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Resumo

A formagéo de professores de Matemaética é um tema que tem sido abordado por meio de diferentes
modos e perspectivas nas pesquisas brasileiras. Dentre eles, estdo pesquisas desenvolvidas utilizando
como base os pressupostos do Modelo dos Campos Semanticos (MCS). Este artigo se insere nesta
tematica e possui como foco a abordagem de duas das no¢des do MCS, chamadas de estranhamento
e de descentramento, na discussdo de episodios vivenciados pelas autoras deste artigo como
formadoras de professores de Matematica. Tal discussdo € produzida buscando uma forma de
constituir um entendimento de uma diferenciagdo informal, feita por Romulo Campos Lins, entre
preparar aulas e se preparar para aulas, aspectos fundamentais das futuras praticas docentes de
graduandos em Licenciatura em Matematica.

Palavras-chave: Formagao de Professores de Matematica. Estagio Supervisionado. Modelo dos
Campos Semanticos. Estranhamento. Descentramento.

Strangeness and Decentering in the practice of training of
mathematics’ teachers

Abstract

The training of mathematics teachers is a topic that has been approached through different ways and
perspectives in the Brazilian research. Among them are the research developed using the assumptions
of the Model of Semantic Field (MCS). This article is inserted in this theme and focuses on the
approach of two notions of MCS, called strangeness and decentering, in the discussion of episodes
experienced by the authors of this article as trainers of teachers who teach mathematics. This
discussion is produced seeking a way to constitute an understanding of an informal differentiation,
made by Romulo Campos Lins, between preparing classes and preparing for classes, fundamental
aspects of future teaching practices of undergraduate students in Mathematics.

Keywords: Mathematics teacher education. Supervised internship. Model of Semantics Fields.
Strangeness. Decentering.
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Comecando nossa conversa...

A formacéo de professores que ensinam Matematica é um tema que tem sido abordado por meio de
diferentes modos e perspectivas nas pesquisas brasileiras, como apontam Fiorentini, Passos e Lima
(2007). Dentre as pesquisas mencionadas, estdo as de Linardi (2006), Francisco (2009), Oliveira
(2011), Viola dos Santos (2012) e Barbosa (2012), todas realizadas tendo como referencial tedrico o
Modelo dos Campos Semanticos (MCS), elaborado pelo educador matematico Romulo Campos Lins
(LINS, 1999; 20044a; 2004b; 2012).

Um aspecto central da pratica de professores, para o0 MCS, ¢ a leitura de seus alunos em sala
de aula, o que tem a ver com os significados que séo produzidos por eles em diversas situa¢des. Uma
citagdo classica nas pesquisas que utilizam o MCS, sejam as mencionadas acima ou até mesmo outras,

e que simboliza a importancia dessa leitura é:

N&o sei como vocé é; preciso saber. Ndo sei também onde vocé esté (sei apenas que
esta em algum lugar); preciso saber onde vocé esta para que eu possa ir até 1a falar
com vocé e para gue possamos nos entender, e negociar um projeto no qual eu
gostaria que estivesse presente a perspectiva de vocé ir a lugares novos. (LINS, 1999,
p. 85)

Dentro dessa perspectiva, o trabalho do professor é pautado na leitura dos alunos, nas suas
inten¢bes enquanto educador e nos objetivos que pretende alcangar. Em nossas (con)vivéncias com
Romulo Campos Lins, o ouviamos falando sobre se preparar para a aula; por vezes, inclusive, ele
chegava a dizer que ndo preparava aula e, sim, se preparava para a aula. Algumas questdes podem
ser levantadas a partir da leitura dessa fala. Por que tal distin¢do, entre preparar aula e se preparar
para a aula? Sera que, quando alguém prepara uma aula, ndo esta, também, se preparando para a aula?
O que essa diferenciacdo tem a ver com o trabalho do professor?

A escrita deste artigo materializa nosso esfor¢o em tentar entender o que Romulo Campos
Lins pretendia fazendo essa distingdo?, entre preparar aula e se preparar para a aula, buscando
estabelecer inter-relagdes entre se preparar para a aula e algumas no¢6es do MCS. Para tanto, nos
valeremos de nossas experiéncias enquanto formadoras de professores de Matematica, pontuando e
discutindo episodios ocorridos no &mbito do estagio supervisionado com nossos alunos dos cursos de
Licenciatura em Matematica. Acreditamos que as consideracfes feitas ao longo deste artigo séo

proficuas e trazem elementos importantes a discussdo sobre formagéo de professores.

! Lins (2008) menciona que seu colega Roberto Ribeiro Baldino dizia que ndo preparava aula e sim se preparava para a
aula. Nosso intuito neste artigo néo é tratar da originalidade dessa distin¢do, e sim, estabelecer interrelacbes dela com
nogdes do MCS, pensando na formagéo de professores de Mateméatica.
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Algumas noc¢bes do MCS

O MCS, nas palavras de seu autor, “se dirige @ manutencdo da interacdo (ou de espacos
comunicativos), declaradamente” (LINS, 2008, p. 545). Tais espa¢os comunicativos sdo criados
quando modos de producéo de significados? sdo compartilhados. Pensando, especificamente, em uma
sala de aula, a composicdo de um espaco comunicativo acontece quando alunos e professor
compartilham modos de producéo de significados. Sendo assim, podemos considerar que as ideias do
MCS estdo a servico de promover e manter essa interacdo, pela criagdo de espacos comunicativos.

O papel do professor na criacdo de espacos comunicativos em sala de aula é primordial. A
sua intencionalidade pode gerar oportunidades para que certos modos de producdo de significado —
geralmente, os da matematica escolar — possam (também) ser considerados como legitimos pelos seus
alunos. Entretanto, muitas vezes, o que ocorre em salas de aula de Matematica é que apenas esses
modos de producdo de significado, legitimos para professor, sdo 0s que ecoam; 0s outros, aqueles
legitimos para os alunos, ndo aparecem ou nao sdo lidos pelo professor.

Para dar um primeiro passo na leitura de seus alunos, faz-se necessario ao professor o
exercicio do que chamamos de descentramento, que € uma tentativa de se colocar no lugar do outro,
uma tentativa de um professor se colocar no lugar de seus alunos, o que pode Ihe possibilitar tornar-
se mais sensivel ao que acontece em salas de aula, inclusive ao(s) estranhamento(s) por ele(s)
vivenciado(s) (OLIVEIRA, 2011).

E o que seria o estranhamento? Pensemos em um aluno do 7° ano do Ensino Fundamental
que, desde o inicio do trabalho do professor de Matematica com o conjunto dos nimeros inteiros,
produziu significados para esses numeros como saldos positivos (inteiros positivos) e como dividas
(inteiros negativos). Enquanto seu professor tratou da introducdo do conjunto e das operagdes de
adicdo e subtracdo entre nimeros inteiros, ndo havia problema algum pensar em saldos e dividas.
Mas quando teve inicio a apresentacdo da operacdo de multiplicacdo entre numeros inteiros,
comecaram as dificuldades desse suposto aluno. Apés o professor afirmar que o produto entre dois
inteiros negativos resulta em um inteiro positivo, o significado produzido pelo aluno para essa
afirmacdo do professor é que aquilo ndo pode ser dito. Como se pode multiplicar uma divida por outra
divida e se obter um saldo positivo? Para aquele professor, dizer que o produto entre dois inteiros

negativos resulta em um inteiro positivo foi algo natural; para aquele aluno, isso ndo poderia ser dito.

2 Significado ¢ tudo o que uma pessoa pode e diz de algo em uma determinada situagéo (LINS, 1999).
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A situacdo apresentada ilustra o que chamamos de estranhamento (LINS, 2004a;
OLIVEIRA, 2011), pois nela existe “(...) de um lado aquele para quem uma coisa ¢ natural - ainda
que estranha - e de outro aquele para quem aquilo [que ¢ dito pelo primeiro] ndo pode ser dito” (LINS,
2004a, p. 116, comentario nosso).

Voltando ao caso dos numeros inteiros no contexto escolar, o que pode acontecer com o
aluno que acredita que ndo possa ser dito pelo professor que o produto entre dois inteiros negativos
resulta em um inteiro positivo? Uma possibilidade é que esse estranhamento se transforme em um
limite epistemologico, por nos entendido como “a impossibilidade [do sujeito] de produzir significado
para o residuo de uma enunciagio® numa certa dire¢do devido a sua maneira de operar” (SILVA,
2003, p. 130, comentario nosso). Instaura-se, assim, naquele aluno, um tipo de paralisacdo, uma
imobilidade diante daquele residuo de enunciacao.

E nesse momento que entra em cena a importancia, a poténcia do descentramento no quadro
do MCS. Pelo movimento de descentramento?, pela tentativa de o professor se colocar no lugar
daquele aluno, “pretende-se que o professor que ensina Matematica evite naturalizar seus modos de
producdo de significados (0 que poderia impossibilitd-lo de conseguir ler o estranhamento
acontecendo em sua sala de aula) e, com isso, possa direcionar suas a¢des na tentativa de criar em
sala de aula um espago comunicativo” (OLIVEIRA, 2011, p.143-144).

Saber da possibilidade de acontecerem estranhamentos em sala de aula, pode contribuir para
a leitura que o professor faz/fara de processos de producdo de significados no seu fazer docente. A
explicitagdo e a problematizagdo dos processos de estranhamento e de descentramento na formagéao
de professores pode colaborar para o desenvolvimento de um profissional/leitor atento as situacdes
de sala de aula, que ndo naturaliza a primazia de certos modos de producéo de significados, ignorando
a existéncia de outros — o que implicaria na exclusdo habitual que ocorre, por exemplo, entre 0s que
sabem Matematica e 0s que nao sabem.

Nessa direcdo, entendemos que se preparar para a aula esta relacionado a, pela tentativa de
antecipar o que os alunos podem dizer a partir de residuos de enunciacdo com 0s quais se depararao
em sala de aula, pensar em decisGes que podem ser tomadas; frente a diferentes producdes de
significados dos alunos e tendo em vista os objetivos de uma aula, como, enquanto professor, devo

agir e que decisdes posso tomar no momento da aula.

3 Um residuo de enunciagio pode ser visto, no MCS, como algo que um sujeito cognitivo acredita que foi dito por alguém
(LINS, 2012).
4 Regina Célia Grando (GRANDO, 2004), por exemplo, utiliza o termo descentrar como ver uma situacéo a partir do
ponto de vista do outro. Novamente, ndo vamos discutir a originalidade dos termos, mas como eles sdo teorizados sob a
Gtica do MCS.
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Orientacdo de estagio: espaco-tempo para exercicios de descentramento e
vivéncias de estranhamentos

Como componente curricular obrigatorio nos cursos de licenciatura, o estagio supervisionado pode

Ser

[...] entendido como o tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia,
alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder
exercer uma profissdo ou oficio. [...] supde uma relacdo pedagdgica entre alguém que ja é um
profissional reconhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario
(BRASIL, 2001, p. 10).

Para além de uma perspectiva de aplicacdo pratica do que se aprendeu teoricamente,
acreditamos que o0 estagio supervisionado pode se constituir nos cursos de formac&o inicial, como
nos indicam Pimenta e Lima (2005/2006), tendo um estatuto epistemoldgico. E nessa direcdo que
consideramos 0s estagios supervisionados nas licenciaturas como oportunos para uma aproximagao
do futuro professor a provaveis condi¢cdes de sala de aula com alunos dos niveis de ensino nos quais
atuara. Superando o fazer burocratico — o cumprimento de cargas horarias e o preenchimento de
documentos — as problematizacfes que podem ser suscitadas a partir de situacdes ocorridas nas
observacOes de aulas, nas aulas planejadas e ministradas pelos licenciandos no contexto do estagio,
podem servir de enredo para discussdes que envolvam as ideias de descentramento e estranhamento
na prética profissional do professor de Matematica.

Por meio dessas discussdes, o encontro de um professor recentemente formado com seus
alunos pode ser menos critico, por desde entdo reconhecer que ndo ha prescricdes que possam dar
conta da imprevisibilidade de processos que ocorrem em sala de aula e que ndo ha planejamentos de
aula que se sobreponham a tantos possiveis (no plural) estranhamentos ou outras situacdes que
ocorrem em sala de aula; hd sim discussbes que podem ser realizadas, as quais podem
instrumentalizar ou dar mais confianga aos professores no seu fazer docente, tal como abordado por
Romulo Campos Lins em Viola dos Santos (2012).

Dai, novamente dizermos que preparar aula é importante. Mas, se preparar para a aula é
primordial. Tomando observacGes de aulas e regéncias realizadas no ambito do estagio
supervisionado por nossos alunos, apresentaremos e discutiremos episddios ocorridos em aulas de
disciplinas que envolvem estagio supervisionado, nos cursos de Licenciatura em Matematica da UFSJ
(Universidade Federal de S&o Jodo del-Rei) e da UNIFAL-MG (Universidade Federal de Alfenas),
como uma forma de exemplificar e aprofundar nosso entendimento dessa diferenciagdo informal feita
por Romulo Campos Lins. Para isso, utilizaremos algumas ideias discutidas pelo MCS em termos de
formacdo de professores, tais como lucidez matematica e recurso didatico, relacionando-as ao

processo do estranhamento e ao exercicio do descentramento.
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Episddio 1: “vou levar um jogo bem legal para a minha aula”

A utilizagdo em sala de aula de recursos/materiais didaticos, como jogos, computadores e materiais
manipulativos, esta, muitas vezes, associada a uma visdo facilitadora de ensino de Matematica, como
se tais recursos/materiais garantissem a aprendizagem dos contetidos matematicos ou resolvessem as
dificuldades enfrentadas por professores no ensino de Matematica (FIORENTINI e MIORIM, 1990;
LORENZATO, 2012; KNIJNIK et al., 2012). Lins (1999) relaciona esta visao facilitadora com a
postura educacional “ja sei como vocé é; minha tarefa agora é oferecer um ambiente propicio a seu
desenvolvimento (que antecipo), e ver se vocé estd cumprindo seu destino” (p. 84), na qual os
recursos/materiais didaticos podem ser vistos como “maneiras eficientes de se fazer acontecer o que
se sabe que "naturalmente" deveria acontecer” (p. 86). Essa crenca leva alguns estagiérios a
afirmarem que os professores poderiam contribuir mais efetivamente para a aprendizagem dos alunos
se trabalhassem com esses recursos; por isso, na proposicao de planos de aulas para serem executadas
no estagio, licenciandos pensam em intervengfes nas quais recursos/materiais didaticos estdo
presentes.

O episodio que agora narramos envolve uma situa¢do na qual um estagiario elaborou um
plano de aula que tinha como objetivo trabalhar com a fatoracdo de nimeros inteiros por meio do
jogo computacional TuxMath — direcionado para a aprendizagem da aritmética. Este jogo envolve
proteger cidades de ataques por cometas/meteoros, através da resolucdo correta de operacdes
matematicas, que gera o disparo de misseis para a destruicdo de tais cometas®. Em relacéo a fatorago,
0 jogador deve decompor nUmeros inteiros, que representam os meteoros, em fatores primos, sendo
que cada numero primo da decomposicdo dispara um tiro no meteoro, que s6 é destruido apos a
fatoracdo completa de um determinado nimero. Contrariando o Teorema Fundamental da Aritmética,
0 nimero 1 é considerado primo neste jogo.

O plano de aula feito pelo estagiario previa que, apds o professor de Matematica de uma
turma de 7° ano abordar o tema decomposi¢do de nameros inteiros em fatores primos, o primeiro
levaria os alunos para o laboratério de informética da escola onde praticariam de forma divertida a
decomposi¢do dos numeros. No entanto, ocorreu de o professor de Matematica ndo ter tido tempo de
abordar o tema previsto; assim, na ocasido de sua aula, o estagiario levou os alunos para o laboratério
de informatica, & mesmo tratou do tema decomposicdo de nimeros inteiros em fatores primos e

depois propds aos alunos jogarem TuxMath.

> Mais sobre o jogo, inclusive download, pode ser acessado em: https://tuxmath.br.uptodown.com/windows. Acesso em:
11 abr. 2018.
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Algumas dificuldades foram enfrentadas pelo estagiario durante a aula. A primeira delas foi
gerenciar os conflitos gerados pela falta de computadores para cada um dos alunos no laboratério de
informatica; a segunda foi conseguir abordar com os alunos fatoracdo de ndmeros inteiros, estando
0s computadores ligados e o jogo disponivel de imediato. Os alunos jogaram o TuxMath por jogar,
sem saber o que faziam, usando de tentativas, e, depois de pouco tempo de aula, comecaram a
procurar outros jogos, porque acharam o proposto pelo estagiario muito dificil.

Naquele momento, em que os alunos resistiam em participar da aula proposta pelo estagiario,
ele insistia na execucdo do seu planejamento. Insistia na realiza¢do do que ele acreditava ser uma aula
diferente, que trazia no seu cerne um recurso didatico que julgava ser facilitador no ensino da
decomposicdo de um namero inteiro em fatores primos. Mas algo ndo deu certo, ndo aconteceu de
acordo. O estagiario ndo conseguiu interagir com os alunos. Imprevisao, desconforto. Foi preciso,
com frequéncia, que o professor de Matematica da turma ajudasse o estagiario a lidar com os alunos,
que ndo quiseram escuta-lo e nem participar do que estava sendo proposto para a aula.

Este episodio ilustra uma situacdo na qual o estagiario preparou uma aula, preocupando-se
centralmente com o conteddo matematico que nela seria tratado. Dentre essas preocupacdes, por
exemplo, estava 0 jogo considerar o numero 1 como primo. O voltar-se exclusivamente ao contetdo
no seu planejamento talvez tenha dificultado ao estagiario articular as observacdes ja realizadas no
estadgio a proposta de sua intervencdo, como foi 0 caso de observar, depois de sua aula, que o
laboratorio de informatica funcionava como uma lanhouse para os alunos e ndo como um espaco de
atividades educativas. Desse modo, sem buscar se colocar no lugar do outro — tentando antecipar
como aquele grupo de alunos poderia proceder em uma aula como aquela planejada — a criagcdo de
um espago comunicativo (LINS, 1999) em sala de aula deixou de acontecer.

Como ja mencionamos, 0 MCS “se dirige a manutencdo da interacdo (ou de espagos
comunicativos), declaradamente” (LINS, 2008, p. 545) e isso requer uma postura educacional
diferente da que citamos no inicio desta se¢do, em outros termos, requer uma postura educacional
direcionada para a leitura dos alunos, dos processos educacionais em andamento e em mudanca; nesse
sentido, os recursos didaticos podem ser importantes no processo educativo SE contribuirem para a
manutencdo dessa interacdo, mas ndo sdo O centro deste processo e nem A solucdo para facilitar a
aprendizagem. Eles podem ser meios para a constru¢ao de um espago comunicativo, no qual diversos
modos de producdo de significado sejam explicitados e compartilhados. Por isso, é fundamental, no
se preparar para a docéncia, o exercicio do descentramento, tentando se colocar no lugar do outro,
no lugar dos alunos, buscando melhor conhecé-los para, entdo, fazer escolhas metodologicas que
tanto atendam as intenc¢des didaticas do professor/estagiario quanto contribuam para a construgéo de

espagos comunicativos.
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Episodio 2: “eu acho que encontrei uma fracdo que é dizima infinita e ndo
periodica”

[...] o professor precisa saber mais, e ndo menos Matematica, mas sempre esclarecendo que
este mais ndo se refere a mais contetido, e sim a um entendimento, uma lucidez maior, e isto
inclui, necessariamente, a compreensao de que mesmo dentro da Matematica do matematico
produzimos significados diferentes para o que parece ser a mesma coisa (LINS, 2005, p.
122).

O episadio agora relatado refere-se a uma aula de orientacdo do estagio supervisionado na
qual discutiamos relatorios de observacgdes feitos por estagiarios do curso de Matematica. A dinamica
do tempo de orientacdo daquela aula consistia na divisdo da turma de estagiarios em grupos menores
para que pudessem debater sobre um determinado relatério de observacdo. Dentre os relatorios
tratados naquele dia estava um que descrevia uma aula sobre “Representacao decimal das Fra¢des”,
que havia sido ministrada para uma turma de 1° ano do Ensino Médio.

Passados alguns minutos de debate dentro dos grupos, um estagiario daquele grupo que
discutia o relatorio da aula sobre “Representacdo decimal das Fragdes”, entre risos desconfiados, fez
uma afirmacdo: conseguimos encontrar uma dizima nao periodica que pode ser escrita como a razao
de dois inteiros. O tom de brincadeira, endossado pelo grupo, refletia, de certo modo, um processo de
estranhamento vivido por todos. Embora aqueles estagiarios ja tivessem obtido aprovacéo em grande
parte das disciplinas matematicas do curso de licenciatura e, provavelmente, conseguissem distinguir
um nudmero racional de um numero irracional, a ideia de que existem nimeros com infinitas casas
decimais que se comportam com alguma periodicidade se relacionar ao fato de esses numeros
poderem ser escritos como uma razao entre dois inteiros nao era algo natural para eles. Essa condicéo,
provavelmente ouvida por eles desde a Educacdo Basica, foi posta em questdo quando tentaram
dividir 100 por 61 e, pelo processo de divisdo, ndo identificaram o periodo das casas decimais
rapidamente pois, em particular, o nimero 61, escolhido pelos estagiarios para ser o divisor naquela
operacdo, fez com que houvesse sessenta restos (diferentes de 0) possiveis na execugédo do algoritmo
da divisdo. Desse modo, considerando-se a parte decimal do quociente, cada resto possivel originado
na divisdo corresponde a um numeral no quociente; o primeiro resto a se repetir na consecucao da
execucao do algoritmo faz com que, no quociente, tenha inicio a repeti¢do da sequéncia de numerais
iniciada quando apareceu, pela primeira vez, aquele mesmo resto. A divisdo de 100 por 61 produziu

a seguinte dizima periodica, com sessenta numerais no seu periodo:

100
o - 1,639344262295081967213114754098360655737704918032786885245901

Se um estagiario, aluno de licenciatura em Matematica, que passou pela Educacdo Basica e

escolheu continuar estudando Matematica para se tornar professor de Matematica, questiona a
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legitimidade de se dizer que um ndimero escrito como razdo entre dois inteiros, se nao for um decimal
finito, sera uma dizima periddica, o que podemos dizer de estudantes dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio? Ora, a aprovacdo em uma disciplina de Estruturas Algébricas, com
a execucdo da demonstragdo do teorema que apresenta o algoritmo da divisdo®, ndo foi suficiente para
que os licenciandos daquele grupo desenvolvessem o que chamamos de lucidez matematica. O
desenvolvimento dessa lucidez passa pela abordagem do contelddo matematico; nesse caso, pode
passar pelo estudo tanto em Estruturas Algébricas, quanto em disciplinas de Calculo ou Analise, mas
ndo deve se restringir a isso. Ele envolve um entendimento maior de como os conteudos sao
organizados e constituem uma disciplina, passando por problematiza¢cdes desses conteddos que
envolvem também a pratica docente na escola basica, e considerando que, mesmo dentro dessa
disciplina, podem ser produzidos diferentes significados para o que pode parecer ser a mesma coisa.
A lucidez matematica envolve também confianga matematica, que seria uma atitude de ndo fugir de
situacdes que envolvem a Matemética e nem toma-las como naturais (VIOLA DOS SANTOS, 2012)
no trabalho docente.

O momento para reflexao coletiva sobre aquela aula assistida por um estagiario promoveu
junto aqueles futuros professores de Mateméatica uma oportunidade para, pela producdo de
significados para o que havia sido materializado naquele relatério, problematizar um contetdo
matematico e, em decorréncia disso, vivenciar um estranhamento. E esse estranhamento, vivenciado
pelos estagiarios, serviu como oportunidade para a professora — orientadora do estagio — em um
exercicio de descentramento, discutir a ideia de dizima periddica e o proprio algoritmo da diviséo.
De certo modo, percebemos nesse episddio um passo em dire¢do ao que Linardi recomenda, que “a
formacdo matematica do professor precise ser pensada em termos de processos de producdo de
significados que ocorrem no interior das salas de aula de matematica desses professores, e ndo em
termos de conteldos matematicos (LINARDI, 2006, p. 29-30).

Aquela experiéncia dos estagiarios pode, potencialmente, contribuir para o desenvolvimento
de uma sensibilidade aos estranhamentos vivenciados por seus alunos e servir como uma referéncia
para o exercicio do descentramento.

Em praticas educativas, sejam elas em quais niveis de ensino forem, estranhamentos podem
ser tornados ocultos ou serem ocultados. O que propomos aqui, no ambito da formacao inicial de
professores de Matematica, é que eles sejam explicitados, com o proposito de desenvolvimento

profissional desses professores.

6 Sejamn, d € N e d > 0. Entdo existem Gnicos g, r € N, taisquen=qd +r e 0 < r < d. (GONCALVES, 1979).
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E apenas ao se tornar sensivel a este estranhamento, por té-lo vivido como aluno-futuro-
professor, que o professor podera ser sensibilizado para a necessidade de ler seus alunos
sempre, ao invés de apenas compara-lo contra um mapa do que deveria ser (LINS, 2005, p.
121).

Viver e discutir o estranhamento na formacéo inicial seria uma maneira de provocar no
professor que ensina Matematica um descentramento; ou seja, ao vivenciar 0 estranhamento e
problematiza-lo, pretendemos com isso criar oportunidades para que o professor se dé conta de que
seus alunos também experimentam o estranhamento e isso é um aspecto fundamental do se preparar

para uma aula.

Voltando ao se preparar para a aula

Neste artigo abordamos as no¢6es de estranhamento e descentramento como aspectos fundamentais
da nossa leitura sobre o que o educador matematico Romulo Campos Lins dizia em suas teorizacbes
sobre formacdo de professores e sobre 0 modelo que ele criou, 0 MCS. Ambas as nocdes sao
fundantes para produzirmos significados para a distin¢ao entre se preparar para a aula e preparar
aula.

Fizemos isso trazendo dois episddios em que essas nocBes foram exemplares em
termos de discussdes ocorridas com os estagiarios de cursos de Licenciatura em Matematica. Nesses
episadios, exploramos duas tematicas: recursos didaticos e lucidez matematica, as quais ampliam, no
nosso ponto de vista, as discussdes tradicionais sobre a importancia do professor que ensina
Matematica saber mais Matematica (conteido matematico) e depois saber como ensinar Matematica,
tendo nos recursos didaticos, uma fonte metodologica.

A ampliacéo foi no sentido de dizer que os contetidos matematicos sdo importantes, mas um
entendimento maior dessa Matematica, pensado por n6s como uma lucidez matematica, pode
contribuir para que o futuro professor se direcione para uma leitura mais fina de modos de producéo
de significados que ocorrem em sala de aula, incluindo os estranhamentos definicional e real (LINS,
2005) que a matematica do matematico, tal como discutida por Lins (2004b), pode proporcionar, com
vistas a criar em sala de aula um espaco comunicativo.

Os recursos didaticos foram trazidos para a discussao pela crenca de que uma vez levando-
os para a sala de aula, isso garantira a aprendizagem da Matematica ou facilitara o modo de lidar com
um conteldo matematico. Tais recursos até podem ser vistos dessa forma, mas da perspectiva do
MCS, eles sdo considerados como um meio para a criacdo de espagos comunicativos, e ndo como o

motivo de uma aula ou modismos ou uma forma mais facil de abordar a Matematica. Sem conhecer
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os alunos, sem o exercicio do descentramento, pode acontecer que um excelente recurso, no
julgamento de um professor, ndo passe de um péssimo recurso para 0s alunos.

Como ja mencionamos, Lins (2005, p. 120) afirmava que “o centro da atividade profissional
de um professor, seja de que disciplina for, é ler os alunos e tomar decisdes sobre o que esta
acontecendo e como seguir”. E, para isso, ndo ha receitas! O MCS nos fornece um conjunto de
ferramentas, dentre elas as ideias de estranhamento e de descentramento, para que os professores se
tornem mais sensiveis ao que acontece em sala de aula e possam leva-las em consideragdo em suas

preparacOes para a aula, do modo como discutimos neste artigo.
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