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FORMACAO DE PROFESSORES
DE MATEMATICA: PARA UMA
ABORDAGEM PROBLEMATIZADA

Victor Giraldo [1]

INTRODUGAO: A RUPTURA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA NA FOR-
MACAO DE PROFESSORES DE MATEMATICA H4 mais um século, o
matemdtico alemio Felix Klein denunciava, em sua célebre obra
Matemdtica elementar de um ponto de vista superior [2] (editada pela
primeira vez em 1908), uma aliena¢io entre a formagio universitdria
de professores de matemdtica e a prética de sala de aula da escola
bésica. O autor identifica essa ruptura como uma dupla desconti-
nuidade: por um lado, quando os estudantes ingressam nos cursos
universitdrios de formagao de professores, poucas relagdes sio esta-
belecidas entre a matemdtica com que passam a ter contato e aquela
anteriormente aprendida por eles como alunos da escola bdsica;
e por outro lado, quando concluem esses cursos e iniciam a vida
profissional, poucas relagdes sio estabelecidas entre a matemdtica
aprendida durante a graduagio e aquela que passa a ser demandada
pela prdtica de sala de aula da escola bdsica. Assim, ¢ como se, ao
ingressar na universidade, o futuro professor devesse “esquecer”
toda a matemdtica que aprendeu até entdo na escola bdsica; e ao
terminar a graduacio, o professor devesse novamente “esquecer”
toda a matemdtica ali aprendida para se iniciar na carreira docente.
Em consequéncia, o curso universitdrio pode ter um efeito essen-
cialmente indcuo na formacao do professor.

A ruptura denunciada por Klein nio ¢ particular de seu tempo
ou de seu contexto social, e tem paralelos com resultados de pesqui-
sas mais recentes em educacio matemdtica. Por exemplo, a pesqui-
sadora estadunidense Deborah Ball, em sua tese de doutorado [3],
identifica e desafia trés suposi¢oes que, segundo a autora, permea-
vam tacitamente as concepgoes dos cursos universitdrios de forma-
¢do de professores de matemdtica nos EUA 4 época: (i) os tépicos
da matemdtica escolar sdo simples e comumente entendidos; (ii)
portanto, esses tépicos nao precisam ser reaprendidos pelos futuros
professores na universidade; (iii) o conhecimento de matemdtica de
nivel universitdrio serd suficiente para equipar os futuros professores
com um entendimento amplo e profundo da matemdtica escolar,
suficiente para o ensino da disciplina na educagio bdsica.

Nesse estudo, Ball propds problemas tipicos da matemdtica es-
colar a um grupo de estudantes universitdrios que estavam se prepa-
rando para se tornar professores da educag¢do bdsica. Por exemplo,
foi pedido aos estudantes que formulassem um contexto para o ensino
de uma divisio por ¥5 (isto é, para abordar a divisao por fracoes).
Apenas 5 dentre 28 participantes do estudo forneceram respostas
consideradas apropriadas. Os demais estudantes apresentaram res-
postas incorretas (em geral, confundindo divisao por %2 com divisao
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por 2), ou foram incapazes de responder — mesmo aqueles com de-
sempenho avaliado como acima da média nas disciplinas de mate-
mdtica universitdria. Esses resultados pdem diretamente em cheque
as suposicoes apontadas pela autora.

No Brasil, segundo o diagnéstico de Moreira [4], ainda que o
chamado modelo “3+1” (trés anos de disciplinas de “contetdo”,
seguidos de um ano de disciplinas de “pedagogia”) tenha sido aban-
donado na maior parte dos cursos de licenciatura em matemdtica,
seu principio basilar permanece presente. Esses cursos continuam
se estruturando por meio da justaposi¢io de médulos sobre o “con-
tetido matemdtico” e mddulos sobre “pedagogia” que, apesar de em
geral ndo serem mais separados em anos letivos diferentes, ainda sao
projetados e executados sem articulagio.

O fato de questdes semelhantes — que revelam cendrios de ruptura
entre as formas como professores de matemdtica tém sido formados
e a formago efetivamente necessdria para o ensino da disciplina na
escola bdsica — emergirem em contextos culturais e em tempos dife-
rentes indica a complexidade do tema. Embora a ideia de que “para
ser um bom professor de matemdtica basta saber muita matemdtica”
seja um senso comum recorrente (e até mesmo determine algumas
politicas de formagio de professores), a pesquisa em educagio mate-
mdtica e, sobretudo, os resultados da aprendizagem de matemdtica na
educagio bésica brasileira demonstram que nao é “tao simples assim”.
Como observam Moreira e Ferreira [5], frequentemente se defende
uma formagao sélida em matemdtica para o futuro professor, sem que
seexplicite o que efetivamente constituiria essa tal solidez ou se discuta
seu impacto efetivo na prética profissional docente.

De fato, é surpreendente que uma questao a0 mesmo tempo
tao complexa e tao decisiva para a sociedade seja debatida e deci-
dida com base em argumentos com fundamentos tao frégeis, tais
como as “convicgdes” ou experiéncias pessoais daqueles que atu-
am em formacao de professores. Neste sentido, Tardif, Lessard e
Lahaye [6] expressam uma contradi¢do inerente ao lugar social
da educagio ao observarem que professores “ocupam uma posi-
¢do estratégica no interior das relagdes complexas que unem as
sociedades contemporaneas aos saberes que elas produzem e mo-
bilizam com diversos fins” (p. 216); entretanto, “na medida que a
producio de conhecimento tende a se impor como um fim em si
mesmo e um imperativo social indiscutivel, (...) as atividades de
formagdo e de educagio parecem passar, progressivamente, para
o segundo plano” (p. 217).

A construcao de curriculos de cursos de licenciatura em mate-
mdtica ndo pode deixar de levar em conta resultados de pesquisa,
como os citados anteriormente — ¢ envolve a reflexdo sobre ques-
toes muito mais bésicas, tais como para que escola se pretende formar
professores, o que tem sido e o que pode ser essa escola. Ainda que essas
questdes possam parecer evidentes, envolvem concepgdes radical-
mente diferentes, que podem implicar em formas radicalmente
diferentes de formar professores. Nesse sentido, merece especial
preocupagio a ideia de que possivelmente venhamos (de maneira
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inadvertida ou nao) formando professores com referéncia em uma
escola anacronica, ainda baseada em um paradigma de aquisi¢ao
de conhecimentos prontos — uma escola que ignora inteiramente
as transformagdes sociais, culturais e as formas de comunicagio e
de produgio de conhecimento.

Neste artigo abordamos um pequeno recorte dessa discussio
[7]. No debate sobre formagao de professores que ensinam mate-
midtica, tanto no 4mbito da pesquisa em educagio matemdtica,
como nos meios profissionais de professores da educagao bdsica
e de formadores de professores, faz-se presente com frequéncia
uma polarizacio entre algumas dicotomias: matemdtica abstrata
versus matemdtica contextualizada; matemdtica académica versus
matemdtica escolar; conhecimento de matemdtica “pura” versus
conhecimento de matemdtica para o ensino. Parte considerdvel
dos obstdculos observados no ensino e na aprendizagem sao, em
grande medida, explicados a partir de dicotomias como essas. Pas-
samos a discutir brevemente alguns aspectos dessas dicotomias,
a luz da pesquisa em educagido e em educa¢io matemdtica. Em
seguida, procuramos demarcar outra dicotomia que, embora seja
menos reconhecida, consideramos que possa ajudar a entender di-
versos obstdculos associados as formas como a matemdtica é ensi-
nada hoje: exposi¢ao naturalizada da matemdtica versus exposigao
problematizada da matemidtica.

MATEMATICA ACADEMICA VERSUS MATEMATICA ESCOLAR Em linhas
gerais, a dicotomia entre a matemdtica académica e a matemdtica
escolar pressupde concepgdes sobre academia e escola, seus papéis e
funcoes sociais. Uma primeira visao — muito simplificada — seria a
de que a academia ¢ o lugar onde o conhecimento ¢é produzido e de
onde se deve, portanto, ditar o que ¢ matemdtica e como esta deve
ser ensinada na escola. E a escola, por sua vez, é um lugar onde a
matemdtica, produzida na academia, é “simplificada” e “difundida”,
por e para grupos que nio interferem em sua produgio.

Um aspecto (talvez menos difundido) do trabalho de Klein diz
respeito ao papel da escola na produg¢io do conhecimento mate-
midtico. Para o autor, esse papel é tao central quanto o daacademia:
cabe 2 escola estabelecer um terreno cultural que determinard ca-
minhos segundo os quais novos conhecimentos sero produzidos.
Isto ¢, em linhas gerais, as formas como a matemdtica é ensinada
na escola nio apenas sao influenciadas por, como também influen-
ciam as formas como a matemdtica se desenvolverd como ciéncia.
Além disso, Klein se refere ao estabelecimento de uma hierarquia
entre a matemdtica elementar [8] e a matemdtica avangada como
um obstdculo a ser vencido.

Nas dltimas décadas, a literatura de pesquisa em educagio e em
educacio matemdtica tem discutido largamente os diversos fatores
que incidem nas formas como o conhecimento ¢ mobilizado e res-
significado a partir das prdticas escolares. Por exemplo, Yves Che-
vallard [9] examina a passagem entre os chamados “saber cientifico”
e “saber ensinado”, a que se refere como transposicao diddtica:
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um conteddo de saber que ¢ designado como saber a ensinar sofre,
a partir de entdo, um conjunto de transformag6es adaptativas que
vio tornd-lo apto a ocupar um lugar entre os 0bjetos de ensino. O
“trabalho” que transforma um saber a ensinar em um objeto de en-
sino ¢ denominado transposi¢io diddtica (p. 45, grifos no original).

Para o autor o saber ensinado pode desgastar-se com o tempo,
tanto no sentido de afastar-se das normas do saber cientifico como
de aproximar-se “perigosamente” do saber banalizado (isto ¢, do
senso comum).

Por outro lado, André Chervel [10] critica duramente a visio de
queas disciplinas escolares sejam meras vulgarizacoes das respectivas
ciéncias de referéncia, e de que o papel da pedagogia seja simples-
mente o de suavizar esse processo de vulgarizacio. Para o autor, as
disciplinas escolares sao:

entidades sui generis, (...), independentes, numa certa medida,
de toda realidade cultural exterior i escola, e desfrutando de uma
organizagio, de uma economia interna e de uma eficdcia que elas
nao parecem dever a nada além delas mesmas,

quer dizer, & sua prépria histdria (p. 180).

ENTENDEMOS
A ESCOLA COMO
UM LUGAR DE

Para Chervel, a pedagogia é parte constituin-
te do préprio contetdo das disciplinas escolares,
considerando a independéncia das mesmas. Em
sua andlise, o autor usa como referéncia o caso da
teoria gramatical ensinada na escola francesa, que
“foi historicamente criada pela prépria escola, na
escola e paraaescola” [10] (p. 181).

Interpretagdes dos trabalhos desses autores tém
levado a criticas com respeito ao estabelecimento da
matemdtica académica como saber de referéncia tinico, ao qual a ma-
temdtica escolar deve estar subordinada; ou, num extremo oposto, da
desconsideracio completa das relagoes entre matemdtica académica
e escolar. Além disso, diversos pesquisadores tém criticado as formas
como as concepgdes sobre matemdtica académica tém se refletido nos
modelos de formagdo de professores de matemdtica no Brasil. Por
exemplo, Moreira e David [11] criticam a ideia dominante de que,
“fora da organiza¢io légico-formal-dedutiva, o conhecimento mate-
mdtico torna-se um amontoado de fatos dispersos, sem conexaes e,
portanto, sem o formato de uma teoria” (p. 59). Esses autores prosse-
guem observando que, segundo essa concepgao, os valores conceituais
e estéticos da matemdtica cientifica seriam suficientes para garantir
um estatuto tedrico-cientifico a formacio fornecida nos cursos de li-
cenciatura em matemdtica.

Em nossa prépria interpretagio, essas criticas revelam um de-
safio em desenhar programas de formacio inicial de professores
de matemdtica que nio se divorciem da matemdtica académica,
mas a0 mesmo tempo que nio estabelecam com esta uma relagao
de subordinacao. Por “relagao de subordina¢ao” nos referimos

PRODUCAO DE
SABERES, ENAO
SIMPLESMENTE
DE TRANSMISSAO
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a concepgdes de formacgio de professores que mantenham um
compromisso com os valores e critérios formais da matemdtica
académica, a ponto de deixar de reconhecer as multiplas formas
por meio das quais conhecimentos matemdticos sio mobiliza-
dos e produzidos no contexto escolar, assim, desqualificando a
escola como um lugar de produgio de saberes. Entendemos que
asuperagio da ruptura entre escola e universidade tem sido inter-
pretada (a nosso ver, equivocadamente) como o estabelecimento
de tais relages de subordinagio.

CONHECIMENTO DE MATEMATICA “PURA" VERSUS CONHECIMENTOS
DE MATEMATICA PARA ENSINAR Uma das referéncias centrais para
a pesquisa em formagao de professores tem sido o trabalho de Lee
Shulman. Esse autor identifica a desconsideragiao do conhecimento
sobre o conteddo para a avaliagdo das habilidades para o ensino como
um paradigma perdido [12]. Com base nessa critica, o autor propoe a
nogao de conhecimento pedagdgico de contetido, como o conhecimento
sobre os aspectos do contetido que o fazem compreensivel a outros
— um amdlgama especial entre conteddo e pedagogia [12, 13] que
pode ser descrito como um conhecimento sobre o
conteddo para o ensino.

O trabalho de Shulman tem sido apropria-
do de diversas formas na pesquisa em educagio
matemdtica [14]. Algumas dessas apropriagdes
tém gerado criticas, especialmente com respeito
ao estabelecimento de estruturas de categorias
fixas de conhecimento, que visariam prescrever
o0 que o professor deve ou nio saber e que, além
disso, considerariam os saberes de contetdo
para o ensino apenas da perspectiva do préprio
contetdo, que seria assumido como dado, inde-
pendente de contextos sociais (em particular escolares) em que é
produzido e mobilizado.

Em nossa prépria interpretagio, uma contribui¢io importante
do trabalho de Shulman estd no reconhecimento da existéncia de
saberes préprios da prética de ensinar matemdtica na escola bésica,
que sao complexos e diversificados — e, sobretudo, que ndo podem
ser reduzidos ao conhecimento de conterido per se. Assim, a relevincia
da proposi¢do da nogio de conhecimento pedagégico de contetido
ndo estd no estabelecimento de uma categoria prescritiva e fixa de
saberes que o professor deve adquirir, e sim na possibilidade de
argumentar sobre o contetido, situado em um contexto educacio-
nal, da perspectiva do ensino, considerando os objetivos inscritos
a esse contexto.

Por exemplo, consideremos os dois tipos de algoritmos para a
operagio de divisao com nimeros naturais (ilustrados na Figura 1, a
seguir): as chamadas divisdo por ordens e divisio por estimativas [15].

Na estrutura do algoritmo de divisao por ordens (usualmente
empregado na escola bédsica), a operagio ¢ efetuada em passos
determinados pelas ordens decimais do dividendo. Na estrutura
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Figura 1. Algoritmos de divisdo por ordens e por estimativas.
Fonte: [15]

do algoritmo da divisdo por estimativas, a operagio ¢ efetuada
por meio de decomposi¢oes do dividendo dadas por estimativas
sucessivas para o quociente. Se argumentamos sobre que algorit-
mo ¢ “melhor” da perspectiva do conhecimento de contetido per
se, possivelmente, o mais relevante serd o fato de que algoritmo
por ordens é 0 “6timo”, no sentido em que conduz ao resultado
em um nimero minimo de passos. Entretanto, se essa argumen-
tacdo se dd sob a perspectiva do conhecimento de contetido para
o ensino, deve-se levar em conta o fato de que o algoritmo por
estimativas pode evidenciar estruturas matemdticas que sao im-
portantes para a aprendizagem, mas que podem ficar ocultas na
forma de registro do algoritmo por ordens.

Tardif [16] destaca a importincia da natureza dos saberes pré-
prios do fazer docente, que caracterizam os professores profissional-
mentee os distinguem de outras profissdes e ocupagdes. Para o autor,
o professor deve saber mais do que sua matéria, sua disciplina e seu
programa, mas também possuir saberes pedagdgicos, e desenvolver
um saber pritico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alu-
nos. Tardif destaca os “saberes que brotam da experiéncia e sao por
ela validados. Incorporam-se 4 vivéncia individual e coletiva sob a
forma de ‘habitus’ e de habilidades, de saber fazer e de saber ser”.

O trabalho de Tardif constitui uma contribui¢io importante
no reconhecimento do ser professor como uma profissdo, com uma
epistemologia prépria. Embora esse fato possa parecer evidente, seu
reconhecimento tem um papel politico fundamental, uma vez que
aatividade de professor é frequentemente desqualificada como uma
profisso, e vista, ao contrério, como uma “vocagio” ou um “sacer-
décio” — que pode exigir “dedicagao” ou inspirar “admiragio”, mas
nio tem o mesmo estatuto social de outras profissdes — ou mesmo
como “algo que qualquer um pode fazer”. Esse reconhecimento tem
ainda implica¢bes importantes nos programas de formagao de pro-
fessores, que devem ser orientadas pelas préticas e saberes préprios
da atividade de ser professor na escola bdsica, entendida como uma
profissao. Neste sentido, Névoa [17] defende uma formacao de pro-
fessores construida dentro da prépria profissao.

Noddings [18] destaca que a expressio conhecimento pedagé-
gico de conteddo, cunhada por Shulman, é mais um grito de guerra
politicodo que um rétulo para um corpo de conhecimento. A autora
destaca que a especificidade do conhecimento de matemdtica do
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professor tem implicages na sua prdtica e também na sua formagio.
Davis e Simmt [19] denunciam que o conhecimento matemdtico
que emerge da experiéncia da prdtica de professores pode nunca
ser considerado como um aspecto explicito da sua formagio e nem
mesmo ser reconhecido como parte do seu corpo disciplinar for-
mal de conhecimento. Os autores afirmam, ainda, que os saberes de
conteddo matemdtico necessdrios para o ensino “ndo é uma versio
diluida da matemdtica formal”. Neste sentido, como jd observamos:

Alguns curriculos de cursos de licenciatura sao concebidos (...)
tendo como referéncia principal os curriculos dos cursos de bacha-
relado correspondentes, dos quais sio excluidos os tépicos consi-
derados “dificeis” ou “desnecessdrios” para o professor. Assim, a li-
cenciatura é concebida como um bacharelado mutilado. Essa é uma
perspectiva negativa para a formagao de professores, pois se sustenta
em premissas apenas sobre aquilo que o professor 7o precisa saber,
sem levar em consideragdo os saberes necessdrios paraa prética. [15]
(grifos no original).

EXPOSICAO NATURALIZADA DA MATEMATICA VERSUS EXPOSICAO
PROBLEMATIZADA DA MATEMATICA Nas seces anteriores deste tex-
to, discutimos dicotomias presentes no debate sobre formagao de
professores de matemdtica: matemdtica académica versus matemdtica
escolar; conhecimento de matemdtica “pura” versus conhecimento
de matemdtica para o ensino. Porém, consideramos que tanto a
pesquisa como as agdes de formagoes de professores tém mais a se
beneficiar da exploragio de articulagoes entre essas dimensdes do que
do estabelecimento de relagbes de oposigio rigida entre elas (neste
sentido o termo “versus” nos titulos das se¢bes expressa mais uma
provocagio do que uma concordncia).

Além disso, entendemos a escola como um lugar de producio
de saberes, e no simplesmente de aquisi¢io ou de transmissio de
conhecimentos estabelecidos. Consideramos que tal entendimento
tem implicagdes cruciais nos argumentos para (re)pensar as formas
de exposi¢io da matemdtica na escola; bem como no reconheci-
mento do ser professor como uma atividade profissional, que estd
associada a uma rede complexa de préticas e saberes especificos, isto
¢, que se estabelece a partir de uma epistemologia prépria. De fato,
se a fungio do professor fosse meramente a de transmitir ao aluno
conhecimentos estabelecidos, sua prépria formagao poderia con-
templar apenas um conjunto de regras e procedimentos gerais, isto
¢, poderia se reduzir & dimensio do “saber fazer”.

Levando essas reflexdes em consideragao, nos alinhamos com
Davis e Simmt [19] na perspectiva de que o saber do professor de
matemdtica deve contemplar, de forma indissocidvel, o saber sobre a
matemdtica estabelecida e o saber sobre os processos sociais e histdricos
por meio dos quais a matemdtica é produzida. Para esses autores, os sa-
beres de matemdtica para o ensino nio sao determinados por estru-
turas fixas prescritivas, e sim a partir da articula¢io entre categorias
mais estdveis (conceitos matemdticos, curriculo) e mais dindmicas
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(coletividade da sala de aula, entendimento subjetivo) do conheci-
mento matemdtico, entendidas como indissocidveis.

Neste sentido, consideremos que merece atengio outra dicoto-
mia, que necessariamente se estabelece em uma relagao de oposicao:
exposi¢ao naturalizada da matemdtica versus exposigao problemati-
zada da matemdtica [20]. Entendemos por exposi¢io naturalizada
aquela que se baseia apenas na consideragio da matemdtica estabe-
lecida, como um corpo de conhecimento que sempre foi e sempre
serd da forma que ¢ hoje, ou que evolui linearmente de um estado
visto como “mais atrasado” para um estado “mais avancado”, por
meio da inspiragio isolada de “génios com talento inato”. A exposi-
¢do problematizada, em contrapartida, corresponde a uma concep-
¢ao da matemdtica a partir de seus multiplos processos sociais de
produgio — o que inclui tanto os processos histéricos de produgio
de conhecimento, que levaram as formas como a matemdtica estd
estabelecida hoje, como os processos de produg¢io e mobilizagio de
saberes nos contextos sociais escolares. Nos termos de Davis e Simmyt
[19], uma formulagdo para essa dicotomia seria a de que a exposi¢ao
naturalizada se sustenta exclusivamente em categorias estdveis do
conhecimento, enquanto a exposi¢ao problematizada é construida
a partir da articulagio entre categorias estdveis e dinAmicas.

As préticas de ensino da matemdtica — tanto na escola como na
universidade — tém sido largamente dominadas por paradigmas de
exposi¢ao naturalizada. Sendo assim, o reconhecimento da dicoto-
mia entre exposi¢oes naturalizada e problematizada da matemdtica
pode contribuir com o entendimento de diversos obstédculos do en-
sino e da aprendizagem da disciplina, que sio usualmente discu-
tidos a partir de relagbes de oposicio entre a matemdtica escolar
e a matemdtica académica. Isto ¢, em nossa interpretagdo, muitos
desses obstdculos estdo mais associados a um modelo de exposi¢ao
da matemdtica que tem determinado seu ensino, tanto na escola
como na universidade (embora se manifeste de formas diferentes em
cada um desses contexto), do que a qualquer ruptura entre escola e
universidade. De fato, na base de muitos obstdculos de ensino e de
aprendizagem de matemdtica podem se encontrar vinculos entre
concepgoes sobre a prépria natureza da matemdtica e formas natu-
ralizadas de exposi¢io da disciplina, que se alimentam mutuamente,
sdo tacitamente estabelecidas e amplamente disseminadas, tanto no
ensino bdsico como no universitdrio:

B Como a matemdtica ¢ vista como uma “ciéncia do rigor”, seu
ensino deve ser “rigoroso”;

B Como a matemdtica ¢ vista como ciéncia da “certeza”’, nao hd
espago para o erro em seu ensino;

B Como o conhecimento matemdtico ¢ “organizado em teoremas”,
seu ensino deve privilegiar a apresentagio de respostas;

B Como a matemdtica ¢ produzida historicamente por “génios”,
seu entendimento sé é acessivel a pessoas com “talento inato”. Neste
caso, o objetivo do ensino de matemdtica, seria, entdo identificar os
estudantes “talentosos” e separd-los dos “fracos”.
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Para ilustrar a discussao com um exemplo (muito simples), con-
sideremos as estratégias para efetuar uma operagio de multiplicagao
exibidas na Figura 2, a seguir. Algumas dessas estratégias podem
revelar concepgdes potencialmente produtivas dos alunos, embora
as respostas obtidas nao correspondam necessariamente ao resulta-
do da operagdo. Por exemplo, em algumas delas, as multiplicagoes
parciais sdo resolvidas corretamente, embora os valores posicionais
de seus resultados sejam desconsiderados. Entretanto, uma visao de
que o objetivo do ensino de matemdtica é meramente separar os es-
tudantes entre “talentosos” e “fracos” pode sustentar préticas em que
o professor desconsidera inteiramente a produgio do aluno. Essa
visao pode levar o professor a desconsiderar até mesmo estratégias
que sdo absolutamente corretas do ponto de vista matemdtico, mas
que diferem dos algoritmos considerados como “padrdes”.

Tais préticas privilegiam a repeti¢ao de procedimentos, em de-
trimento de habilidades como curiosidade e investigagao — e po-
dem levar a efeitos opostos aos objetivos da escola como um lugar
de produgio de saberes, mais afinados com uma escola anacrénica,
orientada apenas para a aquisi¢ao de informag6es prontas.

Encontram-se também no ensino universitdrio préticas andlo-
gas a essas, no sentido da prevaléncia de exposi¢oes naturalizadas da
matemdtica. Isso se verifica, por exemplo, em disciplinas iniciais de
cdlculo diferencial e integral, quando se opta por dar énfase a pro-
cedimentos rotineiros que poderiam ser facilmente resolvidos por
meio de métodos computacionais com recursos digitais, em lugar de
explorar os fundamentos conceituais matemdticos desses métodos.
Exposicoes naturalizadas verificam-se ainda quando aabordagem de
disciplinas de matemdtica mais avangadas se reduz a apresentacio de
sequéncias de teoremas, sem que seus contextos matemdticos sejam
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Figura 2. Diferentes estratégias para efetuar uma multiplicacdo.
Fonte: [21]
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discutidos, ou suas hipdteses sejam problematizadas. Tais préticas
ignoram completamente as transformagoes recentes na sociedade
e nas préprias formas de produg¢io de conhecimento matemdtico
cientifico, e apresentam a matemdtica essencialmente da mesma for-
ma que ela era ensinada décadas atrds.

Parece haver ainda uma cultura de que a exposi¢ao da matemdtica
de forma problematizada implicaria em um ‘enfraquecimento ”do
contetido, isto é, em um ensino “facilitado”. Tal cultura se sustenta na
premissa que saberes matemdticos sao produzidos de forma linear e
ndo problemdtica—o que nao é verdade nem mesmo para os processos
histéricos de produgio de conhecimento matemdtico [22]. No caso
dos cursos de licenciatura, essa cultura pode cristalizar nos futuros
professores visdes naturalizadas da matemdtica, além de concepcoes
sobre como a matemdtica deve ser ensinada, que podem ter implica-
¢oes no ensino da disciplina na escola bdsica. Sendo assim, é urgente
repensar essas concepgoes, sob pena de se cristalizar um modelo ana-
cronico de ensino de matemdtica na escola e na universidade.

Victor Giraldo é professor associado da Universidade Federal do Rio de Janeiro, coor-
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