto
controle sobre o0 que as coisas com que eles lidam sdo ou ndo, como a Matemaética do
matematico” (Lins, 2006b, p. 14, traducdo nossa)

Hardy, em seu livro "Em Defesa de um Matematico", ao falar da "fama na matematica"
—que para ele é um dos investimentos mais sensatos e estaveis, se "'vocé tiver o cacife necessario
para pagar por ela" —, aponta que “nenhuma outra matéria possui critérios tdo claros e tao
universalmente aceitos [...]” (Hardy, 2000, p.78). Por essa caracteristica, em consonancia com
Lins (2004), diremos que a matematica do matematico é "internalista”.

Outra caracteristica particular dessa matematica é que ela é "simbolica". Essa natureza
simbodlica, que se opde a uma natureza ontologica, quer dizer que os seus objetos "sdo
conhecidos ndo no que eles séo [em sua “esséncia” de coisas, como ¢ o caso de quando dizemos
0 que é uma garrafa], mas apenas em suas propriedades, no que deles se pode dizer" (Lins,
2004, p. 96, grifos do autor).

Bicudo (1991), ao distinguir algumas caracteristicas da Matematica, apresenta a

seguinte citacdo do livro "Realms of Meaning", de Philip H. Phenix:

Muitos estudantes e professores de Matematica nunca entendem realmente o assunto,
pois o identificam com calculo para fins praticos. A linguagem ordinaria esta
principalmente preocupada com a adaptacdo da comunidade ao mundo real das coisas e
pessoas. A Matematica, por outro lado, ndo tem uma tal relacdo com a realidade
tangivel. Os simbolismos matematicos ocupam um mundo do pensamento independente
e auto-suficiente. Nao necessitam representar coisas reais ou classes de coisas reais,
como o fazem os simbolos da linguagem ordinaria. A Matematica ocupa um mundo
proprio. Seu dominio é o das formas simbolicas "puras”, cujas aplicacdes, ndo importa
qudo uteis, sdo secundarias e incidentais para os significados simbdlicos essenciais.
(Phenix, 1964, p. 71 apud Bicudo, 1991, p. 36, grifos nosso)

Algumas outras caracteristicas dessa Matematica sdo discutidas em Bicudo (1991). Por

exemplo, "a Matematica é dada (em parte) a ‘priori' " (p. 34), o que significa que ela independe
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da experiéncia, €, ao contrario de outras areas como Quimica, Fisica e Biologia, as leis da
Matematica ndo sdo leis da natureza e ndo dependem dessas. Uma outra, é que a "Matematica
é exata" (p. 35) no sentido de terem todos os seus termos, defini¢des, regras de inferéncia etc.,
um significado preciso; e uma terceira € que a "Matematica é abstrata” no sentido de "abstrair
tudo o que ndo for essencial a um dado propdsito” (p. 35).

Em concordancia com Lins (2004), assumimos para 0S nossos propdsitos que a
matematica do matematico € "internalista” e "simbolica”. E faremos isso por acreditar que essas
duas caracteristicas abarcam o que € dito, muitas vezes de maneira informal, sobre a matematica

do matematico.

Juntas, estas duas caracteristicas — internalismo e objetos simbolicos — ddo contam de
muito do que se quer dizer quando se diz, ainda que informalmente, que a Matematica
do matematico é "tedrica" ou "abstrata" e de que, em sua des-familiaridade [sic] para o
homem da rua, pde em movimento o processo de estranhamento. (Lins, 2004, p. 96)

Para nés, a caracteristica central da mateméatica do matematico em que coisas sao
definidas e definir € dizer o que a coisa é, permanece intocada. "Mesmo que a l6gica através da
qual se procede ao estabelecimento de verdades possa variar — por exemplo, Classica, Para-
Consistente ou Fuzzy — isso simplesmente cria novos campos, e ndo necessariamente,
conflitos.” (Laing, 1970, apud Lins 2006b, p. 14, traducdo nossa)

Mas essa matematica do matematico, como vista pelos profissionais em Matematica, e
também muito arraigada na cultura dos professores que ministram disciplinas de Matematica,
é, resumidamente, para Lins (2006b), o resultado de um tipo de "limpeza" que comegou na
primeira metade do século XIX e se estabeleceu firmemente, por volta de 1930, com a iniciativa
do grupo Bourbaki. Nesse processo, foram banidas todas as intui¢cbes dependentes do "mundo

fisico", com o intuito de evitar "erros" gerados pelas falsas "percepc¢des".

De Hamilton em diante, os inteiros foram ndo mais do que construgdes, criacdes
baseadas em outras coisas firmemente criadas e ndo em coisas contestaveis. E a
introducdo de Cantor de um infinito maior do que outro marcou definitivamente o
carater do jardim dos matematicos (Lins, 2006b, p.14, traducdo nossa).

Nos Gltimos 30 anos, pelo menos, questionamentos quanto ao papel dessa matematica
na formacdo do professor de Matematica tém alimentado discussdes dentro da comunidade de
educadores matematicos e impulsionado estudos que abrangem alternativas e
redimensionamentos do seu lugar nas licenciaturas. Neste cenario, alguns dos trabalhos
realizados no interior de nossa rede de pesquisa, Sigma-t, discutem a formagdo (matematica)

do professor de Matematica. Na continuidade, apresentamos alguns deles, tomando como
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referéncia o Modelo dos Campos Semanticos (MCS).

Buscando compreender possibilidades de uma formagdo matematica na licenciatura em
Matematica, Viola dos Santos (2012), em sua tese de doutorado, realizou movimentos de
teorizacOes produzidos por meio de textualizacBes de entrevistas feitas com educadores
matematicos e matematicos, de textos tedrico-analiticos construidos com/pelas/sobre as
textualizagGes e todos outros textos, artigos, dissertaches e teses, que atravessaram sua
pesquisa. Alem do MCS, Viola dos Santos (2012) tomou como atitude tedrico-metodoldgica a
Histdria Oral (Garnica, 2008b; Garnica et al., 2011).

As legitimidades para formagdo matematica produzidas por Viola dos Santos (2012) séo
discutidas em textualizacOes e textos tedrico-analiticos. Dentre elas, estdo: O professor da
educacdo basica precisa fazer um curso em que ele desenvolva uma autonomia intelectual
(Textualizacdo da entrevista com Henrique Lazari); Um curso de licenciatura em Matematica
teria as disciplinas de Matematica (Calculo, Algebra, entre outras), partindo sempre de
problemas, fazendo relagdes com a matematica escolar (Textualiza¢do da entrevista com Dona
Lourdes); A prética profissional do professor deveria ser o centro de gravidade dos cursos de
licenciatura. Nestes é preciso fazer escolhas (Textualiza¢do da Entrevista com Plinio Cavalcanti
Moreira); A experiéncia como oportunidade de formagdo (Texto tedrico-analitico); Para uma
outra Formacdo Matematica na licenciatura; Sobre a Matematica do Professor de Matematica
e a Matematica do Matematico (Texto tedrico-analitico).

Sé&o assim chamadas, legitimidades, compreendidas de acordo com o MCS, pois no seu
dominio a legitimidade de uma crenca-afirmacao ndo é estabelecida por uma verdade (pelo que
pode ou ndo ser dito), nem por critérios légicos deduzidos axiomaticamente, nem mesmo por
critérios empiricos observados em determinadas situacdes. A legitimidade de uma crenca-
afirmacdo é estabelecida por acreditar que pertencemos a algum espago comunicativo (Lins,
1999, 2001, 2012). Ao nos colocarmos em movimentos de producdo de legitimidades,
produzimos crencas-afirmacdes junto com justificacbes na direcdo de interlocutores que
acreditamos que nos autorizariam a dizer o que dizemos. Narramos algo e nos constituimos ao
narrar.

Portanto, nenhum dos movimentos de teorizagdes produzidos por Viola dos Santos
(2012) se constituem como o “verdadeiro™ pardmetro para a estruturacdo da formacéo
matematica nos cursos de licenciatura. Cada um deles tenta produzir sentidos, olhares, espacos
e possibilidades para possiveis manutengdes/transformacdes na formag&o inicial de professores
de Matematica. Ndo nos cabe analisa-los, nem mesmo tecer algum argumento que 0S

circunscreva. Apenas apontar a existéncia de legitimidades outras, distintas do que,
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tradicionalmente, norteia a organizacdo dos cursos de licenciatura na formacdo matematica dos
futuros professores.

E preciso que formadores de professores de Matematica percebam, conhecam, busquem
entender outras legitimidades produzidas para a formacdo matematica na licenciatura em
Matematica. Seja isso feito para fortalecer o modelo vigente, seja isso feito para questiona-lo
ou coloca-lo em suspenséo.

Linardi (2006), em sua tese de doutorado, consegue mostrar uma vulnerabilidade de um
modelo de formacdo matematica que, geralmente, privilegia, quase que exclusivamente, 0s
modos de producdo de significado da matematica do matematico (LINS, 2004). Essa autora
buscou identificar tragcos da matematica do matematico na pratica profissional de uma
professora de Matematica. Verificou que aquela professora era capaz de tratar da matematica
do matematico (modos definicional, internalista e simbolico de produzir significados) (Lins,
2004); entretanto, esses modos de producdo de significados ndo se mostraram como
organizadores de sua pratica enquanto professora de Matematica. Essa constatacdo denuncia
qgue a formacdo matematica, conforme tradicionalmente pensada (Moreira, 2010), ndo se
mostrou adequada a organizacdo da pratica daquela professora. Em certa medida, essa
inadequacdo € indicio de uma insuficiéncia dos cursos de formagdo matematica a prética
profissional do professor de Matematica.

Acreditamos que ha uma certa naturalidade na formacéao de professores de Matematica
no que diz respeito ao modo como as ditas disciplinas de formacdo matematica sdo tratadas nas
licenciaturas. Naturalidade no sentido de que elas sempre foram assim, portanto, assim devem
permanecer. 1sso pode nos apontar para a existéncia de uma certa ideologia instaurada nos
terrenos da formacédo de professores de Matematica.

O fato é que o trabalho de Linardi (2006) torna evidente que ndo é suficiente que 0s
professores conhecam apenas essa matematica do matematico, caracterizada pelos seus modos
préprios de producdo de significado. E preciso que professores de Matematica conhecam essa
matematica; mas ha muito mais a ser considerado nessa formacdo: relacbes da matematica do
matematico com a matematica escolar; diferentes aplicacbes do conhecimento matematico;
possibilidades de problematizacdes sobre as implicagbes sociais e politicas do conhecimento
matematico; diferentes representacdes de conceitos matematicos...

Mas, afinal, para que existirem as disciplinas “matematicas” que h4 nos cursos de
licenciatura em Matematica? Extrapolando argumentos fundados na tradicéo, Lins aponta que
a “[...] existéncia de cursos de “contetido matematico” (Calculo, por exemplo), desarticulados

teorica e praticamente do que seja a profissdo do professor de Matematica, se apresenta como
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um enorme desafio para a comunidade de formadores.” (Lins, 2005b, p. 117). E assim que esse
autor anuncia os questionamentos que, ao longo daquele artigo, fez ao estabelecimento das
disciplinas chamadas de formacdo matematica nas licenciaturas em Matematica tais quais elas
geralmente sdo. O autor contrapde-se aos argumentos usualmente considerados para justificar
o papel dessas disciplinas: o de que nelas se ensina “o conteudo a ser ensinado na escola” e o
de que delas provém “os verdadeiros fundamentos daquilo que ele [o futuro professor] vai
ensinar” (Lins, 2005b, p. 119, comentério nosso).

Explicita que a direcdo em que quer falar é a de que o centro da atividade profissional
do professor (de Matematica) € “ler os alunos e tomar decisdes sobre o que esta acontecendo e
como seguir” (Lins, 2005b, p.120). Nesse sentido, esse autor argumenta que a matematica do
matematico pode ser potencial ao oferecer “uma oportunidade tinica de viver o estranhamento®
peculiar ao encontro com nogdes que contrariam em tudo o senso-comum e o cotidiano (p.
121)”. Infinitos de tamanhos diferentes? Eventos que sdo possiveis, embora sua probabilidade
seja zero? Experiéncias de estranhamento: esse seria para Lins um argumento para cursos de
Algebra Linear, Analise Real, entre outros, comporem a grade curricular dos cursos de
licenciatura. Segundo Lins, é “E apenas ao se tornar sensivel a este estranhamento, por té-lo
vivido como aluno-futuro-professor, que o professor podera ser sensibilizado para a
necessidade de ler seus alunos sempre, ao invés de apenas compara-lo contra um mapa do que
deveria ser” (Lins, 2005b, p.121).

E, para que o potencial das chamadas disciplinas de formacdo matematica seja
explorado — suplantando a dicotomia Pedagogia-Matemaética e transformando-as em disciplinas
de Educacdo Matematica — criar nelas oportunidades para que os futuros professores vivenciem
estranhamentos.

Essa apresentacao dos trabalhos de Linardi (2006) e de Viola dos Santos (2012), feita
ao final desta secdo, teve como objetivo demarcar algumas investigacdes realizadas em nossa
rede de pesquisa, de modo que eles sirvam de referéncia para uma problematizacéo e alguns

delineamentos que apresentamos na parte que segue.

Outra legitimidade: categorias do cotidiano como possibilidade de formacéao
(matematica) para professores de Matematica

A possibilidade de se trabalhar a partir de categorias do cotidiano na formacao

® Esse processo de estranhamento pode ser indicado ao imaginarmos uma situacdo em que existe, de um lado,
“aquele para quem uma coisa € natural — ainda que estranha — e de outro aquele para quem aquilo [que é dito pelo
primeiro] ndo pode ser dito” (Lins, 2004, p. 116, comentario nosso).
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(matemaética) de professores de Matematica, sob a perspectiva de producéo de significados, teve
origem e comegou a ser estruturada na direcdo de se criar e substanciar um novo paradigma
para formacao do professor de Matematica por meio das agdes previstas no projeto de pesquisa
Design e Implementacdo de um programa de formacdo continuada de professores de
Matematica (Lins, 2006a).

Quando Lins (2006a) propds o uso de categorias da vida cotidiana para implementar
praticas educativas em um curso de formacéo de professores, tais categorias seriam/sdo postas
em jogo em um cenario no qual, geralmente, outras categorias — as da matematica do
matematico — estivessem/estdo notadamente presentes. A intencdo em trazer ao palco categorias
da vida cotidiana é que se possa ressaltar que, na organizacdo de nossas vidas, ha outros
conhecimentos que sdo produzidos, os quais sdo diferentes dos que estdo em jogo quando
usamos categorias da matematica do matematico.

Qualquer tentativa de explicar o viver do homem, seus modos de agir, de fazer, de
pensar, de organizar suas atividades que se julgue completa, acabada, mostra-se in6cua. Por
exemplo, impor a identidade da Matematica ou submeter-se a ela, acreditando-a como a
verdade, passa, em certa medida, pela tentativa de explicar e olhar o mundo sob um unico viés.
Essa mesma forma de percepcédo ocorre também quando, por ndo serem validados por métodos
cientificos, conhecimentos tidos como praticos sdo desconsiderados ou entendidos como
inferiores em uma escala de valoracéo.

Ao pensarmos em legitimidades, na perspectiva do MCS, nao faz sentido hierarquizar
conhecimentos por algo deles mesmos.

No fluxo da vida, o que fazemos em nossas agdes mais ordinarias, no acordar, se
alimentar, ao nos locomovermos; o que nos orienta em nossos fazeres, digamos, nao
especializados, do dia-a-dia, da vida cotidiana, ndo sdo conhecimentos oriundos de
desenvolvimentos ou elaboracdes cientificas. Relacionadas a esses fazeres ndo-especializados,
estdo o que Lins (2006a) chama de categorias da vida cotidiana.

Acreditar na homogeneidade do que seria a realidade, uma realidade comum a todos,
seria uma contradicdo com os pressupostos do MCS. Tambeém ndo pretendemos sugerir que
esses conhecimentos sejam menos complexos, que exijam menos de quem os produz. Apenas
queremos destaca-los.

Se pensarmos no cotidiano como

[...] aquilo que nos é dado a cada dia (ou que nos cabe em partilha), nos pressiona dia
apos dia, nos oprime, pois existe uma opressdo do presente. Todo dia, pela manhg,
aquilo que assumimos, ao despertar, é o peso da vida, a dificuldade de viver, ou de viver
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nesta ou noutra condicdo, com esta fadiga, com este desejo. O cotidiano é aquilo que
nos prende intimamente, a partir do interior. E uma histdria a meio-caminho de nos
mesmos, quase em retirada, as vezes velada. Nao se deve esquecer este “mundo
memoria”, segundo a expressdo de Péguy. E um mundo que amamos profundamente,
memoria olfativa, memoria dos lugares da infancia, memdria do corpo, dos gestos da
infancia, dos prazeres. (Leuilliot, 1977 apud Certeau et al., 1996, p. 31)

Talvez isso nos ajude a salientar que na vida cotidiana, na vida ordinéria, ha certos
conhecimentos ndo formalizados que produzimos e com os quais lidamos a cada instante.

Assim, tomar categorias que levem em conta esses conhecimentos — fundamentados em
categorias da vida cotidiana — na formacdo de professores pode ser entendido como um
procedimento de desinvisibilizacdo dos mesmos nos processos de producdo de significados.
Em certa instancia, € uma tentativa de mostrar que objetos ndo sdo dados aprioristicamente e
sim constituidos em processos de producdo de significados, os quais dependem das
legitimidades que estdo em jogo naquela atividade.

Em Lins (2005a) encontramos uma proposta de tratamento de uma categoria do
cotidiano, nomeada por esse autor de Espaco.

I
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Figura 1.
Espaco — centro como categoria do cotidiano (Oliveira, 2011, p. 43)

Observamos nessa proposicdo que a categoria espaco centraliza atividades, cujas
discuss@es partiriam de problematizacGes do espaco (natural, fisico). Questdes como: "o que
muda neste espaco-lugar, se comegamos a localizar coisas que estdo nele?"; ou ainda, "o que
muda se comegamos a falar da distancia entre coisas que estdo nele™? (Lins, 2006a, p. 11),
poderiam colocar em jogo ideias e no¢Bes matematicas (mas ndo apenas elas), disparando
possibilidades de estranhamento.

Vale a pena observar que as caixas de texto da figura 1 foram colocadas como
pontilhadas para, propositadamente, sugerir que 0s campos que podem orbitar em torno da
categoria Espaco ndo sdo fixos, limitados, podendo ser transformados ou ampliados; desse
modo, essa categoria do cotidiano — como outra qualquer que venhamos a tomar como fazendo

parte da organizacdo de processos de atividade humana — ndo € constituida previamente —

Educ. Matem. Pesq., S&o Paulo, v. 26, n. 1, p. 86-113, 2024 105



embora sobre ela tenhamos ideias.

Outra categoria do cotidiano, chamada tomada de decisdo, também foi proposta por
Lins (2005a) e abordada em um dos mddulos de um curso de extensdo, denominado ESPACO,
ARITMETICA, ALGEBRA E TOMADA DE DECISAO: UM CURSO DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL PARA PROFESSORES DE MATEMATICA, analisado no trabalho de doutorado de
Oliveira (2011). Naquele médulo, algumas situacfes serviram como mote para desencadear
discusses entre professores de Matematica que frequentaram o curso.

Embora essa categoria ndo seja apresentada por Lins para substituir categorias da
matematica do matematico, ela configura-se como alternativa, como categoria outra que pode
fazer parte do processo formativo de professores de Matematica.

O uso dessa categoria naquele modulo do referido curso de extensdo viabilizou
possibilidades de se tratarem as nocdes de estranhamento e descentramento em sala de aula,
conforme apresentado em Oliveira (2011, 2012) e em Julio e Oliveira (2018). Além disso,
imprimiu outras caracteristicas ao curso de extensdo, as quais foram reiteradas pelos professores
participantes em suas falas.

A primeira delas diz respeito ao tratamento de situacfes cotidianas que, em principio,
ndo indicavam conteudos matematicos a serem tratados. A necessidade de se tomar uma deciséo
a respeito das situacdes fazia com que cada um dos professores ou grupos de professores ou
toda a turma, junto com o professor ministrante’, encaminhassem a discusséo e, dessa maneira,
escolhessem quais ideias — matematicas ou ndao — seriam mais adequadas para se tratar, para se
entender melhor a situagcdo em questao.

Usar situagOes assentadas na tomada de decisdo, em um contexto no qual se privilegia
a leitura da producdo de significados, da destaque a impossibilidade de antecipar o resultado
desse processo — outra caracteristica daquele curso. Lidar com a incerteza, seja ela concernente
a préatica docente ou ao fazer relacionado a discussdo de uma situacao enquanto discente —como
foi para os professores durante o curso, ndo € algo que seja confortavel. Por isso, vivenciar esse
tipo de condicdo pode auxiliar o professor a lidar com a impossibilidade de antecipar o que
acontecera em sua sala de aula ou o que seus alunos possam lhe dizer sobre determinadas
guestdes. Novamente, frisamos a importancia do exercicio do descentramento também — e
principalmente — nessas circunstancias de incertezas.

Identificamos em diversos momentos dos encontros do médulo Tomada de decisdo um

7 Professor Romulo Campos Lins.
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caminhar em direcéo a recomendac&o apresentada por Oliveira (2011, pp. 29-30) , de que “[...]
a formacgdo matemaética do professor precisa ser pensada em termos de processos de producéo
de significados que ocorrem no interior das salas de aula de matematica desses professores, e
ndo em termos de contetdos matematicos”.

E, ao se colocarem aos professores situagdes que trataram de coisas da vida cotidiana e
também envolveram ideias matematicas, foi possivel abordar processos de producdo de
significado e, naquele momento, chamar a atencdo dos professores para um movimento que
pode ocorrer nesses processos — 0 estranhamento. E, imbricado nele, o descentramento,
necessario a criagdo de um espaco comunicativo em sala de aula.

Conforme inicialmente vislumbrado por Lins, a mudanca de paradigma realizada

naquele curso se mostrou potencialmente produtiva, pois tomou

[...] como diretriz a necessidade de realizar a formacdo e o desenvolvimento do
professor a partir de categorias que ele pode compartilhar com seus alunos e alunas, de
modo que ao inveés de se formar dentro de certas categorias, para depois ter que investir
no que alguns autores chamam de "recontextualiza¢éo™ — o que, inclusive, exige uma
competéncia profissional especifica e complexa —, sua formacéo ja se dé a partir do
contexto das categorias "da vida cotidiana”, de modo que a "recontextualizacdo™
aconteca do natural (o cotidiano) para o ndo-natural (o matematico). Assim, a passagem
aos modos de producdo de significados da Matematica do matematico se da como
ampliacao de entendimento, e ndo como "verdadeira esséncia do que se diz narua", nem
substituicdo do "intuitivo" pelo "matematico”. (Lins, 20064, p. 7)

Inspirados no referido curso de extensdo, de 2015 a 20178, desenvolvemos agbes
vinculadas a um projeto de pesquisa que abarcou professores e futuros professores de
Matematica; nele, buscamos produzir e implementar propostas de situacGes para a formacao de
professores de Matematica que estivessem pautadas na o6tica de ampliacdo de processos de
producdo de significados em atividades baseadas em categorias do cotidiano.

Santana (2017) realizou uma pesquisa com professores do Ensino Fundamental em um
grupo de trabalho no qual tais situacGes foram discutidas. Esse trabalho apresentou uma
possibilidade de formacéo continuada no qual os professores eram convidados a experimentar
outras atividades, em espacos para discutir, problematizar e produzir possibilidades para salas

de aulas de Matematica. Umas das atividades, era a seguinte:

Thomaz Lanches € uma lanchonete que cobra de seus clientes de uma maneira
diferenciada. Os salgados ficam em gdndolas e os refrigerantes ficam em geladeiras a

& Projeto financiado pelo CNPq, edital universal de 2014, que reuniu cinco universidades (UFMS, UFMT,
UNIPAMPA, UFSJ e UNIFESP). Varios trabalhos foram produzidos com esse projeto. Pelo escopo deste artigo,
faremos mencéo apenas a uma dissertagdo de mestrado.
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disposicao dos clientes. Estes se servem a vontade e, quando vao pagar, o atendente
do caixa pergunta quanto eles comeram e beberam. Vocé acha que o dono do Thomaz
Lanches tem prejuizo em cobrar dessa maneira?

Em um primeiro momento, alguns professores acreditaram que este estabelecimento ndo
existia, alegando que no Brasil ha muitas pessoas de méa indole e que ndo seria possivel esse
tipo de comércio. Logo, outros professores disseram que de fato este estabelecimento existia na
cidade de Campo Grande e que as esfirras de I& s&o deliciosas. Uma discussao realizada pelos
professores foi na direcdo de aproximar esse contexto para o contexto de suas salas de aula:
eles falaram de prejuizo, de como calcular os ganhos e as perdas, de grandezas e proporcdes,
ou seja, de certa maneira matematizar esse cotidiano.

Logo, no decorrer das discussdes, outros significados foram produzidos, indicando que
outras ideias e afetos entram também em jogo naquela atividade. Um professor afirmou, por
exemplo, que é preciso levar discussdes a respeito de honestidade e sobre corrupcao a escola:
A escola deve trabalhar assuntos como corrup¢ao e honestidade em sala de aula. Se nés
gqueremos que 0 Nnosso pais evolua um pouquinho, temos que comegar a discutir isso nas
escolas. Outro professor complementou: Nao podemos s6 passar conteddos (Santana, 2017).

Em meio a essas falas, um argumento que se constitui é na direcao de que as discussdes
matematicas sdo carregadas de posicionamentos politicos e ideoldgicos. Deste modo, had uma
necessidade de construir também na formagdo de professores (de Matematica) espacos nos
quais discussdes outras tenham lugar e ndo apenas aquelas em relacédo ao contetido matematico.

Outra questdo que surgiu nesta atividade foi "colocar em xeque" a ideia de que o lucro
esta ligado diretamente a um conceito matematico. Por que o lucro de um comerciante também
ndo estaria associado a uma construcdo de outra relacdo dos consumidores com um
estabelecimento comercial? O conteldo matematico, neste caso, foi problematizado, pois
aquela situacdo apresentada ndo estava “engaiolada” pelos conteudos da escola.

No trabalho de formacdo realizado por Santana (2017), bem como nos outros
desenvolvidos no referido projeto de pesquisa interinstitucional e no curso de extenséo descrito
e analisado por Oliveira (2011), observamos que a partir das chamadas categorias do cotidiano
outros processos de producdo de significados aconteceram e com eles houve explicitacdes de
modos de operar na dire¢do de construir espagos formativos, nos quais diferentes significados

puderam ser produzidos.

Algumas consideragdes

A discusséo apresentada neste ensaio nos permite dizer/pensar de/em outros modos de
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organizar uma formag&o (matematica) dos cursos de licenciatura em Matematica. Destacamos
aqui tanto aquele pensado e desenvolvido por Romulo Campos Lins junto a professores de
Matematica no contexto de um curso de extensdo, quanto o projeto de pesquisa articulando
diferentes instituicdes publicas de ensino superior.

Nas experiéncias relatadas, ndo se tratou de a matemética do matematico dar os
fundamentos para o professor e para seu conhecimento sobre a matematica escolar. N&o se
tratou também de estabelecer hierarquias entre esses conhecimentos. Tratou-se de criar
situacbes que pudessem ser problematizadas por diferentes processos de producdo de
significados, ndo apenas restritos aos contextos matematicos. Tratou-se de criar/propor
situagbes que estivessem relacionadas ao cotidiano de alunos e professores e, com isso,
movimentar discussdes/problematizacfes de modos de produzir significados a partir dessas
situacoes.

Entendemos como proficua a perspectiva apresentada a formacdo (matematica) de
professores de Matematica, visto nela serem mobilizadas situacdes e agbes como propulsoras
de movimentos de descentramento e de estranhamento (presentes em salas de aula de
Matematica), e considerados como centrais processos de producdo de significados — e nédo
contetidos — a partir de categorias do cotidiano. Uma perspectiva por nés entendida como uma
possibilidade — ndo Unica e tampouco derradeira — de discutir e problematizar uma formacéo
(matematica) pensada em termos de processos de producédo de significados, os quais também
ocorrem no interior das salas de aula de Matematica desses professores/futuros professores, e
n&o a partir de prescrigcdes curriculares.

A realidade brasileira atualmente, se constitui frente a uma Base Nacional Comum
Curricular que busca uma normatizacdo maior ainda a respeito daquilo que seria o
conhecimento do professor de Matematica. Nossa aposta, de conteddos matematicos para
processos de producdo de significados, de encontro com esta proposta de uma base nacional,
oferece uma possibilidade para cursos de formacéao de professores de Matematica na direcéo da
construcdo de espacos democraticos, plurais, em uma leitura atenta das especificidades dos
contextos educacionais das escolas brasileiras. Nossa discussao “coloca o dedo” em um aspecto
guase que intocavel nas discussdes sobre 0s conhecimentos necessarios para futuros professores
de Matemaética, o conteudo matematico, e oferece ndo apenas outra roupagem para disciplinas
das licenciaturas em Matematica, mas sim outra estruturacdo; na direcao de produzir educacoes
matematicas em diferentes, multiplos e diversos processos de producdo de significados, com
movimentos de discussoes, problematizacdes e producgdes de possibilidades outras para

professores de Matematica: sejam estes formadores, ja formados ou em formacao.
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