Revista da Sociedade Brasileira de Educacao Matematica - Regional Sao Paulo

Formacao profissional do professor de matematica: um movimento
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RESUMO

Nao obstante a insisténcia de discursos que vinculam a pratica docente a uma visao vocacional, consolidou-se,
no campo da educacdo matematica, um entendimento relativamente consensual segundo o qual o trabalho do
professor ¢ compreendido como uma profissdo dotada de saberes proprios. Nosso proposito, neste ensaio
teorico, ¢ argumentar que, embora necessario, o movimento em direcdo a profissionalizagdo docente é
insuficiente. Para tanto, procuramos, em primeiro lugar, evidenciar as disputas e os caminhos de significagdes
que conduziram a compreensdo da docéncia como uma profissdo dotada de epistemologia propria. Como
desdobramento, sob o pressuposto de se conceber a formagdo docente como uma formagédo profissional,
pesquisas sinalizam para a inadequagdo das estruturas curriculares de diversas licenciaturas em matematica,
sobretudo interrogando a centralidade concedida aos conteudos matematicos. Menos consensuais, no entanto,
sdo os questionamentos relativos aos pressupostos de escola e de educacdo. Em outros termos, quais projetos
de escola subjazem a defesa de uma formagao profissional docente? Em que se referenciam? Com o que se
comprometem? Diante desses tensionamentos, argumentamos pela necessidade e pela urgéncia de repensar a
formagdo do professor de matematica para além das formulagdes guiadas por referenciais hegemonizados.
Palavras-chave: Formacao de professores; Licenciaturas em matematica; Ensino Superior.

The professional education of mathematics teachers: a necessary but insufficient
movement

ABSTRACT

Despite the persistence of discourses that associate teaching practice with a vocational perspective, a relatively
consensual understanding has been consolidated in the field of mathematics education, according to which
teaching is regarded as a profession endowed with its own body of knowledge. In this theoretical essay, our
aim is to argue that, although necessary, the movement toward the professionalization of teaching is
insufficient. To this end, we first seek to highlight the disputes and the paths of meaning that have led to the
understanding of teaching as a profession with its own epistemology. As a development of this perspective,
under the assumption that teacher education should be conceived as professional training, there are studies
pointing to the inadequacy of the curricular structures of several mathematics teacher education programs,
especially questioning the centrality given to mathematical content. However, less consensual are the questions
concerning the underlying assumptions about school and education. In other words, which school projects
underlie the defense of professional teacher education? What are they based on? What do they commit to? In
light of these questions, we argue for the need and urgency of rethinking the education of mathematics teachers
beyond formulations guided by hegemonized frameworks.
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RESUMEN
A pesar de la persistencia de discursos que vinculan la practica docente a una visiéon vocacional, se ha
consolidado en el campo de la educacion matematica una comprension relativamente consensuada segun la
cual la docencia es entendida como una profesion dotada de saberes propios. En este ensayo tedrico, nuestro
propésito es argumentar que, aunque necesario, el movimiento hacia la profesionalizacion docente es
insuficiente. Para ello, buscamos, en primer lugar, evidenciar las disputas y los caminos de significacion que
han conducido a la comprension de la docencia como una profesion con epistemologia propia. Como desarrollo
de esta perspectiva, bajo el supuesto de concebir la formacion docente como una formacion profesional, existen
investigaciones que sefialan la inadecuacion de las estructuras curriculares de diversas carreras de formacion
de profesores de matematicas, especialmente cuestionando la centralidad otorgada a los contenidos
matematicos. Sin embargo, son menos consensuados los cuestionamientos relativos a los supuestos sobre la
escuela y la educacion. En otros términos, ;qué proyectos de escuela subyacen a la defensa de una formaciéon
profesional docente? (En qué se fundamentan? ;Con qué se comprometen? Frente a estos cuestionamientos,
argumentamos la necesidad y la urgencia de repensar la formacion del profesorado de matematicas més alla de
formulaciones guiadas por marcos hegemonizados.
Palabras clave: Formacion de profesores; Licenciaturas en matematicas; Educacion superior.
CONSIDERACOES INICIAIS

Quais sao os sentidos culturalmente disseminados de docéncia? Um oficio marcado
pelo sofrimento? Uma profissdo de relevancia (ainda) incontestavel para a sociedade, mas
simultaneamente desvalorizada (Tardif, 2014)? Uma ocupagdo que requer intensa
dedicagao? Esta dedicagdo, por seu turno, seria desprovida de teoria ou de saberes
especificos?

Entrar na disputa pela significacdo, sempre contingente, do que ¢ “ser professor”
pressupoe tensionar os sentidos comumente compartilhados de docéncia que atravessam os
diferentes espacos e tempos de ensino e de formacao de professores. Representagdes do que
¢ ser professor ainda carregam tragos da concep¢ao de docéncia como vocagdo: uma leitura
que alimenta a no¢do de que o exercicio da docéncia decorre de um dom inato. E “portar um
dom”, para uma missdo tao importante para a sociedade, de acordo com tal perspectiva, nao
deveria ser menosprezado. E como um chamado (quase) sagrado, uma espécie de sacerdocio
docente (Tardif, 2013), cuja aura simbolica ainda reverbera nos discursos contemporaneos
sobre o que significa “ser professor”.

Qual ¢ o problema de perceber a docéncia sob o prisma vocacional? Perspectivas
messidnicas ou romantizadas de docéncia, ainda que ilustradas por comentérios
pretensamente elogiosos, tendem a naturalizar a precariza¢do das condi¢des de trabalho,
enfraquecendo as agendas em defesa das escolas publicas. Sob tal ldogica, os
constrangimentos e as regulacdes impostas a pratica ndo seriam suficientes para impedir a

realizagdo plena do trabalho docente, bastando uma dose adicional de dedicacdo e

voluntarismo. Essa narrativa, além de reduzir a pressdo e a urgéncia por melhores recursos
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materiais, transmite a visdo de que se trata de um oficio “que qualquer um poderia exercer”.
Ou seja, seria uma atividade, nessa perspectiva, eminentemente pratica, esvaziada de saberes
tedricos e sem ter o mesmo estatuto de outras profissoes (Novoa, 2017).

Nao obstante a insisténcia de tais discursos, consolidou-se, no campo da educagao
matematica, um entendimento relativamente consensual segundo o qual o trabalho do
professor ¢ compreendido como uma profissdo dotada de saberes proprios. Argumentamos,
ao longo deste artigo, que o movimento em diregdo a profissionalizagao docente ¢
necessario, mas insuficiente. Cumpre-nos enfatizar que nosso objetivo, mediado por um
recorte da literatura, ndo ¢ apresentar uma proposta especifica de licenciatura em
matematica, e sim sustentar a necessidade e a urgéncia de repensar a formagao para além das
formulagdes orientadas por referenciais hegemonizados.

Quando se discute a formacao profissional de professores, ndo se pode perder de
vista, naturalmente, a escola como principal campo de atuacdo. No entanto, devemos nos
questionar para qual escola pensamos a formagao docente. Primeiramente, trata-se da defesa
da escola publica frente ao assédio crescente do mercado e do setor privado (Ball, 2001).

Por outro lado, quando se evoca a proposi¢ao de uma escola democradtica, ja ndo é
tdo evidente o que se entende por democracia. Com efeito, defendem-se escolas
democraticas, atravessadas por percepcdes iluministas, cujo papel seria oportunizar ao
educando o acesso ao canone de conhecimento cientifico e cultural pré-estabelecido,
entendido como condigdo sine qua non para a emancipagao do sujeito (Lopes, 2010). Subjaz
aqui um ponto de vista que busca conciliar democracia e meritocracia na medida em que a
escola viabiliza oportunidades razoavelmente igualitarias, independentemente das
desigualdades socioecondmicas e dos atravessamentos de raga, género e sexualidade.

Nao ¢ tarefa simples, contudo, pormenorizar quais concepgdes nos temos de escola
democratica, apesar das pistas que nos levam a um entendimento numa dire¢cdo que se afasta
da perspectiva esbocada anteriormente. A partir da incorporacao dos estudos pds-criticos, a
teoria curricular tem se apropriado da expressao sob rasura para se referir a nogdo de que
categorias fundamentais, como escola democrdtica, sdo constantemente questionadas,
reavaliadas e reinterpretadas (Gabriel, 2017). No entanto, € necessario continuar operando
com tais conceitos, ‘“uma vez que eles nao foram dialeticamente superados e que ndo existem
outros conceitos, inteiramente diferentes, que possam substitui-los” (Hall, 2014, p. 104).

Assim, reconhecendo a contingéncia e a precariedade inerentes a qualquer definigao,

¢ imprescindivel reafirmar o compromisso com uma escola que considere as questdes de
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género, raga, sexualidade e classe enquanto construtos socio-historicos. Um compromisso
permanente com a diferenga — outro termo sob rasura, sintetizado aqui como um
componente perturbador da homogeneidade e das fronteiras entre o eu e o outro (Ribeiro,
2017) — € uma pista do que ter em mente quando mencionamos a expressdo “escola
democratica”.

No magistério, hd uma antiga e recorrente tensao entre a pratica docente e os
conteudos, o que pode contribuir para o fortalecimento da visao de um oficio desprovido de
saberes especificos, visto que o trabalho ¢ reduzido a mera transmissdo de conhecimentos
disciplinarizados. Em abordagens curriculares tradicionais ou académicas, os conteudos
cientificos e culturais configuram-se como uma espécie de matéria-prima que ¢ extraida fora
dos espacos escolares (Lopes; Macedo, 2011).

Na melhor das hipoteses, a docéncia se reduz, em tais abordagens, a transportar para
a sala de aula conhecimentos produzidos externamente e por outros atores. Antes mesmo de
problematizarmos em que estdo referenciados tais conteudos cientificos e culturais, ¢
relevante destacar uma questdo anterior: a subjacente dicotomia, partilhada em certos
sentidos de docéncia, entre contetido e didatica.

O alinhamento a referida dicotomia pode acarretar uma supervalorizagdo da
dimensdo de conteudo em detrimento de aspectos diddticos. Neste artigo, delimitaremos a
discussdo ao ensino de matematica, de forma a desestabilizar a suposi¢do de que basta saber
(bastante) matematica para ser um bom professor de matematica.

Para tanto, realizaremos um breve e parcial recorte da literatura de formacao de
professores e, em particular, de professores de matematica. Procuramos destacar as disputas
e os caminhos, no campo da pesquisa em educacdo, por significagdes que culminaram em
um entendimento consensual de docéncia enquanto profissdo dotada de saberes proprios,
apesar das interferéncias e dos resquicios da visao vocacional.

Em nossa interpretacao, diversas pesquisas — tanto no campo da educagdo quanto no
campo do ensino de matemadtica — que desafiaram a dicotomia entre didatica e contetido
estdo no cerne do reconhecimento da docéncia como uma atividade profissional dotada de
especificidades e saberes proprios (Shulman, 1986; 1987; Ball, 1988; Cochran-Smith; Lytle,
1999- 2009; Davis; Simmt, 2006; Ball; Thames; Phelps, 2008; Davis; Renert, 2009). Em
particular, esses trabalhos foram decisivos para evidenciar a singularidade da profissdo de

professor de matemadtica para além do dominio restrito dos conhecimentos de contetdo.
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Como desdobramento do pressuposto de conceber a formacdo docente enquanto
formagao profissional, diversas pesquisas tém apontado para a inadequagdo das estruturas
curriculares de diversas licenciaturas em matematica, sobretudo no que tange ao privilégio
conferido ao conteudo matematico (Moreira, 2012; Fiorentini; Oliveira, 2013; Moreira;
Ferreira, 2013; 2021).

Menos consensuais, porém, sdo os questionamentos acerca dos pressupostos que
sustentam as concepcoes do que devem ser a escola e a educagdo. Em outras palavras, quais
projetos de escola fundamentam a defesa da formacdo profissional docente? A que
referenciais se vinculam? A quem se dirigem? Com o que se comprometem? (Matos;
Giraldo; Quintaneiro, 2021; 2023; Rosa; Giraldo, 2024).

Na proxima secdo, discutiremos a necessidade de compreender a formagdo do
professor do ponto de vista profissional, dialogando com as referéncias ja consolidadas no
campo da educacdo matematica. Nas duas se¢des subsequentes, defendemos que, embora
necessario, o movimento de profissionalizagdo ¢ insuficiente, tanto sob a oOtica das
instituicdes quanto diante dos limites impostos por visdes ainda hegemonizadas de escola e
de educacdo. Encerramos o ensaio com uma reflexao sobre se, de fato, o movimento em
direcdo a profissionalizagdo ¢ possivel, ao menos quando associado as demandas por escolas

democraticas e plurais.

UM MOVIMENTO NECESSARIO

E no contexto de visdes ainda romantizadas acerca da fincdo do professor que se
desenvolvem estudos voltados aos saberes docentes. Conforme ressalta a curriculista Gabriel
(2018) tais investigacOes inserem-se em um movimento mais amplo de valorizagdo e
profissionalizacdo do magistério, o que contribuiu para consolidar o campo de pesquisa de
formagao de professores.

Examinaremos, de forma breve, alguns estudos selecionados que articulam o
significante saber docente e que, em nossa compreensao, exerceram influéncias relevantes
tanto no campo do ensino quanto nas pesquisas sobre formacdo de professores de
matematica. £ importante observar que nio faremos distingdo entre os termos saber e
conhecimento.

Os trabalhos de Shulman (1986; 1987) sdo considerados um marco no
reconhecimento da existéncia de saberes proprios na pratica docente. Shulman (1987)
propode o conceito de saber pedagogico de conteudo para descrever um tipo especifico de
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conhecimento do professor voltado para o ensino. Trata-se de um conhecimento que ndo ¢
delimitado pelo conhecimento de contetido, mas um saber sobre o contetido para o ensino.

O autor critica a rigida separacao entre conhecimento de contetido e pedagogia, ao
qual identifica como um paradigma perdido. Nos termos de Shulman (1987), o saber
docente ¢ um amdlgama de saberes, formando uma teia mais ou menos coerente e imbricada
de saberes cientificos — oriundos da ciéncia da educacdo, dos saberes das disciplinas, dos
curriculos — e de saberes da experiéncia e da tradicao pedagogica.

Embora Shulman (1987) ndo trate especificamente de educacdo matematica, seus
trabalhos produzem implicagdes relevantes para a propria concep¢do de um curso de
licenciatura em matematica. Em particular, corroborando com as reflexdes propostas por
Davis e Simmt (2006), entendemos que o conhecimento que o professor de matematica da
escola basica deve articular ndo se reduz a uma versao enfraquecida da matematica superior,
primordialmente vinculada ao conteudo académico.

De todo modo, as reflexdes de Shulman (1987) sobre a especificidade dos saberes
docentes abriram caminho para investigacdes mais direcionadas ao ensino de diferentes
disciplinas (Almeida; Davis; Calil, 2019). No campo da educacdo matematica, esse
movimento se desdobra em pesquisas que procuram compreender de que modo o
conhecimento matemadtico ¢ mobilizado no trabalho docente.

Em particular, na esteira das teorizagcdes de Shulman (1987), Ball (1988) desenvolveu
pesquisas empiricas com a inten¢do de compreender como os professores de matematica
efetivamente ensinam. A pesquisadora, ao investigar cursos de formacgao de professores nos
Estados Unidos, no final da década de 1980, denuncia trés suposi¢des tacitamente
assumidas: (1) os contetidos da matematica escolar sdo simples e amplamente entendidos;
(2) por esta razdo, os futuros professores nao precisam reaprender tais conteidos durante a
formacdo inicial; e (3) as disciplinas de matematica universitaria seriam suficientes para
equipar os futuros professores de um saber amplo e profundo da matematica escolar.

Para Ball (1988), esse modelo de formacdo gera uma lacuna entre o contetido
matematico assimilado pelos futuros professores durante a formagdo inicial e aquele
efetivamente requerido na pratica docente. Em uma de suas investigacdes, por exemplo,

muitos estudantes de cursos com énfase em matematica demonstraram dificuldade para
~ ... .3 .1 .
desenvolver uma representacdo adequada para a divisao 1 L T 3 mesmo tendo sido aprovados

em disciplinas de matematica “superior”.
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Uma interpretagdo plausivel para essa dificuldade, conforme observam Giraldo e
Roque (2014), reside na énfase excessiva da ideia de divisdo como reparticdo. O mais
apropriado para a questdo proposta estaria no reconhecimento do significado da divisao
também como medida.

Inspirados em situagdes como essa, Ball, Thames e Phelps (2008) propdoem um
refinamento do conceito de saber pedagoégico de conteudo de Shulman, denominado
conhecimento de conteudo para o ensino, com reverberagdes para as reflexdes inseridas no
campo da formagado de professores de matematica (Garcia; Burigo; Basso; Gravina, 2011).
Nesse caso, trata-se de categorias de conhecimento matematico que os professores
mobilizam em suas praticas docentes e que, em nossa percep¢do, buscam enfrentar a
dicotomia estrita entre didatica e contetdo.

A lacuna, denunciada por Ball (1988), entre o contetido matematico abordado na
formacdo de professores e aquele efetivamente necessario para a pratica docente pode ser
interpretada como um dos efeitos produzidos por um modelo de formacao de professores
estruturado em blocos relativamente autdnomos entre conteudos matematicos e de didatica.
Tal modelo — conforme aponta Moreira (2012), cuja analise detalharemos em breve — ainda
¢ dominante, inclusive no Brasil.

No entanto, reflexdes como as esbogadas anteriormente nao sao recentes na literatura
e tampouco ficam restritas ao contexto brasileiro ou estadunidense. O matematico alemao
Felix Klein, em sua obra intitulada Matematica elementar de um ponto de vista superior,
publicada originalmente em 1908, ja4 denunciava o abismo existente entre a matematica
ensinada nas escolas e a matematica com a qual o futuro professor passa a ter contato nas
universidades (Klein, 2004).

Essa disjun¢do, na visdo do autor, produz uma dupla descontinuidade, uma vez que
o futuro professor ndo estabelece correlagcdes entre a matematica abordada na universidade
e aquela ministrada na escola. Por conseguinte, o professor recém-graduado também nao
consegue relacionar o conhecimento matematico adquirido durante a formacao universitaria
com o conteudo a ser ensinado no que corresponde atualmente ao curriculo da escola basica
no Brasil. Segundo Klein (2004), essa situagdo leva o professor a desconsiderar o saber
adquirido na universidade e a reproduzir as mesmas praticas que experimentou enquanto era
aluno da educagao basica.

Para vencer essa ruptura, decorrente de uma concepg¢ao hierarquica e estanque entre

a matematica escolar e a matematica universitaria, seria necessario que o professor estivesse
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preparado e compreendesse a matematica como um corpo organico. Em nossa interpretacao,
Klein (2004) reconhece a especificidade do conhecimento do professor de matematica ao
observar que ndo basta apenas ter conhecimento sobre os diversos conceitos e teorias.
Somente mediado por uma visdo ampla da natureza e do desenvolvimento da matematica, o
docente sera capaz, na perspectiva do autor, de fazer com que seus alunos construam
conceitos adequados da disciplina. Conforme Schubring (2014, p. 44), o conhecimento do
professor se constitui num metassaber, isto ¢, um saber sobre o saber, de ‘“carater
essencialmente epistemologico”.

As investigagdes de Shulman, Ball e Klein foram alvos de criticas no campo
académico da educacao e, em particular, da formagao de professores de matematica (Matos;
Giraldo; Quintaneiro, 2023). As criticas subjazem diferentes pressupostos em relacdo ao
papel social da escola e do professor. Abordaremos essas problematizagdes com o intuito de
examinar a segunda parte da afirmagdo que da titulo a este artigo, a respeito da insuficiéncia
do movimento da docéncia em dire¢do a profissionalizagao.

No momento, ¢ interessante destacar as aproximagdes dos trabalhos de Klein,
Shulman e Ball — entendidos aqui como um recorte de um contexto de reflexdes e pesquisas
acerca da especificidade do trabalho do professor — para afirmar a indispensabilidade de
conceber a atividade docente como profissao.

Com efeito, seja pelo metassaber, pelo conhecimento pedagogico de contenido ou
pelo conhecimento de conteuido para o ensino, os pesquisadores identificam, direta ou
indiretamente, um saber especifico a atividade docente. Em outras palavras, esses e outros
trabalhos na interface saber/docéncia contribuiram para consolidar e estabilizar o
entendimento de que o professor necessita mobilizar saberes proprios e especificos da
profissdo, os quais se diferenciam epistemologicamente dos saberes mobilizados, por
exemplo, por um matematico profissional (Giraldo, 2019).

Para Noddings (1992), a expressdao “conhecimento pedagodgico de conteudo”
representa um grito de guerra politico, reivindicando a especificidade do trabalho docente
(Giraldo, 2018). Em sintese, buscamos destacar, nesta se¢do, que as reflexdes de Shulman,
Ball e Klein contribuiram para consolidar a percep¢do, hoje amplamente partilhada no
campo da educacdo, de que a docéncia constitui uma profissdo dotada de epistemologia
propria. Ao evidenciar a natureza singular dos saberes mobilizados no ensino, esses autores
colocam em xeque visdes historicamente difundidas que associavam o magistério a uma

espécie de sacerddcio ou a uma atividade sustentada predominantemente pela vocacao.
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Nesse sentido, suas contribui¢des reforcaram a necessidade do movimento em dire¢dao a
profissionalizagdo docente.

O sentido de docéncia como uma profissao com saberes proprios repercute, como
veremos, nas pesquisas de formacao de professores e, particularmente, de professores de
matematica. Vamos direcionar a atencdo aos desenhos formativos de professores de
matematica e, em seguida, retomar a questdo da insuficiéncia do movimento em relagdo a
profissionalizacao por intermédio de duas portas de entrada. A primeira, ligada a dimensao
institucional e aos problemas, sobretudo estruturais e politicos, presentes nos projetos dos
cursos de licenciatura. A segunda, referente a constatacdo da capilarizacdo das concepgdes
tradicionais de escola e curriculo — ainda que frequentemente mescladas com outras
perspectivas — e, por conseguinte, ao imprescindivel tensionamento em relagdo ao que esta

referenciado e para quem ¢ destinada a formagao.

UM MOVIMENTO INSUFICIENTE: INADEQUACAO DOS DESENHOS DE
FORMACAO INICIAL

E necessario reforgar que os discursos sobre docéncia no se desenvolvem de forma
linear rumo a profissionaliza¢do e a incorporacdo de saberes especializados. Além disso,
observa-se uma mescla de sentidos em torno da docéncia, que atravessa e modula tanto as
reflexdes e as pesquisas no campo do ensino e da formagao de professores quanto as praticas
cotidianas da profissdo. Tais sentidos oscilam em maior ou menor grau de hegemonia,
conforme as disputas discursivas e os contextos culturais em que se inserem.

Feita essa ressalva, apresentamos a seguir trés perspectivas delineadas por Fiorentini
e Oliveira (2013) acerca da pratica docente que t€ém implica¢des diretas na concepgao da
formac¢do de professores e no papel atribuido & matematica nos cursos de licenciatura. A
relevancia dessa apresentacao reside na constatacao de que diferentes concepgdes de pratica
docente podem conduzir a modelos bastante diversos de formagao.

A primeira perspectiva caracteriza a tarefa do professor como essencialmente pratica,
entendendo que seria suficiente o “dominio de conhecimento matematico que € objeto de
ensino e aprendizagem” (2013, p. 920). Por essa 6dtica, bastaria possuir um conhecimento
aprofundado da matematica para ser considerado um bom professor da disciplina.

Consequentemente, o lugar da matematica nos desenhos de formagao de professores
¢ central e inquestionavel. O estatuto epistemologico da matematica, por sua vez, ¢ tomado
como um dado a priori, ancorado em sua tradicdo platonica/euclidiana ou formalista
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estrutural (Fiorentini, 1994). Assim, bastaria incluir nas grades curriculares das licenciaturas
disciplinas de conteido matematico, consideradas suficientes para a formacao do futuro
docente.

Diversas questdes, contudo, permanecem em aberto: o que significaria “saber
bastante matematica”? Como mensurar um bom professor de matematica? De modo geral,
como apontam Moreira e Ferreira (2013), a defesa por uma formacgao sélida frequentemente
ndo acompanha quaisquer elaboracdes acerca do que seria constituida tal solidez, tampouco
o impacto efetivo dessa solidez na pratica docente. Além disso, entendemos que a
perspectiva em foco desconsidera as pesquisas no campo da educagdo e, em particular,
acerca dos saberes docentes.

Em nossa interpretagdo, tal visdo situa-se em um dos polos de uma dicotomia cujo
outro extremo poderia ser resumido pela assercao de que o mais importante seria dominar as
técnicas de didatica e pedagogia (Giraldo, 2018). Esse segundo polo, diferentemente do
primeiro, ndo encontra grande ressonancia nos programas de formac¢do de professores de
matematica, o que suspeitamos ser um efeito da filiagao disciplinar dos atores envolvidos na
concepgdo desses projetos normativos.

A segunda perspectiva entende “a pratica de ensino da matematica como um campo
de aplicagdo de conhecimento produzido, sistematicamente, pela pesquisa académica”
(Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 921, grifos nossos). Nessa concepcdo, ¢ necessario que o
professor tenha, em primeiro lugar, uma solida formagao tanto em matematica quanto em
metodologias especificas para o ensino da disciplina. Somente em um momento
subsequente, esses conhecimentos seriam mobilizados e aplicados na pratica educativa e nas
tematicas pedagogicas.

De acordo com os autores, os cursos de licenciatura em matematica, concebidos sob
o modelo 3 + 1 —isto ¢, trés anos de conteudo majoritariamente matematico, tipicos de um
bacharelado, seguido de um ano de disciplinas de contetido pedagogico —, sao alicercados
nessa perspectiva. Similarmente a primeira perspectiva, o lugar dos conhecimentos
matematicos mantém posicao central. A diferenga € que, na constitui¢ao da disciplina escolar
matematica, em acordo com as teorizagdes de Chevallard (1991), “a aplicagdo desses
conhecimentos passa por um processo de racionalidade técnica e/ou de transposi¢ao didatica
do saber sabio ou cientifico para o saber a ser ensinado e, finalmente, em objeto de ensino”

(Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 921).
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Mediados pelas teorias de Chevallard (1991), € possivel argumentar que as escolas
deixam de ser meros receptiaculos de saberes produzidos externamente, uma vez que
“participam de uma esfera mais ampla que reinterpreta diferentes saberes sociais para fins
de ensino” (Lopes; Macedo, 2011, p. 105). A afirmagdo, no entanto, sugere uma contradi¢ao
com o sentido de “pratica de ensino” como “campo de aplicagdo”, ligada a segunda
perspectiva em exame. O mais relevante, em nosso entendimento, ¢ notar o processo de
hierarquizagdo de saberes escolar e cientifico dado pela transposi¢do, colocando o saber
cientifico no lugar da autoridade, além do fluxo de conhecimento praticamente em mao
unica: da universidade para a escola. Nao nos alinhamos com tal perspectiva, por entendé-la
insuficiente para capturar a complexidade e as especificidades do trabalho docente.

Na terceira perspectiva, “a pratica pedagogica da matematica é vista como pratica
social” constituida de saberes complexos que demandam ser investigados e
permanentemente modificados (Fiorentini; Oliveira, 2013, p. 921). Ressaltamos que esta
perspectiva, aqui apresentada propositalmente de forma mais resumida e relativamente vaga
e imprecisa, aproxima-se com as nossas concep¢des de educacdo orientada pelo
compromisso politico de construir escolas democraticas. “Na contemporaneidade, no
entanto, ser vago e impreciso tem utilidade. [...] A clareza, tal como a certeza, pode ser
mistificadora, pode remeter ao essencialismo na significagao” (Lopes, 2013, p. 9). Dessa
forma, a vaguidade inerente a essa perspectiva ndo diminui sua relevancia, mas reflete a
complexidade das praticas educativas.

E importante enfatizar que a enumeragio das perspectivas, conforme realizada, nao
deve induzir a um entendimento equivocado de que cada perspectiva subsequente
necessariamente supera a anterior. Pelo contrario, trata-se de reconhecer que discursos,
narrativas e perspectivas sao suscetiveis a releituras de paginas que julgdvamos viradas.

Para ilustrar essa dindmica, observamos com preocupacao a reatualizagdo de visoes,
como a primeira perspectiva em analise, que alimentam recentes politicas de formagao
continuada de professores, bem como programas de pos-graduagdo. Tais reinterpretagdes
negligenciam frequentemente os resultados de pesquisa em educagdo matematica e, em
particular, as discussdes com relagdo aos saberes docentes especializados.

Nao obstante a isso, as investigacdes no campo da educagdo e da formagdo de
professores indicam que a estruturacao dos cursos de licenciatura em matematica permanece,
em grande medida, ancorada na segunda perspectiva (Moreira, 2012). Embora o formato

classico 3 + 1 tenha sido, em muitos casos, abandonado, Moreira (2012) ressalta que ainda
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prevalece a logica subjacente de blocos estanques entre conteudos matematicos e
pedagogicos.

Tais problemas nos desenhos curriculares nao se restringem ao contexto brasileiro.
Conforme denunciaram os autores canadenses Davis e Simmt (2006), os cursos de
licenciatura em matematica muitas vezes se estruturam com base no curriculo do
bacharelado, com a supressao de topicos supostamente desnecessarios ao ensino, tornando-
se, por consequéncia, uma espécie de bacharelado diluido. Essa configuragdo curricular por
si s0 desqualifica a formagdo do professor, pois se assenta sobre o que o futuro docente nao
precisa saber — numa perspectiva de falta, como aponta Giraldo (2018) — e negligencia os
saberes especificos da profissao.

Quais foram os caminhos que levaram ao abandono da propor¢do 3 + 1, mas com a
manutengio da l6gica de blocos autdnomos? E importante ressaltar que o debate ndo se reduz
ao questionamento da propor¢ao 3 + 1, que, nessa compreensao, poderia ser substituida pela
propor¢ao 2 + 2 ou 2,5 + 1,5 (Moreira; Ferreira, 2021). Tal foco reduziria a discussdo a
uma mera disputa de espacos departamentais — o que, de fato, ocorre com frequéncia nas
institui¢des de ensino superior —, provocando a manutenc¢ao da logica dos blocos autdnomos.

Como resposta aos problemas dos modelos tradicionais de formacao, foi introduzida
no curriculo de diversos cursos de licenciatura, em meados da década de 1980, as chamadas
disciplinas integradoras. A finalidade principal residia em “integrar a formagao de conteudos
com a ‘formacao pedagogica’ e estas com a pratica profissional docente na escola” (Moreira;
Ferreira, 2021, p. 7).

Entendemos que a proposta destacada avanga no sentido de reconhecer a necessidade
de operar para além da dicotomia existente entre didatica e contetido. E plausivel
concluirmos que as disciplinas integradoras tém como efeito benéfico a reducdo do espago
das disciplinas de conteido puramente matematico, abrindo espaco para os saberes
especificos da profissdo docente.

Conforme alertamos, nossa analise vai além de investigar a disputa institucional por
espacos. A iniciativa acabou se convertendo, na pratica, numa quase tricotomia: “trés blocos
mais ou menos autdnomos e independentes” de disciplinas “que se somam linearmente no
cumprimento do tempo curricular” (Moreira, 2012, p. 1.141). Segundo a andlise do autor, ¢
transferida integralmente ao estudante a tarefa de “organizar os saberes da formag¢dao num
corpo de conhecimentos organico, consistente e instrumental para a pratica docente escolar

em matematica” (p. 1.141).
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Moreira e Ferreira (2021) destacam que o modelo de formacao do professor, pautado
na logica 3 + 1, ¢ tdo profundamente enraizado — entre atores implicados no processo de
formagdo docente; na formulacdo das estruturas curriculares das licenciaturas em
matematica e nas proposicdes de politicas publicas — que se assume tacitamente a
possibilidade de integrar essas duas instancias de formacao (conteudo e pedagogia) que
foram originalmente concebidas para se desenvolverem de forma autonoma.

Nesse cendrio, a “disputa por espago acontecia sob um consenso velado: para os
matematicos a formacao matematica, para os educadores a formagdo didatica e pedagogica”
(Moreira; Ferreira, 2021, p. 8). As disciplinas integradoras funcionam, nas palavras dos
autores, como uma cortina de fumaca, isolando os dois blocos originais.

Em sintese, apesar das mudancas ocorridas nas grades dos cursos de licenciatura, o
principal problema, apontado por diversas pesquisas no campo da formag¢ao de professores
de matematica, ndo ¢ devidamente equacionado: a disjuncdo entre as cadeiras universitarias
e a futura pratica profissional docente. Tal disjuncdo explica-se, em parte, por uma
concepgdo de formagao segundo a qual o conteudo matematico ainda € central, mesmo que
se admita que este conhecimento passe por algum processo de didatizacao. De todo modo,
em consonancia com as preocupacdes de Davis e Simmt (2006), entendemos que a formagao
ainda estabelece reduzida associagdo com a realidade profissional do futuro professor.

Compreender a atividade docente como uma ocupagao profissional de nivel superior,
com saberes proprios, acarreta necessariamente em direcionar nosso olhar para os cursos de
graduac¢do. Em outras palavras, a profissionalizag@o estd condicionada a formacgao inicial.
Assim, entendemos que o movimento em direcao a profissionalizagdo ndo ¢ suficiente, na
medida em que os desenhos das licenciaturas apresentam substanciais problemas, a comecar
por suas estruturas curriculares, conforme buscamos argumentar, o que contribui para manter
a referida lacuna ou abismo entre a formagao docente e a pratica profissional.

E interessante também observar que parte da insuficiéncia do movimento rumo a
profissionalizacdo docente reside na adog¢dao de pressupostos ainda hegemonizados, que
continuam a modular os desenhos de formagao de professores de matemadtica e a limitar os

horizontes do que se entende por formar professores.

UM MOVIMENTO INSUFICIENTE: QUE ESCOLA? QUE FORMACAOQO?
A insuficiéncia do movimento em dire¢do a profissionalizacdo docente nao se

restringe, em nossa analise, as estruturas e aos desenhos dos cursos de formacao inicial. Nas
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pesquisas sobre formagao de professores, ¢ frequente a preocupagdo com o papel atribuido
a matematica nos cursos de licenciatura (Valente, 2013; Moreira; David, 2021). Menos
comum, entretanto, ¢ uma problematiza¢ao mais aprofundada em relagdo ao papel social da
escola e ao questionamento em que se referenciam as formagdes de professores, os curriculos
e a propria educagdo matematica (Moses, 2001; Rotondo, Cammarota; Clareto, 2022).

Compreendemos que as criticas as teorizagdes de Shulman, Ball e Klein, formuladas
em reflexdes inscritas no campo da educacdo, nos fornecem elementos para tensionar
determinadas concepgdes de escola e, de forma mais geral, de educacdo que fundamentam
certas argumentacdes alinhadas a manuten¢ao da centralidade do contetido matematico. Essa
centralidade, por sua vez, ¢ produtora de subalterniza¢ao (Giraldo; Matos; Quintaneiro,
2021).

Nossa leitura parte da desconfianca de que o reconhecimento da importancia do
movimento rumo a profissionalizagdo ndo assegura, por si s, um compromisso politico
orientado aos projetos de escola inclusiva, democratica e socialmente referenciada (Matos;
Giraldo; Quintaneiro, 2023).

Na posi¢ao de pesquisador matematico, Klein entendia que o papel da escola era tao
central quanto o da academia na producao de conhecimento cientifico. Contudo, ainda que
se reconhega (supostamente) uma imagem valorativa da escola em pé de igualdade com o
ensino superior, devemos questionar uma missdo de escola subordinada quase que
exclusivamente ao “progresso da matematica como ciéncia” (Matos; Quintaneiro, 2019, p.
566). Em outras palavras, essa visdo nao reconhece a escola enquanto /ocus legitimo de
producdo de saberes que vao além das referéncias estritas do campo cientifico.

Além disso, essa perspectiva desconsidera os diferentes contextos sociais em que as
escolas se encontram inseridas. Nossos pressupostos, portanto, contrapdem-se a uma
concepcdo de escola vinculada quase exclusivamente ao desenvolvimento da ciéncia.
Defendemos, ao contrario, uma concepg¢ao de formacao que percebe as dimensdes sociais €
politicas como elementos indissociaveis da constitui¢do dos saberes de contetido dos
professores de matematica (Menezes; Quintaneiro, 2023).

Como mencionamos, € inegavel a importancia das teorizagdes de Shulman e das
subsequentes apropriagdes e extensoes — a exemplo dos trabalhos de Ball, Thames e Phelps
(2008) no contexto do ensino de matematica. Entretanto, cabe aqui apontar algumas criticas
produzidas pelo campo da educacdo que sinalizam para uma insuficiéncia no que diz respeito

a uma formag¢ao docente comprometida com uma escola democratica.
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Entre essas criticas, destaca-se a centralidade conferida aos contetidos, assumidos
como dados estaticos e desconsiderando a producdo de conhecimento como social e
historicamente situada. Em particular, questionamos “a que conhecimentos o autor se refere
e a quem esse conhecimento serve” (Matos; Quintaneiro, 2019, p. 560).

Ademais, a tendéncia a taxonomizagdo presente, por exemplo, nos trabalhos de
Shulman e Ball — ao buscar descrever de forma fixa e finita aquilo que o professor deve ou
ndo saber — tende a reduzir a pratica docente a uma dimensdo técnica e prescritiva,
invisibilizando as diferencas socioculturais que atravessam os distintos contextos de atuagao
docente.

Nossa inquietagdo refere-se, igualmente, a insistente aderéncia a expressiao
“conhecimento pedagdgico de contetdo” em investigacdes brasileiras, sobretudo no campo
da educag¢dao matematica — como se pode inferir do trabalho de Almeida, Davis, Calil e
Vilalva (2019) — sem, contudo, estabelecer maiores aproximagdes com as dimensodes sociais
e afetivas do ensino.

Por outro lado, diversos estudos se contrapdem, ainda que em graus variados, as
concepgdes de escola e trabalho docente subjacente as teorizagdes de Shulman e suas
subsequentes apropriagdes (Cochran-Smith; Lytle, 1999; Davis; Simmt, 2006; Davis;
Renert, 2009). Tais trabalhos, naturalmente, também sdao alvos de criticas (Matos;
Quintaneiro, 2019). De todo modo, o que cabe destacar em nossas argumentagdes ¢ a
potencialidade desses ensaios para se pensar uma formagdo de professores de matematica
mais alinhada com a terceira perspectiva assinalada anteriormente.

Davis e Simmt (2006) argumentam que o conhecimento matematico dos professores
deve ser compreendido em relacdo as suas praticas pedagogicas e, por isso, ndo podem ser
reduzidas a uma lista prescrita, e concebida externamente, de conceitos e habilidades, a
exemplo das perspectivas de Shulman e Ball. Para Davis e Simmt (2006), ¢ necessario
articular categorias de conhecimento mais estdveis, como conceitos matematicos e
estruturas curriculares, € mais dindmicas, como coletividade em sala de aula e compreensao
subjetiva. Nessa perspectiva, caberia as formagdes de professores incentivarem os docentes
a desenvolverem essas duas categorias indissociaveis de conhecimento.

Outra contribuicao de um olhar a prética docente menos subordinada a produgao de
conhecimento meramente académico e cientifico ¢ o das pesquisadoras Cochran-Smith e
Lytle (1999). Uma de suas principais contribui¢des para a area da educagao ¢ a distingdo de

“conhecimento da, para e na pratica” (knowledge of, for e in practice).
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Mediados por tal compreensdo, entendemos que o conhecimento matematico
necessario para o ensino nao ¢ o mesmo conhecimento que os matematicos profissionais
utilizam em suas pesquisas, € sim um conhecimento mais pratico, que envolve estratégias de
ensino e formas de apresentagdo de conceitos matematicos.

Isso ndo quer dizer, no entanto, que ¢ um conhecimento esvaziado de teoria. Ao
contrario, o conhecimento pratico ¢ uma forma de conhecimento profissional que integra
teorias, pesquisas e praticas. Assim, a pratica nao ¢ simplesmente uma aplicacdo mecanica
da teoria ou um conjunto de habilidades adquiridas, mas ¢ uma forma complexa de saber
que envolve a reflexdo critica sobre a teoria e a experiéncia.

Contudo, o aspecto mais relevante, em nossa analise, reside na defesa, por parte de
Cochran-Smith e Lytle (2009), de uma abordagem socialmente engajada no ensino da
matematica, conforme observam Fiorentini e Crecci (2016), que reconheca as diferencas
socioculturais presentes nas salas de aula e busque formas de promover uma educagao mais
justa, no sentido de compromisso com a justica social, e democratica.

O que nos basta, nesse momento, ¢ notar que tanto as criticas as teorizagoes de
Shulman (1986), Ball (1988) e Klein (2004) quanto as discussdes subsequentes a respeito do
trabalho e do saber docente em matematica — exemplificado aqui pelas meditagdes dos
pesquisadores Davis e Simmt (2006) e Cochran-Smith e Lytle (1999) — nos auxiliam a pensar
outras formas de conceber a escola e, por consequéncia, a formagao de professores. De forma
resumida, a escola deve ser compreendida como um local de producao de conhecimentos e,
em particular, de conhecimentos matematicos. Um espaco onde todos os atores envolvidos
no processo educacional, especialmente em sala de aula, articulam e produzem diversos
saberes e praticas.

Por conseguinte, ¢ imprescindivel reafirmar a necessidade de uma formagao
profissional que incorpore as dimensdes sociopoliticas como constitutivas dos saberes de
contetido que os professores de matematica devem mobilizar (Menezes; Quintaneiro, 2023).
Para isso, no entanto, ¢ necessario considerar outros olhares, outras formas de estar no
mundo, para além das formas dominantes e hegemonizadas, mesmo que quando
pretensamente comprometidas com valores associados a construgdo de escolas
democréticas.

Sustentamos, portanto, que, para além da mera reformulacdo dos desenhos de

formagao de professores, 0 movimento em dire¢do a profissionaliza¢do ¢ insuficiente na
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medida em que ndo se elabora suficientemente “por quem, para quem e em que estdo

referenciados estes saberes e praticas” (Giraldo, 2019, p. 4).

CONSIDERACOES FINAIS: UM MOVIMENTO IMPOSSIVEL?

Ao encerrarmos o presente artigo enfatizando a insuficiéncia do movimento em
direcdo a formacgao profissional docente, ¢ possivel transmitir a sensagdo de que somente
oferecemos uma dentncia sem compromisso com uma postura propositiva. Toda denuncia,
no entanto, ja carrega em si um impulso para repensar. Denlincia e proposi¢ao nao se
configuram como instancias distintas, sobretudo em tempos marcados pela naturalizagdo do
odio.

A insisténcia em manifestar indignagdo e expor contradigdes ¢ um movimento
necessario para repensarmos as escolas, as formacgdes e as abordagens. Esse repensar, diante
de impasses e insuficiéncias geradas por visoes e praticas hegemonizadas, conforme lembra
Dussel (2000), deve ser mediado por outros referenciais e por experiéncias de mundo
diversas. Trata-se, portanto, do exercicio continuo de desestabilizar visdes cristalizadas,
ampliando as possibilidades de a¢do e buscando horizontes mais plurais e democraticos para
a formacao docente.

Entendemos ser oportuno afirmar que empregamos o termo “insuficiente” nao com
a intencao de alimentar a ilusao de que ¢ possivel alcancar uma “formacao docente” que seja,
finalmente, suficiente. Entretanto, em consondncia com as observa¢des das curriculistas
Lopes e Borges (2015, p. 504), “somos responsaveis pela formacdo que produzimos.
Limitados, [...] inseridos em relagdes de poder assimétricas, mas ainda assim responsaveis”.
Nesses termos, as autoras destacam a formacgao docente como um projeto impossivel, mas
necessario.

Nessa dire¢do, reafirmamos nosso posicionamento politico e nossa aposta por uma
“formacdo docente que seja capaz de, quem sabe, produzir outras significagdes do mundo
mais abertas, mais solidarias, mais dispostas a trabalhar por (criar) algum sentido de justica
social, liberdade e democracia” (2015, p. 504).

Contudo, ¢ importante observar que, em aderéncia aos incomodos expressos
anteriormente, ha diferentes esforcos no campo da producgdo intelectual, em termos
propositivos, que podem ser apropriados no sentido de desestabilizar uma perspectiva
dominante de formagao inicial de professores de matematica que ainda se mantém alinhada
ao privilégio concedido aos conteudos e, por conseguinte, produtora de subalternizacao.
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Esses esforcos incluem a abertura para outras formagdes de professores (Silva;
Baccar; Pinto, 2021; Alvarez; Franco, 2021), outros saberes e epistemologias (Krenak, 2022;
Dussel, 2000; Giraldo; Matos; Quintaneiro, 2020), outras pedagogias (Oliveira; Candau,
2010; Walsh, 2013; 2017; Rufino, 2018; 2019), outras avalia¢des (Silva; Santos, 2022;
Knopp; Pinto; Giraldo, 2024), outros curriculos (Siissekind; Pavan, 2019), outras filosofias
(Ramose, 2011; Nogueira, 2012) e outras abordagens (Giraldo; Roque, 2021).

Ao longo deste ensaio, procuramos sustentar que o movimento em direcdo a
profissionalizagdo docente, embora necessario, revela-se insuficiente para enfrentar os
desafios implicados na formag¢ao de professores de matematica, sobretudo quando atrelado
ao compromisso com a constru¢ao de escolas democraticas e socialmente referenciadas. A
reflexdo aqui apresentada deteve-se em alguns aspectos recorrentes nas discussdes sobre
formagao docente, interrogando as formas pelas quais certos sentidos sobre ensinar e formar
professores se estabilizam no campo educacional.

Nesse percurso, retomamos parte da literatura sobre saberes docentes — em especial
as contribui¢des de Shulman (1986), Ball (1988) e Klein (2004) —, destacando o papel dessas
formulagdes na consolidagdo da compreensdo da docéncia como uma profissao dotada de
epistemologia propria, em deslocamento de visdes historicamente associadas a vocacao ou
ao sacerdocio.

Ao mesmo tempo, buscamos evidenciar que os desenhos curriculares do curso de
licenciatura em matematica permanecem fortemente atravessados por uma concep¢ao de
formagdo que privilegia a centralidade dos contetdos e sustenta uma separacao
relativamente rigida entre conhecimentos disciplinares e pedagogicos. Tal configuracao,
mais do que uma simples organizac¢do curricular, pode ser compreendida como efeito de
sentidos estabilizados acerca do que conta como formacgao docente legitima.

Sugerimos, por conseguinte, que a necessaria desestabiliza¢do de discursos sobre a
formacdo docente passa por tensionar pressupostos de escola e de educagdo que
frequentemente operam de forma naturalizada nesses debates. Pensar a formagdo de
professores de matematica implica, portanto, ampliar o horizonte de analise para além dos
referenciais hegemonicos que acabam por delimitar aquilo que pode ou nao ser pensado — e

praticado — como formacao docente.
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