Conferencia Interamericana de Educacion Matematica
: X I V Conferéncia Interamericana de Educacao Matematica
Interamerican Conference on Mathematics Education

A matematica na formacao do professor de matematicam estudo
a partir de tedricos brasileiros

Henrique RizelElias

Universidade Tecnologica Federal do Parana — catopdrina
Universidade Estadual de Londrina
Brasil

henriqueelias@utfpr.edu.br

Diego Fogac&arvalho

Universidade Estadual de Londrina
Brasil

diegofocarva@gmail.com

Angela Marta Pereira das Dor&avioli
Universidade Estadual de Londrina
Brasil

angelamarta@uel.br

Resumo

O presente artigo tem como objetivo analisar prodsigle trés autores brasileiros —
Plinio Moreira, Dario Fiorentini e Romulo Lins fim de identificar o modo como
cada um deles compreende o papel das disciplinesndetido matemético na
formacéo inicial de professores de matematica. Baoa selecionamos trabalhos em
gue esses pesquisadores apareciam como autoresewstados e, inspirados pela
Andlise de Conteldo, constituimos um texto restdtda nossas interpretacoes.
Como resultado, além de percebermos aproximac&gsenspectivas estudadas,
concluimos que cada autor parte de um lugar difergera construir suas
concepcdes a respeito do papel da mateméticamad¢éo do professor. Em nossa
interpretacdo, entendemos que Fiorentini partewke vwalorizacdo das praticas
sociais do professor, Lins de sua concepc¢ao deecanknto e de educacao e Plinio
de sua diferenciacdo entre a matematica acadénicaatematica escolar.

Palavras-chaveEducacédo Matematica, formacéo de professorasaftio inicial,
disciplinas de conteudo matemaético, tedricos leasd da Educacdo Matematica.
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Introducéo

A partir da década de oitenta, momento em que spuEas em educacao dirigiram suas
atencoes para as representacdes e crencas dasprefepara com o seu trabalho, houve um
consenso na literatura a respeito da formacaoafegsiores de que, para ensinar, o professor
vale-se de uma tipologia de conhecimehamsn origens diversas, que se encontram associadas
as caracteristicas da pratica docente. Nessasig@sqo conhecimento do conteddo a ser
ensinado nao é visto como uma condicao suficiesute @s praticas educativas, mas, sim,
necessaria. Para se ensinar matematica, por exeropkidera-se nao ser suficiente restringir-se
ao dominio da matemética, uma vez que conhecimeeptositros elementos presentes na pratica
docente devem ser mobilizados visando potenciadizeabalho do professor, levando o aluno a
aprendizagem. Entretanto, ter um conhecimento tpidd” da matematica é considerado, ainda,
um requisito essencial para o professor que séeliagnsinar essa disciplina.

Retomando a literatura, em um movimento de sinpesike-se encontrar em Gauthier et al.
(2006) uma conceituacéo de que, ao ensinar, poyEsmobilizam varios saberes toda vez que
sao colocados frente as exigéncias especificasitdagdes concretas de ensino. Para o autor, 0s
saberes se constituem em um reservatorio que abastofessor diante de situacdes
complexas advindas do seu trabalho. Esse resaovdtsaberes de Gauthier et al. (2006) é
composto por: saberes disciplinares, a matériagrsalzurriculares, o programa; saberes da
ciéncia da educacdo; saberes da tradicdo pedagdgisa; saberes experienciais, a
jurisprudéncia particular; e os saberes da acaagdgica, o repertorio de conhecimentos de
ensino ou jurisprudéncia publica validada.

Ja Tardif (2002), assumindo como critério pararstacao de sua tipologia de saberes
docentes o trabalho dos professores, apresenggaisites categorias: saberes da formacgao
profissional, advindos da ciéncia da educacédoidetdogia pedagdgica; saberes disciplinares;
saberes curriculares; e saberes experienciais.

Alarcédo (2011, p. 66), movida pela preocupacaocdeatterizar a natureza do
conhecimento dos professores e as suas manifestag@ividade profissional”, apresenta a
seguinte tipologia: conteudos cientifico-pedagdgiconhecimento disciplinar; conhecimento
pedagdgico geral; conhecimento do aluno; conhedoramcurriculo; conhecimento de si
mesmo; conhecimento de sua filiagcao profissionegrdecimento do contexto.

Garcia (1999) apresenta como niveis e componeatesrthecimento profissional do
professor os seguintes conhecimentos: conhecinpsitopedagdgico; conhecimento do
conteudo; conhecimento didatico do contetdo; e etintento do contexto.

Em busca de comparar as tipologias apresentadas)teeamos um autor, Lee Shulman,
citado como fonte e referéncia essencial paraltrab@ue se destinam a caracterizar 0s
componentes do conhecimento profissional do professnsiderado o primeiro autor a
debrucar-se em tentativas de caracterizar os rdeet®nhecimento profissional do professor. A

! Cabe ressaltar que nos diversos autores conssikacitados neste artigo, devido ao posicionamento
conceitual de cada um, as palavras saberes e ¢oemeg sdo utilizadas para designar o mesmo
constructo. Todavia, ndo nos cabe aqui julgar gueimologia adequada. Temos claro que, para 0s
objetivos deste contexto investigativo, essa difeieedo ndo traz prejuizos de modo a invalidar as
andlises apresentadas. Entdo, preferimos abordforoee é apresentado pelo autor em seu texto atigin
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tipologia apresentada por Shulman (1986) resunmaxsseguintes categorias: conhecimento do
conteudo, conhecimento pedagdgico do conteldoleeconento curricular.

Em cada perspectiva citada anteriormente, € pdssigentrar uma tipologia em que o
conhecimento da matematica se encontra. Em Gaethédr (2006) e em Tardif (2002), este
conhecimento pode ser localizado na categorialmEesidisciplinares; para Alarcéo (2011), em
conhecimentos disciplinares; para Garcia (199%hellighan (1986), no componente
conhecimento do conteldo. Isso torna evidenteaizat&o dada a esse tipo de conhecimento
para o contexto de formacéo inicial de professquesensinam matematica.

Reconhecendo essa importancia e a necessidade depgofessor tenha um amplo
conhecimento acerca do conteudo a ser ensinadscarmo examinar mais a fundo o que
significa ter esse amplo conhecimento para o enestamos interessados em problematizar, em
uma pesquisa maior, o papel das disciplinas deeddntmatematicanesse contexto formativo e
guestionar de que modo elas poderiam ser abordadasma que nao sejam apenas cursos de
conteudo matematico, mas também “um modelo de esimar Matemética” (Lins, 2005) e
gue tragam contribuicdes a formacéao do professevga além do saber fazer, uma vez que:

Estudos sobre os conhecimentos profissionais & sopratica dos professores de
matematica da escola sugerem que o conhecimentomd@@to, em sua sistematizacao
I6gico-formal-dedutiva e suas formula¢des concatoam base nas “estruturas” —
como é usualmente apresentado na disciplina Aridksd, por exemplo —, esta longe de
ser suficiente para dar conta das questfes que@mm para o professor em sua pratica
pedagdgica (Moreira; Cury & Vianna, 2005).

A partir de questionamentos do tigpal o papel das disciplinas de contelldo matematico
na formacao inicial do professor que ensina matéa@tA maneira como essas disciplinas
estdo sendo abordadas favorece o desenvolvimeofisgional do professor? As disciplinas de
conteldo matematico sdo necessarias a formacaotdmfprofessorFomos a procura de
pesquisas brasileiras que, de algum modo, tratadsexrssunto.

No Brasil, é recente a discusséo acerca da fornmaefEmatica do professor de
matematica. Em um levantamento bibliogréfico, etremnos algumas pesquisas que tratam do
assunto, tais com@ Lugar das Matematicas na Licenciatura em Matecadtjue matematicas
e que préticas formativagFiorentini & Oliveira, 2013)Por que Analise Real na licenciatura?
(Moreira; Cury & Vianna, 2005)9 conhecimento matematico do professor: formaci@gca
docente na escola basi¢iloreira & David, 2010)A Formacao matematica e didatico-
pedagdgica nas disciplinas da Licenciatura em Maditira (Fiorentini, 2005) &\ formacéao
pedagogica em disciplinas de conteldo matematiassicenciaturas em matemati¢ains,
2005).

Ao realizar esse levantamento, percebemos quesjfirsyuisadores brasileiros tém se
dedicado nessa direcdo, como sdo os casos de bnéira (professor adjunto do
Departamento de Matematica da Universidade Feder@uro Preto — UFOP), Dario Fiorentini
(professor doutor da Universidade Estadual de Qaaspt UNICAMP) e Romulo Campos Lins
(Livre Docente da Universidade Estadual Paulista @@ Mesquita Filho — UNESP).

Z,Com disciplinas de contetido matematico querenzes dalculo Diferencial e Integral, Analise Real,
Algebra Abstrata, Algebra Linear etc.
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Por isso, em uma tentativa de contribuir para ofapdamento de pesquisas em formacgao
de professores e, em particular, sobre a formagdematica do professor, buscamos, neste
artigo, analisar producdes destes trés autorese{MoFiorentini e Lins) a fim de identificar o
modo como cada um deles compreende o papel daslidss de contelldo matematico na
formacao inicial de professores de matematicaeRdetmos, ao final desta analise, constituir um
texto que apresente possiveis embasamentos tedaapee eles se valem para compor o que
entendem ser adequado a matematica na formac& dogrofessor, buscando estabelecer, se
houver, pontos de encontro ou desencontro na naacmino cada um deles aborda o assunto.

Entendemos que identificar o modo como esses Eegtpres brasileiros pensam o assunto
e elucidar que bases tedricas eles valem-se pagaalgue dizem, buscando convergéncias ou
divergéncias entre suas visdes, € relevante, pdis fpazer a tona elementos até entédo ocultos,
gue podem caracterizar os caminhos assumidosgedgsiisas nacionais sobre o tema. Além
disso, olhando sob a perspectiva dos autores demteeartigo enquanto pesquisadores, realizar
um estudo deste tipo permite-nos dar sequéncieossas intencdes de pesquisa, pois
configurara-se como uma base teorica necessaadrpaais a fundo na tentativa de responder
aos questionamentos citados anteriormente.

A seguir, apresentamos 0s aspectos metodoldgicpsstmiisa, explicitando que trabalhos
desses trés autores foram analisados e a formafooam escolhidos, para, na secao seguinte,
apresentar um texto constituido a partir de nossakses, reflexdes e interpretacdes dos
trabalhos estudados. Por ultimo, trazemos nossedusdes acerca do que foi feito e algumas
consideractes dos limites e possibilidades destpar

Aspectos metodologicos

Os resultados que comunicamos aqui partiram de aninmento de pesquisa que teve
inspiracdes nas analises textuais, especialmefdleése de Conteudo (Bardin, 1977). Ao
assumir que esta investigacao vale-se de inspsagsse método de analise qualitativo,
gueremos ressaltar que ndo o utilizamos em sualetudp, seguindo a risca todos o0s preceitos
indicados. Simplesmente apropriamo-nos de algupoditivos analiticos, como os
procedimentos de fragmentacéo e reorganizacaoyafa culminar em um texto que sintetiza
nossas compreensdoes.

Consideramos a Analise de Contetdo do mesmo maa8apdin (1977, p. 42): “[...]
conjunto de técnicas de andlise das comunicacéasdo obter, por procedimentos, sistematicos
e objectivos de descricdo do conteludo das mensdgditmdores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativasasgicoes de producao/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens”.

Passos et al. (2009) afirmam que as analises textpeoximam-se muito do que hoje
designa-se por abordagens qualitativas. Esse ¢igtdrdagem visa ir além do teste de
hipoteses, compreendendo os fatos em profundidagedos dos fen6menos analisados,
sustentando-se em uma analise rigorosa e critgfitaaes, 2003).

Nesse sentido, cabe entdo apresentar as escothasaljgamos durante o
desenvolvimento deste artigo, de modo a elucidaowimento de investigagdo, bem como os
resultados atingidos.
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A escolha por estudar os autores citados, Dari@Rimi, Romulo Campos Lins e Plinio
Moreira, deu-se, pois, em nosso levantamento lgjtdfaco, eles apareceram constantemente,
demostrando interesse pelo tema. Isso pode sestp@oc por exemplo, quando olhamos
situacbes em que eles estiveram envolvidos comma, teomo a participacdo de Fiorentini e Lins
na mesa redonda sobkdormacéo pedagdgica nas disciplinas matematica$ogmacéao
matematica nas disciplinas pedagogicas em cursascgmciatura em Matematicao VI
Encontro Paulista de Educacdo Matematica; e ampraste Moreira como coordenador da secao
de Trabalho Encomendado para o Grupo de Traballa B%2 Reunido Anual da Associagéo
Nacional de P6s-Graduacéao e Pesquisa em EducabirE(d) com o assuntO lugar da
matematica na licenciatura em matematica

Apébs reconhecermos o interesse de pesquisa doslosfautores sobre a formacgéao
matematica do professor, consultamos seus Cursitiaittes em busca de trabalhos
relacionados ao tema e obtivemos, no curriculoliléoPMoreira, 9 artigos publicados em
periodicos e, no de Dario Fiorentini, 6 artigosgamnodicos. No caso de Romulo Lins, apesar de
encontrarmos apenas um artigo dele publicado cglado diretamente sobre o tema,
percebemos que realizou orientacdes de teses tiarakdo cujo objeto de estudo foi a
matematica na formacdo inicial do professor (Lin&d06; Viola dos Santos, 2008), além de
um projeto de pesquisa intitulatdlon quadro de referéncia para a formacao matemaliea
professores de matematjaaque caracterizou, para nés, um interesse eeid@bre o assunto.

Nota-se que, para este artigo, a forma como orgamig a selecao das producdes que
analisamos pautou-se em nosso interesse coletivimehecer perspectivas de autores
brasileiros e seus referenciais. Dessa forma, n&calnos construir um grupo da tematica
investigada pautada em normas rigidas de formasfezer “a regra da representatividade”
(Bardin, 1977, p. 97).

Para este artigo, optamos iniciar nossos estudos frabalhos publicados mais
recentemente e, quando havia necessidade, pasparaass mais antigos. Realizamos as
primeiras leituras, a chamalddtura flutuante(Bardin 1977)e a medida em que encontravamos
trabalhos que poderiam fornecer informacgdes sufiegepara uma intepretacéo nossa a respeito
do que procurdvamos, concentravamos nossos esflgss de forma a restringir a quantidade
de trabalhos a serem analisados. Desse modo, miosvecorpusda investigacao, isto é, “o
conjunto dos documentos tidos em conta para sarbmetidos aos procedimentos analiticos”
(Bardin, 1997, p. 96).

As primeiras leituras foram realizadas visandoaedpr: como esses autores
compreendem o papel das disciplinas de contetdenmddito na formacao de professores? Com
essas primeiras leituras, percebemos que uma ragusEsivel de responder a essa pergunta
seria elucidando e articulando as perspectivasudimses a respeito @elucacapdo papel do
professor nesse contexto educaeviequal formacao que se almeja a esse professor de
matematicapara, entdo, chegarmos a nossa interpretacao cmbeesses autores pensam a

% A Plataforma Lattes é um Sistema de Informacaadgg@elo CNPq (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico), que gnteuma base de dados de Curriculos, de Grupos de
Pesquisa e de Institui¢cdes. “O Curriculo Latte®s®u um padrdo nacional [brasileiro] no registao

vida pregressa e atual dos estudantes e pesquasatioBrasil, e é hoje adotado pela maioria das
instituicdes de fomento, universidades e institd®pesquisa do Pais”. Sitgtp://lattes.cnpg.br/
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matematica na formacéo do professor. Buscandolpmressas concep¢des dos autores,
retornamos aos trabalhos com esse novo olhar. panitia das articulagcdes dessas concepcgdes
percebidas por nGs que constituimos o texto queEsaptamos a seguir.

Andlise

Apresentaremos aqui o texto, dividido em quatré@sg¢Fiorentini, Romulo Lins, Plinio
Moreira e Uma sintese), que traz nossas reflexdapressoes acerca das producdes analisadas
dos trés autores. Esse texto é resultado de motosidr idas e vindas dos trabalhos
selecionados para a analise.

Dario Fiorentini

Fiorentini e Oliveira (2013) e Fiorentini (2005)dram seus artigos afirmando a existéncia
de multiplas matematicas, tendo como critério dexto e as praticas sociais associadas ao uso
desse conhecimento. A matematica académica serdeagtilizada no contexto de pesquisa e
abordada na universidade; a matematica da ruasgreda utilizada nas rela¢des sociais do dia a
dia; e a matematica escolar, a que se encontrsatesde aula da Educacéo Basica. Para os
autores, a matematica escolar “se constitui cogdiéepropria mediante um processo de
interlocucdo com a matemaética cientifica e com gematica produzida/mobilizada nas
diferentes praticas cotidianas” (p. 108). Nessegas, a diferenciacdo entre as matematicas
assemelha-se ao que também é realizado por Mer8ewid (2010).

Fiorentini e Oliveira (2013) assumem a pratica etiua em matematica como pratica
social, que, por sua vez, é construida por saeemacdes complexas que necessitam de
aprofundamento, seguida de transformacdes. Nessextn, a matematica é referida como um
saber de relacdo: em relagdo consigo mesmo, cantr@e@com o mundo, na mesma forma
apresentada por Bernard Charlot. Consequentengentatematica esta sempre situada em uma
pratica social concreta, da qual emergem sentidosr@s/conteddos préprios, sendo conhecida
e validada pelo trabalho.

Ao colocar a significacdo da matematica correlamilancom o trabalho, ou seja, uma
pratica social, podemos pensar que a matemati¢adedgo ambiente escolar assume uma
relacéo de independéncia da matematica presentarsms de licenciatura, principalmente pela
diversidade das préticas sociais advindas dessesiniversos institucionais, que condicionam a
significagao.

[...] € um conhecimento que €, ao mesmo tempo, limathd e transcriado ou produzido
nas relagdes que se estabelecem no seio escdegb&eessas que envolvem disputas
ideoldgicas, politicas e econbmicas e negociagiiz® juais significados e

procedimentos sdo validos, aceitos e reproduzidlms @tores escolares (Fiorentini,
2005, p. 108).

Fiorentini e Oliveira (2013) ressaltam caractezégida matematica perspectivada para a
pratica docente:

“Em relacdo a diversidade, queremos destacar quenbecimento matematico do
professor ndo se limita aos aspectos conceituaisegimentais e atitudinais da
matematica escolar ou académica. A compreensdoatimatica, enquanto objeto de
ensino e aprendizagem, implica, também, conhecaregpistemologia e histéria, sua
arqueologia e genealogia, sua linguagem e semigs@ eimensdo politico-pedagdgica
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no desenvolvimento das pessoas e da cultura hurAamatematica também precisa ser
compreendida em sua relagdo com o mundo, enquastournento de leitura e
compreenséo da realidade e de intervencdo soajak @amplica uma analise critica desse
conhecimento” (p. 925).

Interpretamos que a valorizacdo das praticas sosggé 0 ponto central para a maneira
como o autor pensa o lugar da matemética na foriagdal do professor de matematica, pois
a problematizacdo dessas praticas sociais do gimfa é colocada como norte para as préticas
formativas: “Isso requer uma pratica formativa tgréna como eixo principal de estudo e
problematizacdo as multiplas atividades profissoda educador matematico” (Fiorentini &
Oliveira, 2013, p. 921).

Ao explorar a formacédo docente nessa perspectiaator ressalta que para compreender a
matematica como um saber de relagéo situada nosgs@s interativos de aprendizagem, a
analise de praticas de sala de aula ou as nagatikandas dos professores da educacédo basica
podem ser recursos a serem utilizados. Fiorentiveira (2013) e Fiorentini (2005) assumem
gue nas disciplinas de matematica na licenciatéioese aprende somente matematica, mas,
também, uma forma de ser professor que, por mugizess, encontra-se respaldo nas tradigcdes
pedagogicas. Entéo, ter clareza do “curriculo otiRiorentini, 2005) e uma pratica que se
apoie em tendéncias da Educacdo Matematica, cviamlalagem Matematica, corrobora a
problematizacdo da matematica com os fatos soajaiesentando aos licenciandos outras
formas de ministrar aula de matematica e de séegwor.

A partir da formacéo sugerida pelo autor, quabserugar das disciplinas de contetdo
matematico nesta formacdo? Para o autor,

“Sao importantes os contetidos da matematica suggrgocompdem as disciplinas de
formag&do matematica da licenciatura, pois amplias&m, a visdo dos futuros
professores acerca da matemética como campo deaior@nto. Mas, € necessario
adotarmos posturas que apontem para uma visadntegjsadora do curso, sem deixar
de aprofundar, numa perspectiva multirrelacionaiktemolégica e histérico-cultural, o
conteudo especifico” (Fiorentini & Oliveira, 2018,935).

Para ele, o conhecimento matematico do professopode se limitar aos aspectos
conceituais e procedimentos da matematica escolacadémica. Entendemos, portanto, que
seja necessario ao professor conhecer outros dlesngure estdo implicados na génese de
producéo desse conhecimento e que saiba em saidadexplorar esses fatos. Interpretamos
aqui um discurso que visa ir além da artificialiel@adlvinda da organizacao formal Iégico-
dedutiva da matematica dita académica, que é apaeseaos futuros professores no curso de
licenciatura, aproximando a matematica escolapdatgcas de producdo de matematica,
enfatizando reformulacdes, convencgdes, desmistdica suposta caracteristica de exatidao e de
pronta e acabada, humanizando a matematica naxtoetcolar.

Romulo Lins

Romulo Lins (Lins, 2005; Lins 2008) indica que,aate, a educacéo deveria ser um meio
para seercebere aceitaradiferenca de modo que esta no compartilhar essa diferentaisa
intensa oportunidade de ensino, tanto para prafggsemto para aluno. Para ele,

E no momento em que posso dizer “eu acho que emtando vocé esta pensando” que
se torndegitimoe simétricodizer, a continuacgédo, “pois eu estou pensandoetife, e
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gostaria que vocé tentasse entender como eu esteanqo” (e, note, o “eu” ndo fica
definido, nisso, se é o do professor ou o do al)nQuer dizer, o que se aprende (ou o
gue se internaliza, no sentido de Vygotsky) nacce@teldos, técnicas, regras, e sim
legitimidades O que se aprende degitimidadede certosnodos de producéo de
significados(Lins, 2008, p. 543, grifos do autor).

Nese sentido, a educacgéo, para o autor, propdaesa corrigir e abandonar a maneira
como o aluno esta produzindo significados, mas asimpliar seus modos de producéo de
significados, ajudando-lhe a crescer. No caso &peda educacdo matematica, Lins (2008, p.
547) afirma que educagdo matematica significa “ad@c através da Matematica” e que, talvez,
essa educacdo matematica nem tenha Matematiceg tadja uma educacgao “a-disciplinar” (p.
548).

De acordo com essa concepcéao de educacao, o dardtividade profissional do
professor, de matematica ou qualquer outra diseipé o de ler seus alunos, compreender seus
modos de producéo de significado, para tomar degisdbre o que esta acontecendo e como
seguir (Lins, 2005). A formacéo deve permitir aofpssor conhecer diferentes modos de
producdo de significados. E por isso que Lins sygeclusive, que, a partir do momento em que
a pessoa decidisse ser professor de matematiga,fetse diretamente para a sala de aula como
regente, antes mesmo de cursar uma licenciatuiaspalesenvolver a partir disso (Viola dos
Santos, 2012)

O que compreendemos dessa visdo, que parecergistdada a sua concepcéao de
educacao e de qual é o papel do professor, € fyjumacao do professor deve estar diretamente
ligada a sua pratica, pois sera a partir destanmeacapoio de um professor mais experiente, que
o professor compreendera diversos modos de prodig;ignificados, diferentes dos seus e
diferentes dos do matematico.

Lins, referindo-se a matematica do professor, demgla sdo aceitos significados néo
matematicos para a matematica, isto é, o proféssapaz de aceitar como legitimos certos
modos de produzir significados, que, no caso demmica do matematico, ndo seriam aceitos
(Viola dos Santos, 2012). Assim, a mateméatica pgnafessor parece ser menos rigida e
estatica, passando a ser mais aberta, valorizadwdos de producao de significados dos
alunos.

No que se refere a presenca das disciplinas dematta do matematico, Lins afirma que,
certamente, ndo sdo necessarias nem suficientga (ds Santos, 2012). Nao considera-las
suficientes parece indicar, como trazem as pesggisa citamos na introducéo deste artigo, que
h4, para ele, outros elementos envolvidos na prédticente para além do conhecimento do
conteudo. N&o considera-las necessarias pareceadataonado a concepcao de educacao que
ele traz, uma vez que educar nao significa aprezatgeudos, regras, técnicas, mas aprender
legitimidades, e 0 modo de producao de significaltosiatematico € apenas um modo legitimo
de producéao de significado.

Entretanto, uma vez que as disciplinas de contetatematico estdo presentes em cursos
de formacao de professores, Lins, em uma tentdé\aproveita-las para oferecer ao futuro

* Todas as referéncias feitas a Viola dos Santd?j2@ferem-se a trechos das entrevistas cedidas po
Romulo Lins ou Plinio Moreira contidas na tese detdrado.
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professor experiéncias que promovam seu desenwanprofissional, sugere usa-las para
trabalhar as ideias de estranhamento, descentrameliferenca.

Para Lins, o papel das disciplinas de conteudom@teo na formacéo do professor ndo é
central. Quando ele afirma que elas ndo sdo neassé@gcas nem suficientes, parece-nos que
essa concepcao esta diretamente ligada a manei@ale compreende o que € conhecimento, 0
que é educacio, o que é ensinar e o que é apreng@artir dessas compreensées que ele
sustenta seu argumento sobre as disciplinas delt@mmatematico na formacao de professores.
Vale destacar que um dos interesses de pesquisasdesta na Teoria do Conhecimento e
Producéo de Significados, tendo elaborado o ModesoCampos Semanticos, um modelo
epistemoldgico que surge de suas inquietacbesaréatas a sala de aula, como professor.

Parece-nos, portanto, que o0 que embasa sua viséamatematica na formacéao do
professor é a forma como compreende conhecimeaticagdo, professor e aluno, e um autor
gue aparece como possivel base tedrica as suasemsPes é Vygotsky, quando, por exemplo,
este caracteriza a aprendizagem como sendo pravpeda interacdo social e quando considera
o papel do professor como o mediador na constauledsignificados aceitos num dado contexto
e o “(...) indispensavel intercambio de significa@mntre professor e aluno dentro da zona de
desenvolvimento proximal do aprendiz (...)” (Mo&git999, p. 120).

Em um caminho diferente dos demais autores estsgd&donulo parece ndo sustentar suas
concepcdes em tedricos como Schon, Tardif, Schyl&lancdo etc. Parece-nos que, além do
gue dissemos anteriormente, ele também pauta-se@experiéncia propria para orientar sua
fala. Por exemplo, quando afirmou, em entrevista pé@la dos Santos (2012), que:

“No inicio da minha carreira, eu dava aula e tinhea pessoa comigo que discutia todo
dia as coisas que eu fazia. Eu acho que isso é imypbrtante: o desenvolvimento
profissional em um ambiente coletivo. O que estdesenvolvendo ndo é uma pessoa,
mas é o ambiente, € um conjunto de ideias, conoagsiscordando, concordando,
errando, propondo. Eu acho que isso é o que eddiveais significativo na minha
formacéo e talvez esse seja 0 aspecto mais impopiara vocé chegar a ter bons
professores, em um ambiente, trabalhando. Pensesputambém se estende para
formadores de professores” (Viola dos Santos, 20.1288).

Plinio Moreira

Iniciamos a analise de Plinio Moreira com uma agéo que parece caracterizar o que €
educacdo para este autor:

[...] a matematica do professor esta intrinsecaeiigdda a educacéo escolar, e esta, por
sua vez, ndo pode prescindir dos processos decensi@ aprendizagem. Embora uma
coisa ndo se reduza a outra, ndo ha educacdo sem emao ha ensino que nao eduque
(mal ou bem). Do mesmo modo, ndo ha educacéo semdigagem e ndo ha
aprendizagem que nao eduque (mal ou bem)” (Mor2ird2, p. 1145).

A educacédo escolar, para ele, parece estar intimamelacionada aos processos de ensino
e de aprendizagem. Ao compreender educacdo dedt® pensamos que as disciplinas e, em
particular, a Matematica tém papel importante necaddo e, portanto, faz-se necessario refletir
sobre qual o papel do professor nesse processal a fprmacao desejada. Em sua tese de
doutorado, Plinio trata justamente da formacéao matiea do professor e considera duas formas
distintas de conhecimento matematico: o escolaa@démico. Para ele, a Matematica
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Cientifica ou Académica é entendida como “(...)agrpo cientifico de conhecimentos, segundo
a produzem e a percebem os matematicos profissidiMdreira & David, 2010, p. 20).
Enquanto que a Matematica Escolar refere-se aomngle saberes:

[...] “validados”, associados especificamente asedeolvimento do processo de
educacao escolar basica em Matematica. Com essalé&méo, a Matematica Escolar
inclui tanto saberes produzidos e mobilizados petofessores de Matemética em sua
acdo pedagogica na sala de aula da escola, qesnttados de pesquisas que se referem
a aprendizagem e ao ensino escolar de conceitesnaatos, técnicas, processos etc.
(Moreira & David, 2010, p. 20-21).

No que se refere ao papel do professor nesse torggwcativo, afirma que a pratica
profissional do professor de matematica da escdech € uma atividade complexa, cercada de
contingéncias e que ndo se reduz a uma transni&sdioa e linear de um “conteudo”
previamente definido (Moreira & David, 2005). Dessedo, a formacéo do professor deve:

[...] preparar um profissional para trabalhar r@okss para a docéncia em matematica na
escola basica. Entendo que esse profissional tersaqpreparado de uma maneira
especifica. Ele ndo pode ser um advogado que ‘&judtar aula de matematica. Deve ter
uma formagéo especifica para a profissao e, cit@inddif, eu adotaria a pratica
profissional como centro de gravidade da formaPBaatica profissional e, entao,
formacgdo. Formacdao para uma pratica. Os compongotpscesso de formacédo devem
se equilibrar em torno desse centro de gravidaddisaiplinas, os grupos de disciplinas,
0s “conteddos”, o pedagdgico, tudo tem que seibguilem torno do centro de
gravidade, em torno da pratica” (Viola dos Sar264,3, p. 277).

Em nossa andlise dos trabalhos deste autor, penoslspie sua diferenciacéo entre
matematica académica e matematica escolar é o pent@l para sua maneira de compreender
o papel da matemética na formacéao do professor.uédmdestacada essa diferenca, o autor
considera a “[...] necessidade de um redimensionnua formag¢do matematica na licenciatura,
de modo a equacionar melhor os papéis da Maten@@igcaifica e da Matematica Escolar nesse
processo” (Moreira & David, 2010, p. 103). QueredjD autor ndo exclui as disciplinas de
conteldo matematico na formacéao de professoresidamando que elas devem ser trabalhadas
de maneira mais préximas a atuacdo do professsuarpratica.

Em relacdo ao embasamento teodrico, Plinio apogrs€ardif, quando este “considera a
pratica docente na escola como uma atividade comgl@respondente a um espaco de
producao de saberes diversificados” (Tardif apudeida & David, 2010, p. 39); em Shon,
guando néo transporta integralmente a formacaoafegsor de Matematica a pratica docente; e
em Tardif e Gauthier quando considera que estunle & pratica docente podem ser
reutilizados na formacgao docente.

Uma sintese

Em alguns momentos, percebemos convergéncias raeppeées dos trés autores. Todos
destacam a necessidade de se ter uma formacadavalfaatica profissional do professor e,
também, todos caracterizam como diferentes as mtitere da escola e a da academia. Além
disso, os trés autores trazem a importancia dallraboutras dimensdes do contetdo, como seus
aspectos historicos.
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Lins e Fiorentini explicitam em seus discursos @stfio do curriculo oculto, isto €, que o
professor ensina mais do que conteldos, ensinaado e conceber e estabelecer relagdo com
o mundo e com a matemaética e seu ensino (Fiordatliveira, 2013). Também
compreendemos que as visdes de Moreira e de Riuraptoximam-se em diversos pontos,
desde a diferenciacao feita entre a matematicdagsca académica até quando considerarem
fundamental um redimensionamento da formac¢do maitan@a licenciatura, buscando
equacionar melhor os papéis da matematica ciemtifita matematica escolar nesse processo
(Moreira & David, 2010).

Contudo, o ponto central de nossa analise foi eepeéio de que cada autor parece partir
de um lugar diferente para construir suas concepgd@espeito do papel da matematica na
formacédo do professor. Em nossa leitura, Fioreptinéce partir de sua valorizacao das praticas
sociais do professor, considerando a matematica saiver de relacao, para dar um lugar a
matematica nessa formagdo. Ja Lins, parte de swa@gdo de conhecimento e de educacgéo
para construir a ideia de que as disciplinas déeGolo matematico ndo sdo nem necessarias nem
suficientes a formacao do professor. Por sua veegndemos que Plinio constréi seu argumento
da necessidade de se equacionar melhor os pap@iateimatica cientifica e da matematica
escolar nesse processo de formacgéo a partir déifeuanciacdo entre a matematica académica e
a matematica escolar.

Concluséao

Neste artigo, buscamos analisar producdes dosigadques brasileiros Moreira,
Fiorentini e Lins, a fim de identificar o modo comweda um deles compreende o papel das
disciplinas de contelido matematico na formacadeinie professores de matematica.

Em nossas analises, conseguimos identificar pro&id@s entre as maneiras de encarar o
tema e, principalmente, diferentes pontos centnais,quais eles baseiam-se para formar suas
concepcdes. Além disso, identificamos, quando peksilguns tedricos que podem ser
referenciais que eles se valem para dizer o q@ardiz

Enfatizamos aqui que a Anélise de Contetdo podbéanser empregada como uma
maneira de estruturar um estudo tedrico, pois dispssitivos analiticos permitem avancgos nas
compreensdes que vao além de uma leitura convecaprofundando as relagbes entre as
teorias estudadas.

Cientes de que o texto que fizemos na se¢éo anéetima construgdo de nossa autoria,
realizada a partir de interpretacdes a respeitpaiicdes dos autores, consideramos que a
analise feita pode servir para uma ampliacdo oofa@pdamento de pesquisas nesta area, no
sentido de que evidenciar possiveis diferencas émbricos que trabalham com um determinado
tema favorece discussdes e pode despertar novas tpesquisas. Em trabalhos futuros,
almejamos aprofundar as interpretacdes apresentatlasonando-as com outros autores,
nacionais e internacionais.

Entendemos, também, a necessidade de se expaqadigaisa e dar crédito aos demais
pesquisadores que apareceram como coautores bathtsanalisados, uma vez que estes sao,
do mesmo modo, responsaveis pelas ideias apreasnEattretanto, esse objetivo ficara para um
préximo trabalho.
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Em suma, para os autores brasileiros pesquisadotscaacao entre as compreensodes do
papel da acao educativa, o papel do professor@delmde formacao profissional deram
condicdes para que pudéssemos caracterizar a ntigem&eu papel na formacéo do professor
gue ensina matematica.
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