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Resumo

O texto analisa a matematica na formagdo de professores. Busca inicialmente fazer um elenco das discussdes
existentes sobre 0 assunto. Em seguida, por meio de referéncias da historia da educacéo, analisa a matematica na
formacdo de professores. Qual matematica deve estar presente na formacéo profissional docente? Essa questdo
constitui o foco da analise. Como resultado conclui-se os saberes profissionais constituem base essencial para a
institucionalizacdo do campo da Educacdo Matematica bem como para a profissionalizagdo do educador
matematico.
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Abstract

The text analyzes the mathematics teacher training. Search first make a list of existing discussions on the subject.
Then, through the history of education references, analyzes the mathematics teacher training. What mathematics
should be present in teacher training? This question is the focus of analysis. As a result it is concluded that
professional knowledge is an essential basis for the Mathematics Education field of institutionalization as well as
the professionalization of mathematics educator.
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“Ap0s pressdo, formagdo de professor tera menos teoria e mais aula pratica”. Esta €
uma das manchetes do jornal Folha de S. Paulo do dia 28 de outubro de 2015. No inicio da
matéria, a informacao de que “um dos pedidos de ministros e secretarios de Educagao comeca
a ser atendido por USP, UNESP e UNICAMP”. E, ainda: “os ministros Aloizio Mercadante e
0 secretario de Educacdo de So Paulo, Herman Voorwald, j& reclamaram publicamente que
0s estudantes de pedagogia e de licenciatura se formam sem saber ensinar, pois tiveram
excesso de teoria”?.

Assim como essa, varias outras reportagens vém tomando conta da midia, batendo na
mesma tecla: o professor é formado sem saber ensinar. Est4, assim, na ordem do dia, a
discussdo da formacdo profissional dos professores. O tema, por certo, ndo é novo, antes,
muito ao contrario. N&o ha ineditismo nem como demanda do senso comum pedagdgico, nem
como assunto de pesquisas académicas: quer-se formar o professor que saiba ensinar, isto €,
quer-se formar o profissional docente de modo que se encurte a distancia entre a sua
ambiéncia de formag&o e o lugar onde ira exercer o seu oficio, a escola.

Para os interesses deste texto, a questdo que se coloca refere-se a matematica: como
deve ser formado o professor de matematica, ou o professor que ensina matematica? E, para
dar voz a ordem do dia: que matematica deve estar presente na formacdo do profissional
docente? E, mais: 0 que tais indagacdes tém a ver com profissionalizagdo do educador
matematico? Mais ainda, atendendo diretamente ao desafio lancado pelo Dossié desta
Revista: “Em que sentido estamos empurrando a roda da historia quando somos nds a veicular
esse discurso, definitivamente implementado em escala mundial, que se denomina ‘Educagao

Matematica’?”

Formacéo de professores: Matematica? Ou Matematicas?

Muitos séo os estudos ja elaborados sobre a matematica na formacgéo de professores.
Dentre eles, duas concepgOes parecem emergir sobre 0 tema: pesquisas que argumentam
existir uma unica matemaética e, também, trabalhos que levam em consideracdo diferentes

matematicas (SANTOS; LINS, 2016). Relativamente a primeira concepc¢do, ao que tudo

2 TAKAHASHI, Fabio. Apés pressdo, formagéo de professor terd menos teoria e mais aula pratica. Caderno
Cotidiano. Folha de S. Paulo. 28 de outubro de 2015.
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indica, ha uma resposta ébvia para a pergunta. Na formacéo superior dos futuros docentes, ha
que ser ensinada uma matematica superior, representante do estagio mais avancado
relativamente aos conhecimentos matematicos que fardo parte do ensino na escola basica. Os
defensores dessa concepg¢do citam um exemplo classico que normalmente é mobilizado para

justificar a existéncia de uma Unica matematica: o do conjunto dos nimeros inteiros.

No sexto ano do Ensino Fundamental, os alunos estudam esse conjunto como uma
ampliacdo dos nimeros naturais. Na Licenciatura, os alunos estudam esse mesmo
conjunto definindo como uma estrutura de anel com unidade, na disciplina de
Estruturas Algébricas. A matematica do Ensino Fundamental ndo é diferente da
matematica da disciplina de Estruturas Algébricas do curso de Licenciatura, ela é a
mesma, porém em niveis diferentes de sofisticacdo. (SANTOS; LINS, 2016, p. 354)

Analisando esse argumento, ilustrado pelo exemplo, poderiamos caracteriza-lo como
uma posicdo que se vale do carater logico-propedéutico do ensino. Ele remonta
longinquamente a Euclides, aos Elementos. Constituido um saber, suas formas mais
avancadas tém origem nos elementos, eles sdo 0s gérmens dessas formas. Os elementos
representando o que de mais simples ha no saber em questdo. Niveis de ensino, portanto,
diferem tdo somente pelo estadgio de complexidade em que se ministram os contedos, 0s
contelldos matematicos. Assim, tem-se uma Unica matemaética, dosada em seus conteddos,
para ensino nos diversos graus. Preside essa argumentacdo a logica interna do contedo a ser
ministrado na graduacdo dos anos de ensino. Sejam os alunos quais forem, sempre havera um
contetdo normativo num dado ano escolar a ser ensinado (0s niUmeros inteiros no sexto ano
do Ensino Fundamental, por exemplo). Assim, a matematica vista no curso superior serd a
matematica superior, nas varias disciplinas componentes desse saber. Aprendida a matematica
superior, a matematica da escola basica constitui tdo somente o seu estagio menos avancado,
primeiro, elementar. Quem domina o mais avancado, logicamente terd ciéncia do menos
avangado... Finalmente, tem-se uma uUnica matematica dosada em varios anos e graus
escolares, uma Unica matematica “em diferentes niveis de sofistica¢do, desde os conceitos e
procedimentos mais elementares até os mais complexos” (SANTOS; LINS, 2016, p. 354).

Na continuidade do texto de Santos e Lins (2016) seguem reflexdes sobre um outro
posicionamento, aquele relativo a existéncia de diferentes matematicas. E o caso, por
exemplo, de estudos que distinguem “matematica académica” de “matematica escolar”. Para

as finalidades deste artigo é interessante que consideremos 0 mesmo exemplo: 0s conjuntos
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numericos. Agora, 0s numeros reais. Tal ilustracdo é retirada de estudos realizados por
Moreira e David (2005):

Para o matematico eles podem ser conceitualizados, ou pelos cortes de Dedekind, ou
pelas classes de equivaléncia de sequéncias de Cauchy, ou por sequéncias de
intervalos encaixantes. Essas definigdes para os nimeros reais sdo equivalentes e se
apoiam em diversos contextos. N&o interessa para 0 matematico, que tem por
atividade profissional fazer matematica, conhecer os aspectos histdricos, filosoficos,
didaticos a respeito dos nimeros reais. Ele precisa saber como construi-los e como
esses resultados podem auxiliad-lo na construgédo de novas teorias. (SANTOS; LINS,
2016, p. 358)

Se assim é para a “matematica académica”, para a ‘“matematica escolar” as

necessidades sdo outras:

Tomando o mesmo exemplo, 0s numeros reais, para o professor do Ensino
Fundamental, em primeiro lugar ele deve concebé-los como nlUmeros; precisa
conceitualiz&-los como extensdes dos nimeros racionais, pois é nesse contexto que
eles aparecem; precisa té-los como objetos que sdo criados com alguma finalidade.
Com essas caracteristicas pode-se constatar claramente que estamos falando de duas
coisas diferentes, 0s nimeros reais da matematica académica e os numeros reais da
matematica escolar. (SANTOS; LINS, 2016, p. 358-359)

Depois de uma caracterizacdo extensa de argumentos em prol de uma Unica
matematica e de outros advogando matematicas, no plural, o texto de Santos e Lins (2016)
segue embasando-se em desenvolvimento teodrico elaborado por um dos autores — Rémulo
Lins e 0 Modelo dos Campos Semanticos — que, em sintese, corrobora com a existéncia de
matematicas. Neste caso, “a matematica do professor de matematica” e a “matematica do
matematico”.

Avancando nas discussdes o texto, por fim, estabelece uma problematica, que parece

estar na ordem do dia da formacéo de professores de matematica:

[...] é preciso caracterizar o conhecimento matematico do professor de matematica.

Serd que é interessante ele discutir aspectos da matematica do matematico ou da
matematica do professor de matematica? Sera que é necessario que sua formacédo
matematica contemple tematicas como Anélise Real, Estruturas Algébricas, Algebra
Linear, entre outras? Serd que é mais que urgente que ele tenha mais discussdes
detalhadas a respeito da matematica elementar que ele vai trabalhar com seus
alunos? Para responder a essas perguntas € preciso mais pesquisas a respeito da
formacao matematica de professores de matematica. Nestas, é crucial que haja uma
discussdo mais conceitual e menos politica corporativista envolvendo educadores
matematicos e matematicos, discutindo em conjunto as disciplinas da Licenciatura e
construindo outras possibilidades. (SANTOS; LINS, 2016, p. 369-370)
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A anélise empreendida por esses autores, reveladora de diferentes posturas sobre a
matematica na formacao do professor de matemaética, e desembocando na problemaética acima,
caberia acrescentar também, interrogacdes sobre a matematica que diz respeito ao professor
gue ensina matematica, o docente polivalente dos primeiros anos escolares.

Mas, de fato, o que parece basilar refere-se ao enfrentamento do seguinte desafio:

[...] que haja uma discussdo mais conceitual e menos politica corporativista
envolvendo educadores matematicos e matematicos, discutindo em conjunto as
disciplinas da Licenciatura e construindo outras possibilidades. (SANTOS; LINS,
2016, p. 370)

De outra parte, talvez seja pouco frutifera a explicitacdo de exemplos de conteidos
matematicos para sustentar argumentos teOricos que visam caracterizar a existéncia de
diferentes matematicas (0 exemplo dos numeros reais). Buscando compreender a
diferenciacdo da matematica como ferramenta profissional dos professores, da matematica do
matematico. Havera sempre a possibilidade de outros contraexemplos, no mesmo locus
interno do contetido, que sustentam a unicidade da matematica (o exemplo dos numeros
inteiros)...

Este texto considera que uma analise histérica mais aprofundada que envolva os
saberes na formacdo de professores podera trazer contribuicdes efetivas para a necessidade de
suprir “uma discussdo mais conceitual”, como requerem os autores.

Além disso, e ainda com mais proximidade ao foco destas discussdes, procurar-se-a
mostrar, como indica o préprio titulo do artigo, que a caracterizacdo do saber envolvido na
formacédo de professores € ponto fundamental na institucionalizacdo da Educacdo Matematica
e na profissionalizacdo do educador matematico, numa tentativa de resposta as inquietacdes
de ha muito colocadas pelo professor Roberto Baldino: “Em que sentido estamos empurrando
a roda da histéria quando somos ndés a veicular esse discurso, definitivamente implementado

em escala mundial, que se denomina ‘Educagdo Matematica’?” (BALDINO, 1993, p. 43).

O saber a ensinar e o saber para ensinar

A discussdo sobre a formacéo de professores envolve, desde os primeiros tempos em
que é pensada a sua institucionalizagdo, no curso do século XIX, os saberes especificos para a
profissdo de ensinar. Que saberes deveriam possuir os profissionais da docéncia? Analises

sobre a organizacdo desses saberes mostram proximidade dos processos de sua elaboracéo em
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diferentes paises (BORER, 2009). Tais andlises tém sido sistematizadas pela Equipe de
Pesquisa em Histéria das Ciéncias da Educacdo (ERHISE) da Universidade de Genebra, na
Suica®. O que elas revelam? Que as dinamicas de constitui¢do dos saberes para a formagao de
professores no nivel primario (os primeiros anos escolares) e do nivel secundario (os anos
escolares compreendidos poOs-ensino primario e pré-ensino universitario) ligam-se a

compreenséo

[...] de como se articulam de um lado os saberes constitutivos do campo
profissional, no qual a referéncia é a expertise profissional (saberes profissionais ou
saberes para ensinar); e, de outro, os saberes emanados dos campos disciplinares de
referéncia produzidos pelas disciplinas universitarias (saberes disciplinares ou
saberes concernentes aos saberes a ensinar). (BORER, 2009, p. 42, grifo da autora)
Para além disso, em termos de analise da constituicdo dos saberes para a profissdo

docente, ha que se ter em conta nessas dinamicas,

[...] as tensBes em jogo nas instancias que contribuem de diferentes maneiras para
definir esses saberes considerando: a profissio de professor e as
associacOes/sindicatos que a representam; a administracao escolar (departamentos de
instrucdo publica, servigos de ensino primario, secundario, superior); as faculdades
universitarias (com as disciplinas de referéncia do ensino e da pedagogia/ciéncia(s)
da educac¢do). (BORER, 2009, p. 43)

Em termos dos saberes especificos para ensinar, os saberes para a profissdo da
docéncia, tendo em conta o nivel primario, o da formacdo de professores primarios,
historicamente tem-se dois modelos: o das escolas normais e 0 das escolas de nivel superior
que formam professores para atuarem nos primeiros anos escolares.

As escolas normais oferecem uma formacao tanto geral como profissional. Explique-
se: a formacdo geral refere-se a um leque de disciplinas ministradas em nivel secundario; ja a
formagéo profissional liga-se a uma diminuta insercdo de saberes vindos das cadeiras das
ciéncias da educacdo, sobretudo a cargo do diretor escolar, uma espécie de mentor pedagdgico
do trabalho. No entanto, com o passar do tempo, ampliam-se os cuidados com a formacao
profissional, surgindo rubricas especificas para isso. No caso da formacdo dada no nivel
superior, tem-se nitida separagé@o entre os saberes de formacéo geral e aqueles profissionais.

Considerando-se os saberes de formacdo geral, eles sdo ministrados no curso secundario;

3 para maiores informagdes sobre esse grupo de pesquisa veja-se: https://cms.unige.ch/fapse/SSE/erhise/
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assim, a formacdo em nivel superior, langando méo das ciéncias da educacéo, e suas cadeiras
disciplinares, encarrega-se dos saberes profissionais (BORER, 2009).

Do ponto de vista do que mais interessa a esta sintese — tratar da evolucdo dos saberes
envolvidos na formacdo de professores — cabe verificar as diferencas de trajetoria desses
saberes de acordo com cada um dos modelos: normal ou superior. Tendo em conta a formacao
dada pelas escolas normais, ao longo do tempo, ampliam-se os estudos, 0 nimero de anos de
formacdo, com dominio dos saberes de formagdo geral, dada pelas disciplinas escolares,
mesmo que, com o0 passar dos anos, tenha-se uma insercdo progressiva dos saberes
profissionais, dos saberes para ensinar.

A anélise da formacdo de professores para os primeiros anos escolares dada em nivel
superior, mostra que 0s saberes para 0 exercicio docente se afirmam a partir de uma base de
formacdo de cultura geral dada nos estudos secundarios, sendo a formacao profissional dada
pelos estudos pedagogicos. Neles estdo presentes os saberes para ensinar, sobretudo nos
ensinos de pedagogia teorica e pratica, psicologia, ciéncias da educacdo, aos quais se ligam
também as didaticas e metodologias das diferentes disciplinas escolares.

Como resultado dessa analise constata-se que

[...] o modelo superior € mais favordvel ao desenvolvimento de saberes para
ensinar no seio das formacdes para o ensino; 0 modelo normal se encontra sob
tensdo entre a missdo de assegurar a melhor formacgéo geral possivel e sua vocacdo
profissional. E essa tensdo, que se nota cada vez mais ao longo do tempo, com o
aumento das exigéncias relativas ao nivel de instrucdo dos professores do primario,
leva regularmente as escolas normais ainda mais para uma formacdo geral em
detrimento da formagéo profissional. (BORER, 2009, p. 45, grifos da autora)

No que toca o0 ensino secundario observa-se, praticamente, a inexisténcia de uma

formacao profissional para esse nivel de ensino até o final do século X1X. No entanto,

[...] desde o inicio do século XX, os departamentos de instru¢do publica, as
associacfes de professores e mesmo as congregacfes religiosas reivindicam a
inclusdo de saberes para ensinar e de experiéncias praticas para aperfeicoar as
qualificagdes dos professores do secundario. Aulas metodolégicas/didaticas
especificas e, em seguida 0s exercicios praticos sdo organizados no quadro dos
certificados de aptiddo ao ensino secundario que sdo pouco a pouco criados em
todas as faculdades das universidades [...] (BORER, 2009, p. 45)

Ao contrario do que se possa imaginar, essas iniciativas de aperfeicoamento
profissional, vindas da inclusdo de saberes para ensinar, no seio da formacgéo de professores

para o ensino secundario, ndo tém uma rota de continuidade, sobretudo, pela autonomia das
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universidades, que se embatem com demandas de entidades a ela externas (secretarias de
educacdo, associacOes de professores etc.) e, ainda, pelas cadeiras disciplinares universitarias
“que contestam a legitimidade dos professores de pedagogia em relacdo a didatica das
disciplinas” (BORER, 2009, p. 46), arrogando para si a producao dos saberes didaticos das
disciplinas as quais se vinculam.

Nesse contexto, instala-se uma outra l6gica para a formacdo de professores para o
nivel secundario de ensino. Ela legitima a competéncia aos professores das disciplinas, dos
docentes responsaveis pelos saberes a ensinar, como base da formacdo docente. A outras
instancias caberiam as discussdes de carater pedagdgico, dadas por faculdades de educacéo;
ou mesmo por cursos de formacgdo continuada sob a responsabilidade de secretarias
governamentais do ensino. De todo modo, as ciéncias da educacdo afastam-se do ndcleo
formativo docente e o carater de solida formacéo € atribuido aos saberes a ensinar, vindo do

campo disciplinar de cada especificidade cientifica. Tem-se, desse modo que:

[...] os saberes de referéncia sob os quais se fundam a profissdo e a identidade
profissional dos professores do ensino secundario sdo, antes de tudo, constituidos
por saberes disciplinares ligados aos saberes a ensinar. Esta referéncia
predominante aos saberes disciplinares coloca um problema para a profissdo do
secundario, pois a medida que os saberes se diferenciam, as identidades
profissionais dos professores do secundario se reforgam mais em relagdo aos saberes
a ensinar na sua disciplina do que em relagdo aos saberes para ensinar que 0s
reuniriam em torno de uma profissdo comum de professor do secundéario. (BORER,
2009, p. 49)

Como resultado dessa evolucéo observa-se que

O processo de profissionalizagdo dos professores do secundario é assim
caracterizado pelo fato de se basear em saberes dos quais a profissdo participa
apenas de modo limitado: os saberes disciplinares sdo desenvolvidos pela
universidade especialmente pelas faculdades de letras, ciéncias e ciéncias sociais; 0s
saberes profissionais aparecem como 6rfdos de disciplinas de referéncia
teoricamente construidas e totalmente reconhecidas pela profissdo. (BORER, 2009,
p. 51)

A0 que parece, serd essa orfandade um dos determinantes da criagdo das disciplinas
escolares (CHERVEL, 1990) no nivel secundario. Ao longo do tempo, as disciplinas
académico-cientificas de referéncia existentes no seio das universidades, base da formacéo de
professores de ciéncias, de matematica etc. afastam-se cada vez mais dos saberes a ensinar na

escola secundaria, eles se especializam cada vez mais. Esse processo é acompanhado pela
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criagdo de saberes a ensinar que mantém uma autonomia relativa das disciplinas ministradas

no curso de formacédo dado nas universidades.

Esta evolucdo leva a especializacdo progressiva da didatica geral em didaticas
especiais ligadas as diferentes disciplinas. Essa perspectiva estd cada vez mais
presente no ambito da formacdo de professores, na interseccdo dos saberes
disciplinares, com os saberes para ensinar e com os saberes a ensinar. (BORER,
2009, p. 53)

Em sintese, a formacao de professores de niveis priméario e secundério, relativamente
aos saberes de sua formacéo diferem pelas referéncias colocadas historicamente. De parte dos
professores para o curso primario garante-se no nucleo formativo para a profissao a presenca
dos saberes para ensinar, elaboracdo onde vivamente participam as ciéncias da educacéo.
Relativamente aos saberes para a formacéo dos professores do curso secundario, 0s saberes

para ensinar emergem do proprio &mbito do saber a ensinar.

O saber a ensinar e o saber para ensinar matematica no curso primario

Ler e escrever pelo método lancasteriano, as quatro operacdes e proporcées; a lingua
nacional, elementos de geografia e principios da moral cristd este é o curriculo de formacéo
dos professores primarios prescrito pela Lei n. 10, de 1835, da primeira escola normal
brasileira, criada na Provincia do Rio de Janeiro, com duracdo efémera de quatro anos de
existéncia (TANURI, 2000, p. 64). Assim, “as quatro operagdes e as propor¢des” constituem
a matematica presente na formacdo dos futuros professores, nesta tentativa inicial de
sistematizacdo da formacdo docente para os primeiros anos escolares. Nenhuma referéncia
aos saberes profissionais, aos saberes para ensinar matematica. Trata-se de fazer o
professorando adquirir os saberes a ensinar: as quatro operacOes e as proporc¢des. De outra
parte, um personagem ja se mostra depositario dos saberes para ensinar: a escola normal é
regida por um diretor, ele mesmo também professor, com ascendéncia sobre os demais,
vivendo o dia-a-dia da escola, cuidando de avaliagdes, tendo responsabilidade administrativa
e pedagdgica, promovendo a articulacdo das atividades dos docentes na instituicdo
(VILLELA, 1990). Ao diretor cabe orientar professores, promover encontros, reunides para a
discussao do ensino e do aproveitamento escolar. Por ele chegam as referéncias para o ensino,

0s saberes para ensinar. Nesse sentido, o diretor é considerado como um expert
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(HOFSTETTER et al., 2013), detentor por sua experiéncia e supostamente melhor formacéo
das lides do ensino, da ciéncia de condugéo das classes nos cursos.

A perspectiva de formacao dos professores para o ensino primario manteve por longa
data o cenario acima. Assim, tem-se para a matematica dos professorandos: o curriculo de
formacéo indicando rubricas a ensinar, oficializado nos programas. De parte dos aspectos
mais ligados & profissdo, aos saberes profissionais, aos saberes para ensinar matematica, eles
sdo de responsabilidade da autoridade do diretor ou de personagens da instrugdo publica
trazidos pelo diretor para palestras pedagogicas nas escolas.

O curriculo de formacdo matematica muda com o tempo e tem a sua forma mais
acabada até finais do século XIX em sua proximidade com a matematica ensinada no curso
secundério. E, esta referéncia estd associada aos ensinos ministrados no Colégio Pedro Il, RJ,
fundado em 1837, modelo para o curso secundario (VALENTE, 2011).

Na década final do século XIX, com a emergéncia dos grupos escolares — criacao
paulista para a organizacdo do ensino primario — e sob a égide do ensino intuitivo —
movimento internacional que prega uma verdadeira revolucdo pedagdgica; e, ainda, sob o
modelo da escola graduada, ha uma modificacdo no panorama acima descrito para a formacao
matematica de professores para o curso primario. Novas referéncias sdo apropriadas por
dirigentes da instrucdo publica paulista que as transformam em leis e decretos para o ensino,
produzindo mudancas em obras didaticas, em manuais para professores e em toda sorte de
orientacdes didatico-pedagogicas. Esse processo ira lapidar saberes para ensinar matematica a
estarem presentes na formacdo inicial de professores e, ainda, no que hoje denominamos
formagé@o continuada dos docentes. Ao que tudo indica, sedimenta-se um discurso que
sistematiza contribuicbes vindas de referéncias ja de ha muito presentes no horizonte
pedagdgico, mas que somente nas décadas finais do século XIX ganham os sistemas de
ensino. Tem-se sobretudo a presenca de Pestalozzi e seus seguidores e divulgadores, mesmo
que com carater préprio e diferenciado do mestre, como o € o caso de Calkins. Acrescente-se

também, as acdes e escritos de Rui Barbosa®. Assim, desde as duas décadas finais do século

4 “Apenas depois dos pareceres de Rui Barbosa, a bibliografia pedagdgica brasileira entra numa fase mais fértil.
Assim, em 1882 surgem 0s pareceres sobre as diversas questfes do temario do ndo- realizado Congresso de
Instrucdo do Rio de Janeiro. Em 1884, edita-se o volume LicOes de Coisas, de Saffray, e, em 1886, Primeiras
Licdes de Coisas, de Calkins, traduzido por Rui Barbosa, difundindo no Brasil as ideias de Pestalozzi e Froebel
acerca do ensino intuitivo e da educacdo pelos sentidos, em oposicdo aos processos verbalistas da escola
tradicional. Em 1887, é lancada a obra Pedagogia e Metodologia, do professor da Escola Normal de Sdo Paulo
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XI1X o saber para ensinar matematica nos primeiros anos escolares envolve o dominio néo so6
dos algoritmos ligados as operagdes fundamentais da aritmética, ou mesmo conhecimentos
sobre a geometria euclidiana. O saber para ensinar matematica constitui-se a partir desse
tempo como a ciéncia de formas intuitivas para a docéncia dos primeiros passos da aritmética
e da geometria. Tal saber para ensinar penetra na cultura escolar e deixa-nos marcas até hoje
presente nas escolas. “Eu trabalho primeiro no concreto” ¢ expressdo comumente utilizada
pelos professores que indica a filiagdo longinqua que esse saber traz desde os tempos em que
se afirma a chamada vaga intuitiva da pedagogia. Ela estabelece que o primeiro conhecimento
se da a partir dos sentidos, da relacdo dos sentidos com as formas concretas/empiricas da vida
cotidiana®.

N&o cabe nos limites deste texto avancar para a evolugédo e transformacéo do saber
para ensinar matematica nos primeiros anos escolares no decorrer do século XX e mesmo
nessas primeiras décadas do seéculo atual. Importa considerar que sob a égide de um
movimento pedagdgico internacional (vaga pedagdgica do método intuitivo ou conhecida
entre nos por LicBes de Coisas) diferentes rubricas escolares, diferentes matérias de ensino,
diferentes saberes a ensinar na formacéo do professor do curso primario articulam-se como a
producdo de saberes pedagdgicos, de saberes para ensinar. Dentre esses saberes estdo oS
saberes para ensinar célculo, saberes para ensinar aritmética, desenho, trabalhos manuais,
geometria etc. rubricas que abrigam a matematica do curso primario.

Por fim, a referéncia profissional, a especialidade do professor dos primeiros anos
escolares, do professor primario, no decorrer da historia, liga-se diretamente aos saberes para
ensinar. Ndo cabe dizer que tais docentes sdo experts no calculo aritmético, ou na ciéncia da
geometria euclidiana, ou na lingua portuguesa etc. Sua referéncia profissional, sua expertise é
dada pela posse de um saber para ensinar o céalculo e as demais matérias para as criangas,
tendo em vista as finalidades da escola numa dada época.

Algo diferente ocorre com 0 ensino secundario comparativamente a esta trajetdria do
primario. Se é fato que ao longo do tempo é construida e bem definida uma profissdo — a de
professor dos anos iniciais escolares — demarcada por saberes para ensinar as diferentes

matérias, no curso secundario isso parece ser algo problematico.

Camilo Passalacqua e, no ano seguinte, o Tratado de Metodologia Coordenada, de Felisherto Rodrigues Pereira
de Carvalho” (TANURI, 2000, p. 67).
5 Leia-se o texto de Nacarato (2005).
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O saber a ensinar e 0 saber para ensinar matematica no curso secundario

As referéncias mais distantes para o entendimento da trajetoria do professor de
matematica, em nivel secundério, e sua formacdo, no Brasil, remontam as escolas militares
(VALENTE, 2007). Mobilizando contetdos da aritmética, da &lgebra e da geometria, 0s
futuros militares aprendem matematica para a arte da guerra, para as lides da defesa da
Colbnia e, posteriormente, para a construcdo dos alicerces de um novo pais. Serdo eles os
primeiros professores de matematica. Numa genealogia da profissdo é possivel dizer que, em
fase seguinte aquela que prevé a matematica para uso bélico, tem-se uma formagdo para o
ensino dos ramos matematicos na preparacdo de alunos para 0 acesso aos Cursos superiores. A
formacgdo matematica evoluindo ao longo do tempo, expurga as articulacdes pratico-utilitarias
da matematica com os afazeres militares e ganha sistematizacdo num conjunto de pontos a
ensinar nos cursos preparatorios.

O trabalho didatico-pedagogico de nosso bisavo profissional consistia, entdo, de
fazer com que seus alunos fixassem os pontos. Com a lista deles, o candidato
preparava-se para as provas escritas e orais. A preparacdo langava méo das apostilas
elaboradas a partir dos pontos. Saber cada um deles de cor era 0 modo de ser bem
sucedido no ingresso ao ensino superior. Essa era a tarefa maior de nosso parente
profissional dos tempos de preparatorios. Cada faculdade selecionava os pontos a
serem estudados pelos candidatos dentro do conjunto das disciplinas. Um a um, os
exames deveriam ser eliminados. A cada um deles, um certificado. De posse do
conjunto de certificados, que atestavam a conclusdo das disciplinas, o candidato
ganhava o direito de matricula no ensino superior. Nesse sistema, o professor de

matematica permaneceu e sedimentou sua pratica por cem anos! (VALENTE, 2008,
p. 18)

Em finais dos anos 1920, a partir do Colégio Pedro Il, RJ, referéncia nacional para o
curso secundario, o ensino de matematica ganha destaque nas discussdes pedagdgicas. Por
meio do seu diretor, também professor de matematica, Euclides Roxo, novas propostas
surgem, na esteira do primeiro movimento internacional colocado em marcha nos primeiros
anos do século XX (VALENTE, 2004).

Sdo algo inéditas as ponderagdes de Roxo relativamente ao ensino de matematica no

curso secundario a esse tempo, reproduzidas posteriormente num livro sintese de suas

Perspectivas da Educacdo Matematica — INMA/UFMS —v. 9, n. 20 — Ano 2016



472

propostas para o curso secundario (“A matematica na educagdo secunddria”) publicado na

emblematica colecdo Atualidades Pedagogicas®:

[...] os interesses do bom ensino exigem que o professor ndo apenas saiba 0 que
ensinar, mas também conheca a quem vai ensinar, para que o faz e como alcangara o
seu desideratum. Eis porque, achamos indispensavel fixar, de acordo com os mais
modernos autores de pedagogia matematica, entre os quais se acham alguns
matematicos eminentes, os verdadeiros objetivos da educagdo matematica na escola
secundaria. (ROXO, 1937, p. 97-98, italico do autor)

Tais ponderacBes mencionam a educagdo matematica, provavelmente uma das
primeiras vezes onde esses termos doravante passam a ser utilizados.

Euclides Roxo, em seu tempo de diretor do Pedro Il, tem status de ministro da
educacdo e promove alteracdes na matematica do curso secundario no apagar das luzes da
Velha Republica. Interlocutor das propostas internacionais, Roxo é também membro da ABE
— Associacdo Brasileira de Educacdo, mantém dialogo proximo com expoentes e liderancas
condutoras da educacdo em nivel primario e da formacéo de professores, além disso, também
ministra aulas no Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro, na formacdo de professorandos
para o curso primario. Por essas caracteristicas, afasta-se do professor de matematica tipico do
curso secundario. Revela-se como um dos primeiros educadores matematicos’. Trava longa
batalha para incluir na formacdo de professores novos saberes para além daqueles
estritamente matematicos, vale dizer, para além da matematica a ensinar. Tais saberes
reafirmam a ndo suficiéncia ao professor secundario de matematica, em sua profissdo, tdo
somente saber o que ensinar, a matematica a ensinar, poderiamos dizer. Ha que participar do
oficio docente a matematica para ensinar. E essa matematica para ensinar refere-se, na
proposta de Roxo, saber ensinar de modo articulado, em fusdo, os ramos matematicos até

entdo separados no ensino: aritmética, algebra e geometria (VALENTE, 2008).

6 A Colecdo Atualidades Pedagdgicas da Cia. Editora Nacional tem como organizador Fernando de Azevedo e é
destinada a formacgdo de professores. Os volumes da Colecdo reinem autores como o proprio Azevedo, John
Dewey, Anisio Teixeira, Claparéde, Aguayo dentres outros expoentes do campo educacional. Ao tempo de
langcamento da colecdo, Fernando de Azevedo ja era reconhecido como uma das maiores expressfes do
movimento educacional no pais. Uma andlise aprofundada da Atualidades Pedagdgicas é feita por Toledo
(2001).
7 Leia-se a tese de doutoramento de Dassie (2008).
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Essa proposta coaduna-se com a necessidade de que haja “predominancia essencial do
ponto de vista psicologico”®. Ha algo para além da necessidade de fusdo dos ramos da
matematica (aritmética, algebra e geometria) presentes desde sempre no curso secundario.
Roxo elabora uma nova rubrica escolar até entdo inexistente no curriculo do curso secundario:
a Matematica! Faz isso amparado na posicdo de poder que lhe confere o cargo de diretor do
Colégio Pedro IlI, e beneficiando-se de um contexto politico autoritario, vindo com a
Revolugdo de 1930. Bem presentes e assentadas estavam as disciplinas Aritmética e Algebra
compondo uma cadeira de ensino; e Geometria e Trigonometria, caracterizando a segunda
cadeira. A nova disciplina escolar Matematica transformar-se-ia num saber para ensinar
matematica no curso secundario. Com ela, os aspectos numéricos, espaciais e relacionais da
matematica estariam articulados. Esse saber para ensinar matematica no curso secundario é
criteriosamente elaborado por Roxo e exposto em detalhes em seu livro didatico Curso de
Mathematica Elementar (ROXO, 1929).

As reacOes a criacdo da Matematica, nos termos propostos por Euclides Roxo, ndo
tardam a chegar. Partem inicialmente do prdprio Colégio Pedro II, vindas dos outros
professores de matematica, colegas de Roxo. Em seguida, sdo encampadas por forcas
poderosas controladoras da maioria dos estabelecimentos de instru¢do secundaria: as escolas
militares e as instituicdes confessionais.

O contetdo dos ataques a proposta de Roxo tem natureza diferente, que se pode
classificar em dois tipos: o primeiro deles, de preservacdo da articulacdo direta entre
disciplinas cientificas e aquelas ministradas no curso secundario®; o segundo, atribuindo a
proposta a sua proximidade com as ciéncias da educagdo (“pedagogia’), vista como nado

autorizada a tratar de assuntos relativos ao ensino secundario®®.

8 Leia-se “O ensino da Mathematica na Escola Secudaria IIT — Principais escopos e directivas do movimento de
reforma — Predominancia essencial do ponto de vista psychologico — Conex&o entre as diversas partes da
Mathematica” longo artigo publicado por Roxo no Jornal do Commercio, em 14 de dezembro de 1930.
® Um exemplo disso sdo os ataques do professor Sebastido Fontes, tenente coronel, professor de matematica da
Escola Militar, RJ, buscando preservar o sentido do espraiamento das disciplinas em nivel universitario, também
no curso secundario: “[...] no estudo da matemética, a mistura das partes diferentes em que essa ciéncia se
dividiu, lentamente, especializando-se através dos tempos, para ministra-los, englobadamente, aos estudantes,
me parece uma volta aos tempos primitivos dessa ciéncia” (Jornal do Commercio de 6 abril de 1930, “O
futurismo e a matematica™)
10 E notavel o esforgo que faz o Pe. Arlindo Vieira, jesuita, professor do Colégio Santo Inacio, RJ, um dos
adversarios de Roxo, para descaracterizar a proposta elaborada pelo diretor do Pedro Il. Seu argumento orienta-
se pela desqualificacdo da pedagogia como orientadora das agdes pedagdgicas. Vieira escreve, no item intitulado
“O flagelo do pedagogismo” a defesa, baseada em relatos do matematico Fantappie, do expurgo da pedagogia na
formacéo dos professores da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP (VIEIRA, 1937, p. 103).
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O resultado desses embates'! configurou-se em novas orientacdes vindas por meio da
chamada Reforma Capanema, em 1942, que acomodou as partes em litigio, desfigurando em
grande medida a proposta original de Roxo.

Do mesmo modo que se fez anteriormente para 0 curso primario, nao cabe neste
ponto, nos limites deste texto, avancar na analise em termos de trazer a luz as dinamicas
evolutivas dos saberes a ensinar e para ensinar matematica no curso secundario. O espaco é
insuficiente para isso e esse desenvolvimento extrapola as finalidades deste artigo. Importa
considerar que houve um ponto de inflexdo na formacdo de professores de matematica em
finais dos anos 1920 e parte dos anos 30. A partir desse ponto, ha o retorno a ideia de que a
formacdo matemaética do professor do curso secundario, do professor de matematica, deve
concentrar-se no saber a ensinar. Ela prevalece em tempo seguinte, e sedimenta-se com a
constituicdo das faculdades de filosofia, no modelo formativo conhecido como “3+1”, que
coloca todo o acento na matematica a ensinar (o “3”), relegando como complemento, com
status inferior, as rubricas que poderiam ensejar discussdes sobre a matematica para ensinar
(o “1”, que praticamente nada tem de matematica). Assim, o professor de matemaética fica
orfao dos saberes que poderiam identificar a sua profissdo, qual seja, o da especialidade na
matematica para ensinar; e durante décadas e décadas, até hoje, no senso comum, o docente
de matematica é visto como matematico, identificado com um saber que nao lhe da identidade
profissional. Por certo, de modo similar ao que se disse para o professor do curso primario,
ndo é o professor de matematica do Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio, um especialista
em Trigonometria, ou em Geometria Euclidiana ou mesmo em Logaritmos... Sua expertise
liga-se a competéncia e habilidade de educar os seus alunos pela matematica, adquirida por
saberes para ensinar essa disciplina. No entanto,

Como nos mostram varios trabalhos [...] os saberes constitutivos da formagdo
articulados aos campos disciplinares de referéncia que os produzem, sistematizam e
ensinam — em primeiro lugar, as ciéncias da educacdo, mas também as suas
disciplinas contributivas e as didaticas — ndo sdo considerados como o principal
instrumento do seu reconhecimento como profissdo (ou da sua profissionalizacéo)
pelos préprios formadores-professores. Nem mesmo pelos seus principais
interlocutores, corpo social, administragdo escolar, produtores de saberes
profissionais, inclusive pelos representantes das ciéncias da educacdo. Esta profisséo
que, no entanto, tem os saberes como objeto principal da sua atividade, reivindica

acima de tudo a experiéncia como constituinte de base [...]. Isso ocorre a0 mesmo
tempo em que tais atores lutam por um reconhecimento dos seus saberes e

11 O professor Pitombeira de Carvalho descreve em detalhes os embates travados por Euclides Roxo no capitulo
“Euclides Roxo e as polémicas sobre a modernizacdo do ensino da matematica” (CARVALHO, 2004).
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competéncias especificas, a fim de instituir-se como profisséo legitimada a definir,
com 0s outros protagonistas envolvidos, as orientacbes dos sistemas escolares
modernos. (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009, p. 23)

Considerac0es finais

E tempo de retorno, depois do détour feito a demandas que estdo na ordem do dia, a
estudos atuais sobre a formacdo de professores de matematica, as novas bases de analise dos
saberes profissionais e visitando momentos emblematicos da educagdo matematica brasileira.
Assim, cabe repor a questdo: “Em que sentido estamos empurrando a roda da historia quando
somos nads a veicular esse discurso, definitivamente implementado em escala mundial, que se
denomina ‘Educa¢do Matematica’?”

H& ja muita literatura que indica como se dd a dindmica de um processo de
especializacdo que leva ao nascimento e desenvolvimento de novas disciplinas ou de novos
campos disciplinares. Ela aponta que uma nova disciplina emerge quando conquista uma base
institucional que profissionaliza a pesquisa; que essa base favorece a constituicdo de redes de
comunicagdo (congressos, revistas etc.); que institucionalizagdo e comunicagdo propiciam
renovacdo de conhecimentos no aperfeicoamento continuo de problematicas proprias de
pesquisa e, por fim, que tais elementos possibilitam uma socializacdo do novo campo no
imbricamento de ensino e pesquisa (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2014).

O movimento da Educacdo Matemaética busca constituir-se como campo disciplinar. A
julgar pelos ingredientes necessarios a tal empreitada sumariados no paragrafo anterior, nota-
se um avancgo consideravel de programas de pos-graduacdo que tratam dessa especialidade,
garantindo institucionalidade que profissionaliza a pesquisa; a respeito das redes de
comunicagdo, uma miriade de congressos nacionais e internacionais tem sido realizada e o
namero de publicagdes da area cresce vertiginosamente. Além disso, mais e mais mestres e
doutores em Educacdo Matematica tém ingressado nos cursos de licenciatura como docentes e
formadores. De outra parte, a producdo de novos saberes e a sua institucionalizacdo parece
constituir ainda um desafio, sobretudo aqueles que dizem respeito a formacgéo de professores
de matematica e daqueles que ensinam matematica.

Os saberes envolvidos na formagéo de professores, como se viu, além de constituirem
tema que esta em debate no Brasil, esta presente vivamente nas discussdes internacionais. Os
estudos histdricos dos saberes profissionais jogam uma luz sobre as discussdes atuais,

revelando-nos que institucionalizacdo e profissionalizacdo sdo aspectos articulados devedores
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em grande medida de uma expertise dada pelos saberes distintivos de um oficio.

Por certo as questdes ligadas a matemaética a ensinar sdo muito relevantes na formacéao
de professores, mas tal aspecto da formacdo ndo € identitario do educador matematico. A
natureza dessa profissédo filia-se mais intimamente aos saberes para ensinar matematica. Um
exemplo emblematico é o dado por Euclides Roxo mencionado em linhas anteriores.

Os estudos e debates que buscam a caracterizacdo dos saberes para ensinar
matematica, dando-lhes verdadeiro estatuto epistemoldgico, constituem a nosso ver um
movimento a favor da roda da historia de consolidacdo do campo disciplinar Educacéo
Matematica e de profissionalizacdo do educador matematico, ainda que historiadores néo

sejam profetas...
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