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Resumo

Este artigo ¢ um recorte de uma pesquisa de doutorado da primeira autora e tem como questao
orientadora da pesquisa a seguinte: Quais contribui¢des a experiéncia profissional no ensino,
vivenciada por professores egressos da Licenciatura em Matematica da UEPB, pode oferecer
para uma reflexdo sobre as relagdes existentes entre o conhecimento necessario para ensinar
matematica na Educacao Basica e a formacao oferecida no curso? Para tanto, tomou-se como
referencial teorico alguns estudos que apontam para as contribuicdes do Mathematical
Knowledge for Teaching - MKT e suas implicagdes no processo de formagdo inicial de
professores de matematica. Objetivou-se analisar elementos identificados na fala de
professores que atuam na Educacdo Bésica que caracterizavam o Conhecimento Matematico
para o Ensino (MKT) e sua relagdo com a formacao inicial oferecida pela Licenciatura da
UEPB. A pesquisa realizada configurou-se como uma investigacdo qualitativa cujos
participantes foram sete professores recém-formados, egressos da Licenciatura em

Matematica da UEPB. A Analise dos dados considerou informagdes obtidas nas entrevistas
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realizadas com os participantes, seguindo as etapas e orientagcdes descritas pela Andlise de
Conteudo. Os resultados obtidos demonstraram que os subdominios que compdem o MKT
foram identificados nas experiéncias e episodios de sala de aula vivenciados pelos
professores, com destaque especial para o Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes. Os
docentes investigados reconhecem a importancia do professor de matematica conhecer em
profundidade o contetdo a ser ensinado, todavia asseguram que o trabalho de ensinar
demanda uma multiplicidade de saberes que vao muito além do contetido especifico.
Palavras-chave: Conhecimento matematico para o ensino, Saberes docentes,

Licenciatura em matematica.

Abstract

This article is part of the first author's doctoral research and its guiding question is the
following: What contributions can the professional teaching experience of teachers who have
graduated from UEPB's Mathematics degree program offer to a reflection on the relationship
between the knowledge needed to teach mathematics in primary and secondary education the
training offered in the course? To this end, we used as a theoretical reference some studies
that point to the contributions of Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) and its
implications in the process of initial training for mathematics teachers. The aim of this text, in
turn, was to analyze elements identified in the speech of teachers working in primary and
secondary education that characterized Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) and its
relationship with the initial training offered by the UEPB degree program. The research
carried out was a qualitative investigation whose participants were seven recently graduated
teachers, graduates of the Mathematics Degree program at UEPB. The analysis considered
information obtained from the interviews with the participants, following the steps and
guidelines described by Content Analysis. The results showed that the subdomains that make
up MKT were identified in the teachers' classroom experiences and episodes, with special
emphasis on Knowledge of Content and Students. The teachers investigated recognize the
importance of mastery of the content in the work of mathematics teachers, but ensure that the
work of teaching requires a multiplicity of knowledge that goes far beyond the specific
content.

Keywords: Mathematical knowledge for teaching, Teaching knowledge, Mathematics
degree.

Resumen
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Este articulo forma parte de la investigacion doctoral de la primera autora y su pregunta guia
es la siguiente: ;Qué aportaciones puede ofrecer la experiencia profesional docente de los
profesores egresados de la carrera de Matematicas de la UEPB a una reflexion sobre la
relacion entre los conocimientos necesarios para ensefiar matematicas en educacion primaria y
la formacion ofrecida en la carrera? Para ello, utilizamos como referencia tedrica algunos
estudios que sefalan las contribuciones del Conocimiento Matematico para la Ensefianza
(CMD) y sus implicaciones en el proceso de formacion inicial de profesores de matematicas.
El objetivo de este texto, a su vez, fue analizar elementos identificados en los discursos de
profesores que trabajan en la educacion basica que caracterizan el Conocimiento Matematico
para la Ensefianza (MKT) y su relacion con la formacion inicial ofrecida por la carrera de
UEPB. L'analyse des données a pris en compte les informations obtenues lors des entretiens
avec les participants, en suivant les étapes et les lignes directrices décrites par l'analyse de
contenu. Les résultats ont montré que les sous-domaines qui composent la MKT ont été
identifiés dans les expériences et les épisodes de classe des enseignants, avec un accent
particulier sur la connaissance du contenu et des éleves. Les enseignants interrogés
reconnaissent l'importance de la maitrise du contenu dans le travail des enseignants de
mathématiques, mais assurent que le travail d'enseignement requiert une multiplicité de
connaissances qui vont bien au-dela du contenu spécifique.

Palabras clave: Conocimientos matematicos para la ensefianza, Conocimientos

didacticos, Licenciatura en matematicas.

Résumé

Cet article s'inscrit dans le cadre de la recherche doctorale du premier auteur et sa question
directrice est la suivante : Quelles contributions l'expérience professionnelle d'enseignants
diplomés de la licence de mathématiques de 'UEPB peut-elle apporter a une réflexion sur la
relation entre les savoirs nécessaires a l'enseignement des mathématiques dans 1'enseignement
primaire et la formation proposée dans le cadre de la licence ? Pour ce faire, nous avons
utilis¢é comme référence théorique quelques études qui soulignent les apports de la
Connaissance Mathématique pour I'Enseignement (CME) et ses implications dans le
processus de formation initiale des enseignants de mathématiques. L'objectif de ce texte, a son
tour, était d'analyser les ¢léments identifiés dans le discours des enseignants travaillant dans
I'éducation de base qui caractérisent la Connaissance Mathématique pour I'Enseignement
(CME) et sa relation avec la formation initiale offerte par le cours de licence de I'UEPB. La

recherche menée est une enquéte qualitative dont les participants sont sept enseignants
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récemment diplomés, issus du programme de licence en mathématiques de I'UEPB. L'analyse
des données a ¢ét¢ faite a partir des informations obtenues lors des entretiens avec les
enseignants participant a 1'étude. Les étapes et les lignes directrices décrites par 1'Analyse de
contenu ont été¢ suivies. Les résultats obtenus ont montré que les sous-domaines qui
composent le MKT ont été identifiés dans les expériences et épisodes vécus en classe par les
enseignants, notamment la Connaissance du contenu et des ¢leves. Ce sous-domaine a fourni
des indices importants sur la facon dont la connaissance de la relation entre les €léves et les
mathématiques peut influencer les choix méthodologiques de l'enseignant. Les enseignants
interrogés reconnaissent l'importance de la maitrise de contenu pour la performance de
I'enseignant de mathématiques. Cependant, ils affirment que le travail d'enseignement exige
une multiplicité de connaissances qui va au-dela du contenu spécifique.

Mots-clés : Connaissances mathématiques pour l'enseignement, Savoirs des

enseignants, Diplome en mathématiques.
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Conhecimento matematico para o ensino: dialogo sobre o trabalho docente de
professores de matematica que atuam na educacio basica

A formacdo de professores no Brasil sempre se mostrou um terreno fértil para
pesquisas e discussoes que perpassam questionamentos sobre como essa formagao ¢ realizada,
o papel dos cursos de licenciatura na preparacdo dos futuros professores e a aproximagao
entre a universidade e a escola com vistas a propiciar uma imersao do futuro profissional em
seu campo de atuagao.

Essas inquietagdes sugerem reflexdes acerca de como os curriculos das licenciaturas
no Brasil estdo organizados, levando a constatacdo de que “hd muito descompasso entre os
projetos pedagdgicos desses cursos e a estrutura curricular realmente oferecida” (Gatti, 2014,
p- 39). A formacdo dos conhecimentos pedagdgicos, as praticas profissionais docentes, 0s
estudos de questdes ligadas ao ambiente escolar e a didatica historicamente tem ocupado um
espaco minimo no curriculo. Associado a isso, estd um apego muito forte as disciplinas de
contetido especifico e uma resisténcia em dissolver a dicotomia entre teoria e pratica e
diminuir a separagdo dos conteudos especificos e pedagdgicos (Fiorentini & Oliveira, 2013;
Gatti, 2014; Junqueira & Manrique, 2015; Moreira & David, 2016).

Para Segatto (2019), diversos paises estdo implementando mudangas na formacao
inicial de professores que minimizem problemas envolvendo a pouca conexdo entre
contetidos especificos e pedagdgicos, a falta de articulagdo entre teoria e pratica, a
fragmentacdo do conteudo, dentre outras. De acordo com a autora, essa discussdo tem
influenciado debates sobre mudangas nas politicas e nos programas de formag¢do inicial de
professores (Segatto, 2019). No ambito da Educacdo Matematica, temos observado certo
consenso entre os pesquisadores e estudiosos voltados a formagao inicial de que € preciso ter
em mente uma licenciatura que mobilize saberes adquiridos em situagdes praticas de trabalho
(Ball & Forzani, 2009; Fiorentini & Oliveira, 2013; Moreira & David, 2016; Santos & Lins,
2016).

Ao concluir a licenciatura e finalmente iniciar na carreira profissional, o professor
muitas vezes se da conta de que o trabalho real de ensinar exige conhecimentos e habilidades
especiais que ndo foram devidamente experimentados no curso preparatorio (Ball & Forzani,
2009; Moreira & David, 2016). Para Rocha e Fiorentini (2005), ¢ muito comum nessa fase
inicial da carreira o professor ser tomado por um sentimento de despreparo profissional,
frequentemente relacionado com a distancia entre a teoria estudada no curso e o cotidiano da
escola. Medo e inseguranga sdo sentimentos bastante comuns nessa fase e os questionamentos
sobre a permanéncia ou ndo na profissdo ndo estdo afastados.

Os aspectos que compdem o processo de formagdo do professor necessitam ser
vivenciados de modo que possam adquirir sentido e significado no trabalho, caso contrario,

corre-se o risco de que o processo formativo vivenciado pelo futuro professor ocorra apenas
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em um nivel de superficialidade. O ntcleo dessa discussdo se concentra na importancia do
licenciando vivenciar a profissdo que irda exercer de uma forma mais significativa, que
justifique e legitime a formacdo por ele recebida. Isso posto, nos parece oportuno refletir
sobre os saberes necessarios ao trabalho do professor de Matematica como o ponto central na
discussao e reflexdo sobre os curriculos das licenciaturas e a superagao de uma tradicdo de
valorizacao do conteudo formal, baseada em dicotomias que ha muito tempo deveriam ter
sido superadas.

Nessa diregdo, esse artigo ¢ fruto de um trabalho de doutoramento® cujo objeto de
estudo se concentrou na problematica que envolve os saberes docentes e a formacgao inicial de
professores de Matematica, mais especificamente voltado a Licenciatura em Matematica
oferecida no Centro de Ciéncias Humanas ¢ Exatas da Universidade Estadual da Paraiba,
Campus VI. A questdo que norteou a investigacdo foi a seguinte: Quais contribuicdes a
experiéncia profissional no ensino, vivenciada por professores egressos do curso de
Licenciatura em Matematica da UEPB, pode oferecer para uma reflexdo sobre as relacdes
existentes entre o conhecimento necessario para ensinar matematica na Educagdo Baésica e a
formagao oferecida no curso?

Para fins deste texto, detemo-nos a analisar elementos identificados na fala de
professores que atuam na Educacdo Basica que caracterizavam o Conhecimento Matematico
para o Ensino (MKT) e sua relagdo com a formagdo inicial oferecida pela Licenciatura da
UEPB. Apresentamos uma explanacdo tedrica acerca da literatura que trata da tematica
envolvendo saberes docentes, associado a formagao inicial de professores de matematica, e
sua relacdo com as demandas do ensino vivenciadas no seu ambiente de trabalho.
Ressaltamos que a literatura que aborda essa tematica ¢ bastante extensa. Contudo,
direcionamos nosso olhar para o trabalho de Ball, Thames e Phelps (2008) que introduz e
desenvolve o conceito de Mathematical Knowledge for Teaching - MKT ou Conhecimento
Matematico para o Ensino*, como é conhecido no Brasil.

A pesquisa descrita neste artigo identificou indicios da presenca do MKT na
perspectiva de professores recém-formados, egressos da Licenciatura da UEPB, e que
atuavam na Educagdo Basica a época em que o estudo foi realizado. Esse estudo trouxe a luz
reflexdes sobre a necessidade de um curriculo para a formacdo inicial centrado no trabalho
que o professor de Matematica realmente desenvolve na Educagdo Basica.

O texto encontra-se dividido em quatro secdes, além desta Introdug¢do. No item
seguinte discutimos aspectos centrais acerca do referencial tedrico que orientou a producdo
dos dados e analise. Na se¢do “Aspectos metodolégicos que nortearam a investigagdo” siao

apresentados o contexto da pesquisa, os procedimentos metodoldgicos e de analise assumidos.

3 Esta pesquisa foi analisada e aprovada pelo Comité de Etica e Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (Parecer n°. 3.683.960) e realizada no ambito do Grupo de Pesquisa Contar, do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo dessa universidade. Contou com o apoio da Universidade Estadual da Paraiba.

4 No original: Mathematical Knowledge for Teaching - MKT
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As duas ultimas segoes referem-se, respectivamente, a analise dos dados obtidos a partir das

entrevistas com os professores e as consideragdes finais.

Conhecimento matematico para o ensino: do pioneirismo de shulman aos estudos de Ball
e colaboradores

Iniciamos esta se¢ao recordando um conceito introduzido em meados da década de
1980, bastante difundido por muitas pesquisas nacionais e internacionais ¢ em diversas areas
do conhecimento cientifico: o Pedagogical Content Knowledge - PCK ou o Conhecimento
Pedagogico do Conteudo’, proposto por Lee Shulman em seus célebres artigos, Those who
understand: Knowledge growth in teaching (Shulman, 1986) e Knowledge and teaching:
Foundations of the new reform (Shulman, 1987).

Shulman (1986) fez uma analise critica dos testes utilizados no passado, cerca de cem
anos antes, que objetivavam medir a competéncia do professor, tanto com relagdo as questdes
envolvendo o conteido como no que se refere as habilidades pedagogicas. Ao fazer um
levantamento desses mecanismos de medicao da eficacia do professor, o autor constatou que a
énfase estava no contetdo, isto €, a boa atuagdo de um professor estava restrita ao dominio do
contetido que ele iria ministrar.

Por outro lado, as politicas de avaliagdo do professor dos anos 80 inverteram
bruscamente esse viés, j& que estavam centradas em questdes puramente pedagdgicas,
relacionadas principalmente a eficacia do professor com a gestdo de sala de aula e com a
organizacdo das atividades. Embora reconhecesse a relevancia desses aspectos, Shulman
(1986) identificou que questdes essenciais referentes ao conteiido a ser ensinado haviam
desaparecido dessas discussdes. A essa auséncia do contetido nas pesquisas sobre a cognicao
do professor na década de 80, Shulman (1986) denominou de “paradigma ausente”.

Ao questionar essa separacdo tdo evidente entre pedagogia e conteudo, Shulman
(1986) destacou que havia um desequilibrio visivel entre as questdes da pedagogia e as
questdes do contetido. Para o autor (Shulman, 1986, p. 8), “o mero conhecimento do contetido
¢ provavelmente tdo inltil pedagogicamente quanto a habilidade pratica desprovida de
conteudo™. Nesse sentido, o autor assegura que € preciso mesclar adequadamente os dois
aspectos, dando atencdo tanto ao contetido, quanto ao processo de ensino.

Shulman (1987) sugeriu, entdo, as seguintes categorias de base do conhecimento dos
professores: conhecimento do conteudo, conhecimento pedagogico geral, conhecimento do
curriculo, conhecimento pedagoégico do conteudo, conhecimento dos alunos e suas
caracteristicas, conhecimento de contextos educacionais e conhecimento dos fins, propositos e

valores da educacdo ¢ de sua base historica e filosofica. Para fins deste trabalho, nosso

5> Embora a tradugio, optamos por adotar, ao longo do texto, as siglas dos termos originais, uma vez que é forma
como costumeiramente sdo mencionadas na literatura, facilitando situagdes de busca de trabalhos sobre o
assunto.

® No original: Mere content knowledge is likely to be as useless pedagogic-ally as content-free skill.
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interesse esta especialmente em como o autor definiu o Conhecimento Pedagodgico do
Conteudo (PCK).

Para Shulman (1986), o PCK vai muito além da compreensao do contetido em si, ¢ um
tipo de conhecimento que incorpora os aspectos do conteudo mais relevantes para a atividade

de ensinar. Nas palavras do autor, o PCK compreende:

As formas mais uteis de representacdo dessas ideias, as analogias, ilustracdes,
exemplos, explicacdes e demonstracdes mais poderosas, ou seja, as formas mais
eficazes de representar e formular o assunto que o tornam compreensivel para os
outros. Como nao existem formas de representacdo mais poderosas, o professor deve
ter em maos um conjunto verificavel de formas alternativas de representacdo, algumas
das quais derivam de pesquisas, enquanto outras se originam da sabedoria da pratica’.
(Shulman, 1986, p.9)

O autor se refere a maneira propria como os professores relacionam seu conhecimento
pedagogico ao conhecimento disciplinar para ensinar aos alunos, ndo de forma justaposta,
mas sim amalgamados. As implica¢des da discussdo apresentada por Shulman (1986; 1987)
denotam o entendimento de que o ensino e a formagdo de professores devem compreender o
professor como alguém capaz de agir de uma maneira autoconsciente, € nao apenas aquele
que aplica técnicas ou procedimentos elaborados por especialistas.

As ideias trazidas por Shulman (1986; 1987) marcam o inicio de um novo olhar para a
figura do professor e o seu papel no processo de ensino. Entretanto, como toda construgao
ideologica originaria de seu tempo, o PCK pertence a um determinado momento historico e €
fruto das circunstancias que o caracterizam. Ao longo dos anos, esse constructo foi
amplamente discutido, refletido e também reestruturado. O proprio Shulman, em publicagao
mais recente, concorda que a forma que o conceito assumiu era uma resposta a um discurso

3

que estava em andamento na época cuja visdo predominante tratava o ensino como ‘“um
processo sem conteudo e os professores como agentes treinados, sem consciéncia, emogdes €
carreiras” 8. (Shulman, 2015, p. 9).

As limitagdes elencadas por Shulman (2015), quando da releitura do PCK, sdo falhas
que muitos académicos e pesquisadores estdo tentando reparar em estudos mais atuais. Essas
pesquisas podem fornecer resultados importantes que na época ndo foram suficientemente
alcancados, em especial porque elas consideram a relevancia sobre a maneira como os
professores pensam e desenvolvem suas praticas. As investigagdes realizadas por Ball e
colaboradores acerca dos saberes docentes envolvidos no ensino de matematica fazem parte

desse rol de pesquisas e constituem o alicerce tedrico que fundamentou o nosso estudo. Aqui,

7 No original: the most useful forms of representation of those ideas, the most powerful analogies, illustrations,
examples, explanations, and demonstrations-in a word, the ways of representing and formulating the subject that
make it comprehensible to others. Since there are no single most powerful forms of representation, the teacher
must have at hand a veritable armamentarium of alternative forms of representation, some of which derive from
research whereas others originate in the wisdom of practice.

8 No original: as process without content, and teachers as skilled actors without minds, emotions, and careers.
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nossa atencao esta direcionada para o trabalho de Ball, Thames e Phelps (2008) que trata do
Conhecimento Matematico para o Ensino (MKT).

O trabalho de Ball, Thames e Phelps (2008) se baseia nos estudos desenvolvidos por
Shulman (1986; 1987) sobre o PCK, cuja compreensdo conceitual sugere que hd um
conhecimento de conteudo exclusivo para o ensino. Para Ball, Thames e Phelps (2008), houve
ampla utilizagdo do PCK por pesquisas em diversas areas. No entanto, em muitos casos, essa
utilizagdao ocorreu de forma equivocada, tanto por haver diferengas na compreensao daquilo
que o conceito abrangia sobre o conhecimento e o ensino, como também diferengas sobre
como o construto relacionava o conhecimento do contetido a pratica de ensino. Por muitas
vezes, o PCK foi mal compreendido e inadequadamente utilizado, portanto, até vinte anos
apo6s sua publicacdo, houve pouco progresso na proposta inicial de desenvolver uma teoria
coerente para o conhecimento do conteiido necessario ao ensino (Ball, Thames & Phelps,
2008).

No contexto mais especifico da matematica, Ball e seus colaboradores desenvolveram
diversos projetos que investigaram tanto o ensino da matematica quanto a matematica usada
no ensino. Nessas investigagdes, ao invés de partir de um curriculo escolar previamente
determinado e que trouxesse os topicos que o professor precisava saber, Ball e colaboradores
trabalharam numa perspectiva denominada por eles como ‘de baixo para cima’, isto &,
comecando pela pratica, a partir da analise sobre o que ocorre nas situagdes de ensino e quais
sdo as suas demandas, para, posteriormente, avaliar o processo de formacao. Essas pesquisas
partem de experimentagdes empiricas, observando e fazendo registros de professores em
situagdes praticas de trabalho, alternando periodos mais curtos com periodos mais longos de
tempo e com o objetivo de investigar o que o ensino exigia desses profissionais.

O trabalho de Ball, Thames e Phelps (2008) pretendeu avangar no desenvolvimento de
uma teoria util sobre o conhecimento do conteudo necessario para o ensino, em particular, o
ensino da matematica. As indagacdes acerca do que os professores precisam saber e serem
capazes de fazer para ensinar de forma eficaz requer, necessariamente, um aprofundamento
teorico solido sobre o conhecimento matematico necessario para a tarefa de ensinar.

As consequéncias dessa interpretacdo estdo direcionadas em focalizar o uso do
conhecimento no e para o ensino, € ndo para a figura central do professor. Com isso, as
preocupagdes e interrogagdes se voltam para o uso que o professor de matematica faz desse
contetdo, isto ¢, o conhecimento matematico necessario para executar eficazmente as tarefas

do ensino. Com isso, os autores definem o MKT como:

[...] o conhecimento matematico necessario para realizar o trabalho de ensino na
matematica. Importante notar aqui ¢ que nossa defini¢do comega com o ensino, nao
com os professores. Estd preocupada com as tarefas envolvidas no ensino e as
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demandas matematicas decorridas dessas tarefas®. (Ball, Thames & Phelps, 2008, p.
395)

A anélise desses estudos permitiu que os autores observassem a evidéncia de que o
ensino exige uma forma de conhecimento especial, um conhecimento “puro” e
“especializado”, que emerge da propria situacdo pratica. A pratica dos professores revela que
as demandas matematicas sdo inumeras e substanciais. Dessa forma, o Conhecimento
Matematico para o Ensino exige do professor que ele conhega bem a matemadtica e sob
diferentes formas. Por exemplo, as demandas do ensino exigem que o professor ndo apenas
identifique que o aluno errou, mas qual foi a origem do erro. Essa investigacdo permite ao
professor reconhecer os caminhos percorridos pelo aluno e os procedimentos utilizados que o
conduziram ao erro €, com isso, orienta-lo na busca pela solu¢ao do problema.

O trabalho do professor em sala de aula ¢ uma tarefa complexa, que exige desse
profissional um arcabougo variado de técnicas, procedimentos, linguagem, métodos de ensino
e muito mais. Todos esses aspectos estdo conectados e relacionados com o objetivo final do
ensino, o de fazer com que a aprendizagem aconteca. Evidentemente, ¢ importante que o
professor conhega o conteudo, e conhe¢a de modo aprofundado e descompactado, até mesmo
para prever as situacdes mais diversas ou inesperadas, e com isto estar preparado para avaliar
se o pensamento do aluno foi matematicamente correto.

Com o avancgo das pesquisas, Ball e seus colaboradores comegaram a perceber que as
demandas matematicas exigidas pelo ensino raramente eram abordadas nos cursos
universitarios de formacdo matemadtica. Estes autores observaram que havia aspectos do
conhecimento do contetido revelados nas situagdes de ensino que precisavam ser mapeados,
organizados e incluidos nos cursos de formacdo de professores (Ball, Thames & Phelps,
2008) e apresentam um modelo de compreensdo do MKT baseado em um refinamento de
duas das categorias propostas por Shulman (1986; 1987): Conhecimento do Contetudo e
Conhecimento Pedagogico do Conteudo, de modo que, cada uma dessas categorias ficou
subdividida em trés:

* Conhecimento de Conteudo, subdividido em: Conhecimento Comum do Contetido
(Common Content Knowledge - CCK), Conhecimento Especializado do Conteudo
(Specialized Content Knowledge - SCK) e Conhecimento de Horizonte do Contetido (Horizon
Content Knowledge - HCK); e

* Conhecimento Pedagégico de Contetido, subdividido em: Conhecimento do
Conteudo e do Ensino (Knowledge of Content and Teaching - KCT); Conhecimento do
Conteudo e dos Estudantes (Knowledge of Content and Students - KCS) e Conhecimento do
Conteudo e do Curriculo (Knowledge of Contentand Curriculum - KCC).

° The mathematical knowledge needed to carry out the work of teaching mathematics. Important to note here is
that our definition begins with teaching, not teachers. It is concerned with the tasks involved in teaching and the
mathematical demands of these tasks.
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Essas categorias sdo ilustradas na Figura 1.
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Dominios do Conhecimento Matemdtico para o Ensino (Ball, Thames & Phelps. 2008,
p- 403)

O Conhecimento Comum do Conteudo (CCK) refere-se ao conhecimento adquirido
pelo sujeito que teve acesso a alguma formagdo em matematica como, por exemplo, um
estudante ou profissional de outras areas. Este ndo ¢ um conhecimento exclusivo dos
professores de matematica. Muitas pessoas, das mais diferentes areas do conhecimento, sdao
capazes de resolver corretamente um problema matematico ou identificar uma resposta errada
sem, necessariamente, ter uma formagao superior em matematica para isso.

Evidentemente, ao consideramos o contexto pedagdgico, fica claro que o professor
precisa conhecer o conteiido que estd ensinando para, por exemplo, ser capaz de reconhecer
quando um aluno propde uma solugdo errada ou quando um livro texto oferece uma definicdo
imprecisa ou incoerente. Ele também precisa ser capaz de usar corretamente a linguagem e os
simbolos matematicos, caso contrario, ¢ provavel que seu ensinamento fique prejudicado.

Entretanto, tudo isso requer habilidades matematicas que outros profissionais também
possuem e, portanto, reconhecer que uma operagdo matematica estd incorreta ou que um
simbolo foi empregado erroneamente numa sentenca ndo sdo habilidades exclusivas do
professor de matematica. O uso do termo “comum” na defini¢do do conceito ndo significa que
se trata de um conhecimento que todos tenham, mas indica que ¢ um conhecimento utilizado
em uma ampla variedade de cenarios, isto €, ndo € algo exclusivo dos professores ou do
trabalho de ensinar matematica (Ball, Thames & Phelps, 2008).

O Conhecimento Especializado do Conteudo (SCK), diferentemente do anterior, ¢ um
conhecimento matematico especifico da situacdo de ensino e normalmente nao ¢ utilizado
para outros fins que ndo seja o de ensinar. Quando, por exemplo, o professor investiga
padrdes nos erros dos alunos identificando suas origens e os caminhos que os conduziram ao

erro para, posteriormente, orientad-los a solu¢do correta do problema, ele estd se valendo de
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um conhecimento profundo e muito particular da matemética. E um tipo de trabalho especial
que, em geral, outros ndo fazem, e que exige uma compreensdo € raciocinio matematicos
unicos (Ball, Thames & Phelps, 2008). Esse subdominio do conhecimento ¢ de especial
interesse aos autores citados, ja que a tarefa de ensinar exige um conhecimento matematico
que ndo ¢ necessario em outros contextos.

Conhecimento de Horizonte do Conteudo (HCK) € a compreensdao de como os topicos
matematicos presentes no curriculo estdo relacionados entre si. Esse subdominio esta ligado a
percepgao que o professor tem sobre quais conteidos matematicos serdo subsequentes € que
relagdes ¢ possivel estabelecer entre o conteudo trabalhado e aquele que esta por vir (Ball,
Thames & Phelps, 2008).

O Conhecimento do Horizonte permite que o professor fornega as bases matematicas
que serao necessarias aos alunos vislumbrando a sequéncia dos conteudos. Por exemplo, um
professor da educagdo infantil precisa saber como a matematica desse nivel de ensino esta
relacionada com a matematica do ensino fundamental, tanto no sentido de estabelecer relacdes
entre os conteudos que estdo em curso, como também para organizar o ensino pensando nos
proximos assuntos que serdo abordados. Esse Conhecimento auxilia o professor em decisdes
sobre que termos ou simbolos sdo adequados utilizar ou que tipo de associagdes conceituais
ele pode ou ndo fazer em determinado momento.

O Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes se refere a um conhecimento que
relaciona os estudantes & matematica. Ao propor uma tarefa matematica em sala de aula, o
professor precisa prever como os alunos lidardo com aquela situacdo, quais serdo os possiveis
erros, em que momentos encontrardo dificuldade ou onde o entendimento serd claro, que
situacdes podem motiva-los ou quais delas os desencorajariam. Dessa forma, o professor pode
antecipar qual serd o modo de pensar dos seus alunos e tragar estratégias na condu¢do do
ensino. Para Almeida (2015, p. 44), “o Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes se traduz
em conhecer como os alunos aprendem determinados contetidos, quais sdo as dificuldades
enfrentadas por eles, quais sdo os erros mais comuns € como evita-los”.

O Conhecimento do Conteudo e do Ensino (KCT) é o subdominio que combina o
conhecimento que o professor tem sobre a matemadtica e sobre o ensino, isto €, o designer da
instru¢cdo (Ball, Thames & Phelps, 2008). Quando os professores escolhem quais serdo os
exemplos utilizados para iniciar determinado contetido, quais serdo aqueles utilizados para
aprofundé-lo, ou quando analisam que representagdes sdo apropriadas no ensino de um
conceito especifico, eles se utilizam de uma compreensdo pedagédgica da aprendizagem que
permite avaliar as vantagens e desvantagens de determinadas escolhas metodologicas no
decorrer da instru¢do e, com isso, optar por aquelas que julgam estarem mais adequadas a
cada situacao.

O Conhecimento do Conteudo e do Curriculo ¢ a mesma categoria proposta por

Shulman (1986; 1987) e compreende o conhecimento dos programas curriculares das
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instituigdes escolares. Refere-se ao entendimento sobre como os contetidos estao organizados
na matriz curricular, quais as diretrizes mais recentes que regulamentam o ensino e que
materiais instrucionais sao sugeridos.

Os resultados empiricos obtidos por Ball e seus colaboradores propdem que o MKT
seja um dominio de conhecimento multidimensional. Entretanto, ndo ha certeza de que as
categorias anteriormente propostas estdo inteiramente corretas e a linha que separa uma
categoria da outra ¢ muito ténue. No contexto de observacao de situacdes praticas de ensino, €
preciso considerar a variabilidade e imprevisibilidade do meio natural em que elas ocorrem,
sendo assim, os limites entre cada categoria proposta podem nao estar suficientemente claros
(Ball, Thames & Phelps, 2008). Ball, Thames e Phelps (2008) reconhecem que ha problemas
de definicdo e precisdo nesse modelo e que o refinamento dessas categorias ainda esta em
processo de construgao.

E importante ressaltar aqui que a relevancia do trabalho desses autores ndo esta,
necessariamente, no estabelecimento de categorias de conhecimento dos professores ou na
criacdo de modelos mais estruturalistas. De acordo com Giraldo (2018), sua contribuigdo esta
direcionada para o reconhecimento das especificidades dos saberes que sdo mobilizados e
construidos pelos professores nas situagdes de ensino. Dessa forma, o ensino ocupa um papel
central nas investigagdes sobre saberes docentes e para o aperfeicoamento do trabalho
desenvolvido pelo professor.

Para Ball e Forzani (2009), hd um consenso de que a melhoria na formagdo de
professores ¢ fundamental se queremos obter €xito na aprendizagem dos estudantes. Contudo,
os motivos de algumas iniciativas ndo alcangarem os resultados esperados estd no fato destas
serem insuficientes em promoverem reformas essenciais no curriculo desses cursos. As
autoras partem do argumento de que ensinar ndo ¢ uma atividade natural e, portanto, ¢
necessario um aprendizado que seja cuidadosamente projetado, isto ¢, intencional (Ball &
Forzani, 2009).

A nocdo de que o ensino ndo ¢ algo natural ¢ dificil de ser assimilada pela sociedade
em geral. Isso porque se criou uma ideia de que a maioria das pessoas ensina algo. Por
exemplo, os pais ensinam diversas coisas a seus filhos, colegas de trabalho ensinam seus
pares como fazer algo, uma cozinheira ensina o passo a passo de uma receita, € assim por
diante. Mas o que Ball e Forzani (2009) chamam atencdo ¢ que ha diferenga entre ensinar no
sentido de ajudar alguém a fazer algo em contextos informais e o ensino profissional.

Para as autoras, ensinar no sentido de ajudar os outros ¢ uma atividade na qual a
maioria das pessoas se envolve cotidianamente. Entretanto, “o ensino profissional em sala de
aula, por outro lado, ¢ um trabalho especializado diferente do informal, daquilo que ¢

corriqueiro como mostrar ou ajudar” ' (Ball & Forzani, 2009, p. 498). Portanto, a

10 Professional classroom teaching, on the other hand, is specialized work that is distinct from informal,
commonplace showing, telling, or helping.
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complexidade do trabalho que o professor desenvolve em sala de aula nos leva a refletir sobre
como a formagao inicial pode contribuir de forma mais eficaz na preparagdo desses futuros

professores.

Aspectos metodologicos que nortearam a investigacao

Na tentativa de elucidar a questdo de pesquisa ora enunciada, procuramos dar voz a
professores de matematica recém-formados a fim de conhecer como eles estavam
desenvolvendo o trabalho de ensinar matematica em suas salas de aula. Os relatos dos
professores participantes deste estudo trouxeram informagdes importantes sobre experiéncias
reais com a matematica ensinada na escola, os desafios e as dificuldades enfrentadas no inicio
da carreira, a formacdo recebida na licenciatura e as demandas percebidas no complexo
trabalho de ensinar.

Dessa forma, esta pesquisa ¢ de cunho qualitativo, com preocupagdes em torno da
subjetividade do objeto investigado. A organizacdo e a realizagdo das etapas da investigacao e
os métodos utilizados para producdo e analise dos dados junto aos sujeitos participantes e as
instituigdes envolvidas, permitiram-nos entender, de modo mais geral, o individuo e a sua
interacdo com o0s outros na busca pelos saberes necessarios ao desenvolvimento do seu
trabalho e considerando o ambiente do qual faz parte.

Para fins do objetivo pretendido para este artigo, detemo-nos aos relatos fornecidos
por sete professores egressos da Licenciatura da UEPB que estavam atuando como docentes
na Educacdo Basica. Esses relatos foram obtidos por meio de entrevistas, com base na
descricdo dos sujeitos a partir das suas vivéncias no proprio ambiente de trabalho e dos
desafios decorrentes da atividade de ensinar matematica.

Dessa forma, durante a pesquisa investigamos as minucias que caracterizam o trabalho
dos professores com o ensino da matematica, em como esses docentes mobilizam seus saberes
no cotidiano escolar e quais sdo as suas necessidades reais. Portanto, mais do que o resultado
final ou a busca por uma resposta exata para a questao apresentada, estamos interessados nos
desdobramentos desse movimento realizado pelos professores e quais sdo as reflexdes que
i1sso pode gerar para a formacao inicial.

Concordamos com Flick (2009, p. 24), quando discute que, em uma pesquisa
qualitativa, “os objetos ndo sdo reduzidos a simples variaveis, mas sim representados em sua
totalidade, dentro de seus contextos cotidianos”. Justamente por isso, optamos por realizar as
entrevistas em um ambiente familiar aos professores participantes, isto €, na propria
universidade onde eles concluiram a graduagdo. Além de ser um local vidvel em relacao ao
espaco fisico e a disponibilidade de salas, também foi uma forma de proporcionar um
ambiente em que os participantes estivessem a vontade para externar suas opinides.

Em linhas gerais, a entrevista buscou coletar informacdes sobre o trabalho de ensino

desenvolvido por esses professores recém-formados a partir da descricdo de experiéncias
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vivenciadas em sala de aula e a concepgao desses docentes sobre o conteudo matematico
necessario na Educagdo Basica e sua abordagem. Estas informacdes podem auxiliar na
investigacdo e reflexdo sobre as relacdes existentes entre a matematica vivenciada na
licenciatura e a matemadtica necessaria ao ensino.

Dentre os sete participantes, seis professores foram entrevistados em dezembro de
2019 e um foi entrevistado em marg¢o de 2020. No caso deste ultimo, a entrevista foi realizada
a distancia, via Skype, em fun¢ao das medidas de isolamento social adotadas no Brasil por
motivo da pandemia da Covid-19. As entrevistas presenciais foram realizadas no Campus VI
da Universidade Estadual da Paraiba.

Para Bardin (2016), uma vez que utilizamos a Analise de Contetido como forma de
analise dos dados obtidos, existe uma riqueza na entrevista como fonte de coleta de dados,
dada a sua singularidade individual, uma vez que lidamos com uma fala relativamente
espontanea ¢ que os entrevistados orquestram mais ou menos a sua vontade. Assim, a
subjetividade estd muito presente. As entrevistas foram registradas em 4udio, digitadas e
salvas nos arquivos pessoais da pesquisadora. Foi realizada a transcricdo minuciosa de todas
as falas, incluindo hesitagdes, risos e pausas dos entrevistados. O cuidado com esses registros
permitiu que a pesquisadora analisasse os dados em toda a sua riqueza, obtendo uma
descricdo fidedigna das questdes debatidas e impedindo que informagdes importantes a
analise fossem perdidas.

A andlise dos dados da investigacao realizada por Alcantara (2021) foi organizada em
dois momentos. No primeiro deles, foi feito um estudo comparativo das matrizes curriculares
vigentes na Licenciatura em Matematica da UEPB (Campus VI) a época da realizagdo da
pesquisa; no segundo momento, as entrevistas realizadas com os professores foram analisadas
com intuito de investigar indicios da presenca do MKT na fala dos entrevistados, ao
rememorarem episodios ou situagdes de ensino vivenciadas no trabalho e de sua relagdo com
a formacdo obtida. Para fins deste artigo, nosso enfoque estd direcionado ao segundo

momento da analise realizada em Alcantara (2021), detalhada na se¢do seguinte.

Conhecimento matematico para o ensino na voz de professores que atuam na educacgio
basica

A andlise das entrevistas com os professores participantes do estudo de Alcantara
(2021) buscou identificar indicios que caracterizavam o Conhecimento Matematico para o
Ensino (Ball, Thames & Phelps, 2008), com base nas experiéncias vivenciadas por esses
docentes no ambiente de trabalho, isto ¢, quando eles rememoraram episodios ou situagdes de
ensino vivenciadas nas suas salas de aula.

Seguindo as orientagcdes propostas por Bardin (2016), a andlise das entrevistas
selecionou unidades de contexto relacionadas aos seguintes temas de interesse: a importancia
do professor de matematica conhecer o contetido que ird ensinar; indicios da presenca do

Conhecimento Matematico para o Ensino no trabalho docente; e a identificacdo dos saberes
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necessarios, na visao dos participantes, para que o professor de matematica desenvolva suas
atividades de ensino de forma eficaz.

Em relagdo ao primeiro tema de interesse, isto €, sobre a importancia do professor de
matemadtica conhecer o conteudo que ira ensinar, buscou-se identificar nos relatos trechos
em que esses professores trataram sobre a importancia de conhecer bem o contetido
matematico. De maneira geral, todos os professores entrevistados destacaram ser
fundamental o conhecimento sobre o conteudo que se pretende ensinar. Esse aspecto foi

destacado pelos professores em diversos momentos da entrevista:

Isso ¢ algo extremamente importante porque o professor ndo pode ensinar aquilo que ele
ndo sabe, ele precisa saber, mesmo que ele diga “Ah, eu ndo sei tanto!” como alguns
professores usam em relacdo ao caso da geometria... a desculpa para ndo ensinar
dizendo que ndo sabe... Mesmo que vocé ndo saiba tanto, se vocé vai ensinar, vocé tem
que buscar saber, vocé tem que ter autonomia de ir buscar. (Entrevista da Professora
Gisele cf. Alcantara, 2021, p. 152, grifo nosso).
A gente tem que conhecer o que estd fazendo. Se a gente ndo conhece... Como eu
posso fazer uma coisa que eu nao conheco? Eu tenho que conhecer. Isso ¢
fundamental. E prioridade. Eu vou falar de uma coisa que eu conhego “por cima”™? Se
eu ndo aprendi na universidade, eu tenho que me virar para aprender sozinha, mas eu
tenho que saber o que eu estou passando para o meu aluno, até porque dentro de uma
turma sempre tem aquele que sai com aquela pergunta... E vocé vai dizer “eu nao sei”?
Certo, o professor nao € obrigado a saber de tudo, a gente sabe disso! Porque somos
seres humanos e ndo maquinas, mas pelo menos o essencial a gente tem que saber, é
extremamente importante! (Entrevista da Professora Rebeca cf. Alcantara, 2021, p.
152).

As falas descritas demonstram que os professores compartilham da opinido de que ndo
se pode ensinar aquilo que ndo se sabe, conforme discutido por Shulman (1986; 1987) e Ball,
Thames e Phelps (2008). Embora os relatos evidenciem que, em algumas situagdes, € possivel
que o professor ndo conhega todo o conteudo que ird ministrar, os entrevistados compreendem
que ele deve buscar suprir essas lacunas pesquisando em outras fontes ou conversando com
colegas, mas que ndo se pode privar o aluno de estudar o conteido em funcdo da falta de
preparo do professor.

O conhecimento do conteudo fornece ao professor um arcabouco de conhecimentos
capaz de lhe dar seguranga para responder perguntas inesperadas que possam surgir na
situacdo de ensino, evitando que este fique temeroso em discorrer sobre determinado assunto
em sala. O conhecimento do conteudo permite ainda que o professor tenha mais opgdes para
trabalhar, isto ¢é, a partir do momento que o professor conhece em profundidade aquilo que se
propde ensinar, ele terd um leque maior de possibilidades no manuseio do trabalho em sala
(Ball; Thames & Phelps, 2008; Ball & Forzani, 2009; Santos & Lins, 2016).

Com relag@o a analise dos indicios da presen¢a do Conhecimento Matematico para
Ensino no trabalho docente, destacamos os relatos dos professores em que foi possivel

identificar tracos da presenca do MKT e seus subdominios ao descreverem situagdes
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vivenciadas por eles em sala de aula. Iniciamos com o relato do professor Carlos acerca do

trabalho com o conteudo Fracoes:

Eu gosto muito de dar esse conteido porque eu ndo chego logo dando quem € o
numerador e o denominador, isso ndo! Eu chego com um material, mostro, e pergunto:
Dividi em quantas partes? Ai recolhi, recolhi quantas? Entdo, assim... A partir disso ¢
que eu vou construindo com eles [...] Eu levo uma pizza. Ou entdo eu mesmo...
Quando n3ao d& tempo, eu desenho e vou apagando, eu primeiro divido, ai vou
apagando, eu pergunto: Em quanto eu tinha dividido? E vou perguntando a eles... Eu
jéa levei até uma pizza para trabalhar fragdes e foi o maior aué deles na sala. Pizza de
verdade! (Entrevista do Professor Carlos cf. Alcantara, 2021, p. 159).

No relato acima, o professor Carlos afirmou que gosta de ministrar aulas sobre Fragdes
e que esse conteudo ¢ trabalhado em praticamente todas as suas turmas. Um dos principais
recursos que ele utiliza para introduzir o trabalho com fragdes sdo pizzas. Com base na
descrigdo apresentada, observamos que a partir da escolha por esse material o professor segue
na instrucdo fazendo perguntas a turma com base no manuseio do material escolhido, no caso
o uso de pizzas, sempre que possivel e, quando ndo, utilizando ilustracdes feitas no quadro.
Trata-se de uma escolha metodologica muito propria da situagdo de ensino e que o professor
julga estar mais adequada para esse momento de iniciagdo do conteido Fragdes. Observamos

outros relatos:

O livro traz varias expressdes com raiz quadrada, com raiz ctbica, e € uma coisa que
eles t€ém que memorizar porque o método para encontrar raiz quadrada e raiz cibica
leva muito aquele negocio de... (demonstragdo) Entdo, eu fagco um cartaz, levo para
sala de aula com os quadrados perfeitos, mas ali s6 tem até, vamos dizer... até a raiz
quadrada de 400, mas e depois? (Entrevista do Professor Carlos cf. Alcantara, 2021, p.
159).

No semestre passado eu pude trabalhar com um projeto envolvendo desenho
geométrico, onde eu utilizei muitos conhecimentos que eu obtive aqui na cadeira de
Desenho Geométrico que foi com o professor Alex, e foi bem bacana, deu para fazer
um trabalho bem legal. (Entrevista do Professor Fabricio cf. Alcantara, 2021, p. 159).
Cada turma ¢ uma experiéncia nova. Entdo, por exemplo, tem turma que se vocé for s6
com a aula expositiva tem umas que isso funciona, outras ndo. (Entrevista do
Professor Isaque cf. Alcantara, 2021, p. 160).

Os professores citaram a utilizagdo de cartazes para trabalhar nimeros quadrados
perfeitos quando ministram aulas sobre Radiciacdo, a elaboracdo e desenvolvimentos de
projetos envolvendo desenho geométrico para trabalhar conteidos de geometria, assim como
avaliam a viabilidade ou ndo de aulas expositivas, isto ¢, na opinido do professor Isaque
existem turmas em que a aula expositiva € vidvel e existem outras turmas em que essa forma
de exposi¢do do conteudo nao ¢ uma boa opg¢do. Todos esses relatos se referem a escolhas
metodologicas e processos didaticos realizados pelos professores para trabalhar determinados
contetidos e, portanto, sugerem indicios do Conhecimento Matematico para o Ensino (Ball,
Thames & Phelps, 2008).
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Observamos agora o seguinte relato:

La em Pernambuco, na escola que estou atuando, a matriz curricular é pré-determinada
por um sistema, 14 ¢ o SIEP, e no terceiro ano tem muitos conteudos que sdo de
revisdo do segundo, sé que ele traz, por exemplo, conteido de Probabilidade antes de
Analise Combinatoria, ¢ € horrivel vocé ensinar Probabilidade sem ter trabalhado
Andlise Combinatdria [...] O curriculo de 14 também ndo colabora. Para vocé ter uma
noc¢ao, eu mal uso o livro didatico de 14. Porque nao tem nada a ver com o que pede no
curriculo que ¢ cobrado 14. (Entrevista do Professor Marcelo cf. Alcantara, 2021, p.
159, grifo nosso).

Quando da realizagdo dessa entrevista, o professor Marcelo atuava como docente
numa escola técnica no Estado de Pernambuco e utilizava o Sistema de Informagdes da
Educagao de Pernambuco (SIEP), o qual disponibilizava aos membros da comunidade escolar
informacdes institucionais, acesso a decretos e portarias, instru¢des normativas, informagdes
sobre a gestdo democratica, regimento interno, calendario escolar, dentre outros materiais e
documentos. O SIEP disponibiliza ainda as matrizes curriculares a serem seguidas pelas
escolas da Rede Estadual de Ensino no Estado, tanto para as escolas integrais e semi-integrais,
quanto para as escolas de Ensino Médio integrado a Educacdo Profissional.

Em seu relato, o professor Marcelo apontou dificuldades em trabalhar com essa matriz
curricular, citando como exemplo, o fato de ter que ensinar o contetido de Probabilidade antes
de ter trabalhado Analise Combinatoria, conforme estava posto na matriz curricular. Para este
professor, esta disposicao dos contetidos no curriculo dificulta o trabalho de ensino.

E possivel supor que a opinido do professor justifica-se pelo fato de que a resolucio de
problemas envolvendo calculos de probabilidades utiliza-se amplamente o Principio
Fundamental da Contagem, estudado no ambito da Analise Combinatdéria. O professor
Marcelo também faz referéncia a incompatibilidade do livro didatico adotado na escola com
aquilo que estd proposto na matriz curricular. Embora o relato ndo forneca elementos
detalhados sobre a relagao entre a matriz curricular e o material didatico adotado na escola, ¢
possivel perceber que o professor tem conhecimento sobre o programa curricular da escola,
assim como também sobre a disposi¢cdo dos conteudos no curriculo.

Ainda no que se refere aos conteudos Analise Combinatoria e Probabilidade, o
professor Marcelo continua:

7

Probabilidade surge na primeira unidade e Anélise Combinatdria s6 na terceira. E
muito ruim. Entdo esses contetdos precisam ter uma comunicacdo, principalmente
daqueles que necessitam de outros. Isso influencia no nosso trabalho. E o professor,
por ele conhecer esses conteudos, ele ja pode contornar a situagdo e ensinar aquele que
realmente precisa vir antes. (Entrevista do Professor Marcelo cf. Alcantara, 2021, p.
162, grifo nosso).

Aqui fica claro que o incomodo do professor Marcelo com a posicao que esses dois

contetdos ocupam na matriz curricular ocorre justamente porque o professor tem a percep¢ao
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de que esses contetidos estdo relacionados e que, de alguma forma, precisa haver o que ele
chama de “comunicagdo” entre eles. Esse relato reforca a inferéncia que fizemos
anteriormente sobre o fato de que alguns resultados e conceitos estudados no ambito da
Analise Combinatoria sdo amplamente utilizados no calculo de probabilidades.

Outros relatos apontam nessa mesma dire¢do, ja que os professores tratam de aspectos
sobre o conhecimento do programa curricular das escolas em que atuam, a compreensao de
como os contetidos estao postos nos curriculos, além de conhecimentos acerca de avaliagdes
externas que orientam as agdes € o planejamento da propria escola. Nesse sentido, falas dessa
natureza sugerem indicios do Conhecimento do Horizonte (Ball, Thames & Phelps, 2008), ja
que ha uma compreensao dos professores de como os conteudos estdo relacionados entre si.

Vejamos agora o que diz o professor Carlos sobre a relacdo dos alunos do sexto ano

com o conteudo Fra¢des e com alguns conceitos envolvendo figuras planas e espaciais:

E um conteddo que os alunos tém muita dificuldade. Eles ndo conseguem fazer
relagdes da parte com o todo, e assim... eles vém do quarto ano com aquela coisa de
que fragdo ¢ s6 aquilo de numerador e denominador, eles ndo conseguem... A partir
dos materiais, como uma pizza, por exemplo, e eu tiro uma parte, eles ndo conseguem
relacionar primeiro o todo com a parte que eu tiro, eles querem logo que eu diga quem
¢ o numerador e quem ¢ o denominador, entdo, assim, ¢ muito mecanizado [...] Tem
que estar dividido 14, o todo tem que estar dividido em quanto for o denominador,
sendo eles nao conseguem fazer relagdes. Eu digo: peguem o todo e vao dividir em
quanto tem o denominador 14, porque eles ndo conseguem fazer relacdes entre parte e
todo. (Entrevista do Professor Carlos cf. Alcantara, 2021, p. 165, grifo nosso).

Com base no relato acima, observamos que o professor Carlos evidencia uma situagdo
envolvendo o ensino de Fragdes afirmando que este ¢ um contetido que os alunos sentem
muita dificuldade em aprender. O professor argumenta que os alunos estdo mais preocupados
em identificar o numerador ¢ o denominador das fragdes, demonstrando dificuldades em
estabelecer relagdes entre parte e todo. No entendimento de Carlos, os alunos vém do quinto
ano com uma ideia muito mecanizada sobre fra¢des, apegados & forma estrutural de um
numero fraciondrio e ndo ao seu significado propriamente dito. Embora Carlos se utilize de
materiais manipuldveis para explicar problemas envolvendo a nocdo de parte e todo, ele
afirma que, mesmo assim, os alunos ainda ndo conseguem entender com clareza.

Em outro momento da entrevista, o professor Carlos discorre sobre o fato de que os
alunos tém uma nocdo equivocada a respeito dos conceitos associados a figuras planas e
espaciais, tais como: circunferéncia, circulo e esfera. “Os alunos pensam que uma
circunferéncia ¢ um circulo, que um circulo ¢ uma esfera” (Entrevista do Professor Carlos cf.
Alcantara, 2021, p. 165).

Essa confusdo entre os conceitos de circunferéncia, circulo e esfera feita pelos alunos
também foi mencionada por outros professores. Ao evidenciar situagcdes em sala de aula em

que sdo percebidas dificuldades dos alunos com os conceitos matematicos estudados, os
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relatos sugerem que os professores possuem conhecimento de como seus alunos se
relacionam com a matematica, como eles aprendem ou aprenderam determinados conteudos,
suas principais dificuldades e os erros cometidos no entendimento dos contetdos
mencionados. Sendo assim, é possivel perceber nos relatos indicios da presenca do
Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes, conforme apontado por Ball, Thames e Phelps
(2008).

O Conhecimento do Conteudo e dos Estudantes influencia na percepc¢ao do professor
sobre como ele pode tratar determinado contetido baseado nas experiéncias que os alunos

trazem do dia a dia e da sua experiéncia acumulada. Vejamos os seguintes relatos:

Eu trabalho fracdo no sexto, trabalho fracdo no quinto e eu trabalho de formas
diferenciadas. Sao alunos de niveis diferentes e ¢ bom a gente conhecer as
especificidades de cada turma, de cada aluno para ver aquilo que vocé pode levar para
a sala de aula. Por exemplo, eu tenho um aluno que o pai dele vende coisas, entdo a
partir daquilo ali vocé pode ir fazendo relagdes com o contetdo, por exemplo, nas
operagdes com numeros decimais, vocé chega e compra uma roupa de 49,90. Até ele
(o aluno), naquele momento, vai se desenvolver mais, porque assim, como esta no dia
a dia dele, ele consegue ver aquilo, e isso influencia bastante (Entrevista do Professor
Carlos cf. Alcantara, 2021, p. 167).

(E importante) saber relacionar os conteidos também a vivéncia real do aluno, &
pratica dele, principalmente as peculiaridades regionais como, por exemplo, a minha
situagdo: eu leciono numa escola que ¢ situada num municipio onde tem um fluxo de
renda muito grande, que ¢ a cidade de Santa Cruz do Capibaribe. L4, para vocé ter
uma nogao, eu acredito que foi esse final de semana agora, a cidade recebeu mais de
150 mil pessoas no pélo da moda. E o aluno 14 precisa, eu sempre procuro relacionar
com os contetdos, com matematica financeira, exemplificando situa¢des problemas de
producao de roupas, essas coisas, que € algo muito frequente la. (Entrevista do
Professor Marcelo cf. Alcantara, 2021, p. 167).

[...] No momento em que vocé€ conhece (a turma), vocé consegue preparar uma aula de
maneira que vocé, por exemplo, crie grupos 1a e coloque um aluno que tenha mais
facilidade com o contetido para orientar aquele grupo, para ajudar aqueles que tém
mais dificuldade. Entdo, nesse sentido, ¢ muito importante conhecer [...] Porque
quando eles conseguem resolver uma questdo fécil, eles vao se sentindo mais
instigados a prosseguir, dai vocé vai elevando o nivel aos poucos de acordo com esse
“termOmetro” que vocé€ percebe da turma. (Entrevista do Professor Marcelo cf.
Alcantara 2021, p. 168).

Conforme observamos, os relatos dos professores Carlos e Marcelo demonstram a
importancia dada por ambos em ter familiaridade com a realidade social e econdomica em que
seus alunos estdo inseridos. Evidentemente, o fato do professor conhecer algumas
particularidades sobre seus alunos, tais como: saber que um deles ¢ filho de comerciante, ou
que sdo alunos residentes na zona rural do municipio, ou que a cidade onde eles moram
possui um importante polo téxtil para a regido, podem influenciar no trabalho de ensino
desenvolvido pelo professor, seja na escolha dos exemplos, seja na linguagem utilizada, ou

mesmo em outros aspectos de natureza metodologica.
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Todos os professores entrevistados na pesquisa fizeram criticas a modelos de ensino
mais tradicionais em que o professor costuma iniciar a abordagem do contetdo ja com a
defini¢do pronta dos conceitos que serao estudados. Na visdo desses docentes, o aluno so
compreendera de fato aquilo que se pretende estudar a partir de exemplos mais praticos,
preferencialmente, por meio de situagcdes-problema.

Conforme o relato do professor Marcelo, o conhecimento sobre a turma,
particularmente sobre a relacdo dos alunos com o conteudo matematico, representa um
“termOmetro” que pode guiar o professor no trabalho em sala de aula para uma avaliacdo mais
precisa sobre os momentos em que ele pode avangar € os momentos em que deve ir mais
devagar. A composi¢dao de pequenos grupos de estudo para a organizac¢do do trabalho em sala
de aula ¢ um exemplo de escolha metodologica influenciada pelo conhecimento do professor
sobre o nivel de aprendizagem dos alunos.

Os professores entrevistados na pesquisa ressaltaram que a relagdo que os estudantes
tétm com a matematica também ¢ influenciada por aspectos referentes a contextos de
vulnerabilidade socioeconomica e de dificuldade no acesso a veiculos digitais de informagao.
Embora atualmente haja uma expansao global dos meios digitais de informagao e da internet,
ainda existe uma parcela de estudantes cujo acesso a esses meios ¢ limitado. Alguns dos
docentes entrevistados demonstraram ter conhecimento a respeito deste aspecto e
argumentaram que isso influencia na maneira como eles trabalham os contetidos em sala de
aula, especialmente quando ha tarefas em que os alunos necessitam desses meios digitais de
informagdo. A preocupacdo desses docentes reside no fato de que € preciso trabalhar de uma
forma que ndo exclua esses estudantes.

Vejamos agora um relato sobre o trabalho com o ensino de fracdes:

Eu dividi (a pizza), dai eu digo: ndo estd em partes iguais, mas considerem que sao
partes iguais. E, a partir disso, nds vamos trabalhando... Ai eu pergunto: Eu dividi em
quantas fatias? Em oito. Tirei essa, ai ficaram quantas 14?7 Sete. Essa que eu tirei
corresponde a que parte do todo? Entdo, a gente vai trabalhando assim, eu gosto muito
de dar o conteudo de fracdo, eu sei que tem um momento que chega que parece ser
mecanico porque eu ndo encontro outras maneiras de trabalhar, tipo as operagdes [...]
E para eles saberem, para eles conhegam o conceito de frago, para que eles saibam o
que ¢ uma fracdo, eles saberem o que esta representado ali. Por exemplo, aquele 1/3
que esta representado ali para que eles saibam o que significa esse 1/3 (Entrevista com
o Professor Carlos cf. Alcantara, 2021, p. 173).

Aqui o professor Carlos explica como ensina fragdes aos alunos a partir da
manipulacdo de uma pizza, mais particularmente, sobre o significado de fragdo como uma
relag@o entre parte e todo. Observamos que, a medida que o professor manipula o material ele
vai lancando questionamentos a turma: “Eu dividi (a pizza) em quantas fatias?” O professor
entdo retira uma das fatias e novamente questiona a turma: “Ficaram quantas 14?” E segue

fazendo questionamentos ao passo que manipula o material. Nota-se que esses
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questionamentos sdo intencionalmente langados a turma com o objetivo especifico de leva-los
a compreender os procedimentos que estdo sendo realizados e as representagdes fracionarias
obtidas em cada etapa do processo.

O relato do professor Carlos demonstra a sua preocupagdo em fazer com que o0s
estudantes compreendam o conceito de fragdo e os significados associados. Mais do que saber
representar um numero na forma fracionaria por meio da identificagdo do numerador e do
denominador, o professor esta preocupado em fazer com que o aluno compreenda o
significado da fragcdo que esta sendo obtida em cada etapa. Esse encadeamento intencional nos
procedimentos e questionamentos realizados com a turma ¢ exclusivo do professor e da tarefa
de ensinar e, portanto, sugere a presenca do Conhecimento Especializado do Contetido (Ball,
Thames & Phelps, 2008).

Em outros relatos, os professores entrevistados descrevem situagdes ocorridas em sala
de aula nas quais fazem uma avaliagdo critica o livro didatico, realizando alteragdes ou
adaptagdes na apresentagdo dos conteudos a fim de elaborar representagdes mais favoraveis a
compreensdo dos alunos; sugerem a escolha por exemplos mais simples, ou mais complexos,
ao trabalhar determinados conteidos, bem como a ordem em que esses exemplos sdo
propostos aos alunos; e indicam o uso de uma linguagem adequada na interlocu¢do com os
alunos, expressando-se por meio de termos que facilitem a compreensdo, tanto na fala quanto
na escrita. Relatos dessa natureza também sugerem a presenca do Conhecimento
Especializado do Contetido (Ball, Thames & Phelps, 2008) por parte dos docentes
participantes da pesquisa.

Com relagdo aos saberes necessarios para que o professor de matemdtica desenvolva
bem as suas atividades de ensino, todos os professores entrevistados ressaltaram o
conhecimento profundo do contetido como algo fundamental para que o professor desenvolva
eficazmente o trabalho de ensinar (Ball, Thames & Phelps, 2008; Shulman, 1986; 1987).
Contudo, os professores também sdo unidnimes em afirmar que saber do contetido ndo basta
para que o professor de matematica tenha éxito nessa importante tarefa. Os professores
acreditam ser essencial que outros aspectos sejam considerados, tais como: o estabelecimento
de conexdes entre o que esta sendo estudado com o cotidiano do aluno, cultivar relacdes
afetivas de proximidade e amizade com os alunos, dispor de didatica e metodologias de
ensino adequadas frente as demandas do seu contexto de trabalho, ndo se acomodar, gostar da
profissdo e considerar os conhecimentos que os alunos trazem consigo.

Com base nas entrevistas, os professores reconhecem a complexidade do trabalho de
ensinar e que as demandas exigidas pelo ensino requerem uma multiplicidade de saberes que
vdo muito além dos saberes disciplinares, conforme assegura Ball, Thames ¢ Phelps (2008). E
preciso adquirir todo um conjunto de conhecimentos e habilidades que possibilite ao professor

propor situagdes em sala de aula que facilitem a compreensao dos contetidos.
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O trabalho profissional de ensinar envolve conhecimentos e¢ habilidades que ndo sao
adquiridos de forma natural, mas necessitam serem aprendidos a partir de uma formagao
profissional (Ball & Forzani, 2009). Essa formagao deve proporcionar ao futuro professor
uma aproximacao com a pratica real e deve reconhecer essa pratica como a fonte de todo um
repertdrio que precisa ser analisado e discutido na licenciatura (Ball & Forzani, 2009; Moreira
& David, 2016; Santos & Lins, 2016).

Compreendemos que as situagdes que o professor vivencia no trabalho vao moldando
sua relacdo com o conteudo e aprimorando a tarefa de ensinar. Entretanto, para Ball e Forzani
(2009), o ensino profissional ndo pode se pautar apenas na intui¢do ou na experiéncia. A
preparagdo formal na licenciatura deve fornecer oportunidades para que o professor de
Matematica inicie sua carreira profissional com uma base minima que lhe dé condi¢des para
trabalhar os contetidos, com a seguranca e o preparo necessarios frente as demandas do ensino
(Ball & Forzani, 2009).

Alguns aspectos chamaram aten¢do na fala dos professores e deixam reflexdes ndo
apenas sobre o curriculo do curso, mas sobre ensino e a aprendizagem durante a formacao, € o
caso da fala de Isaque (cf. Alcantara, 2021, p. 139) que ao comparar o método expositivo
comumente usado no ensino nos cursos de licenciatura com as necessidades da escola, expde
a sua insuficiéncia diante das necessidades dos alunos em niveis escolares. Todos os
entrevistados concordam em afirmar que ha certo descompasso sobre o que o curso prioriza
como contetido e o que os professores necessitam na pratica, como deixa claro o depoimento

da professora Rebeca ao comentar sobre as disciplinas Calculo Diferencial e Integral:

Eu aprendi 14 a integrar [referindo-se ao curso], mas aqui [na sala de aula da escola]
ndo ¢ para integrar, aqui eu vou ter que dar Teorema de Pitagoras, Teorema de Tales,
etc... Entdo vocé pensa: “O que foi que eu fiz na universidade durante 4 anos, meu
Deus do céu? Estou perdida!” [...] Nao tem relagdo alguma. A situagio ¢é triste. E
muito triste, assim... faz a gente refletir: “O que eu fiz na universidade durante 4 anos
se eu ndo preciso disso?” Sdo poucas as coisas que vocé v€ na universidade e que
precisa 14 [na sala de aula da escola]. (Professora Rebeca cf. Alcantara, 2021, p. 145).

Da mesma forma, os relatos a seguir demonstram certa inquietude sobre a formacao

vivenciada na licenciatura e a preparacdo para a atuagdo profissional:

Os conteudos do Ensino Basico a gente v€ nas Bésicas... mas, a gente ndo v€ aquelas
relacdes de um conteudo com nada. A gente sé vé€ formulas, € para aprender formulas,
férmulas e formulas... fazer exercicios, exercicios € mais exercicios... Nem aplicacdes
a gente vé! A gente s6 v€ os exercicios mecanizados. (Professor Carlos cf. Alcantara,
2021, p. 131).

Talvez um dos maiores desafios seja a questdo da contextualizagdo na universidade...
Por se tratar dessa matematica mais abstrata a gente vé muito a técnica, entdo a gente
ndo ¢ preparado para lidar com situagdes contextualizadas como, por exemplo,
resolugdo de problemas [...]. Entdo existem casos em que os livros didaticos trazem
problemas assim... que requer de vocé uma interpretacdo mais refinada, entdo exige
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mais, e a graduacao ndo prepara para isso [...]. (Professora Gisele cf. Alcantara, 2021,
p. 143).

Nas falas dos professores, foram mencionadas as disciplinas mais ligadas a
Matematica Pura, majoritariamente referindo-se aqueles cujos conteudos e metodologias sdo
requeridos, de alguma forma, no seu ambiente de trabalho. A esse respeito, Ball, Thames e
Phelps (2008) apontam que ha aspectos do conhecimento matematico que sao revelados nas
situagdes de ensino e que precisam ser mapeados, organizados e incluidos nos cursos de
formacao.

Preparar um professor para o conjunto de situagdes com as quais ele devera se deparar
quando iniciar a sua carreira, definitivamente, ndo ¢ uma tarefa facil. Entretanto, o fato de que
a formagdo de professores precisa estar voltada para as demandas do ensino ja € um consenso
para muitos professores e pesquisadores do tema (Ball, Thames & Phelps, 2008; Ball &
Forzani, 2009; Fiorentini & Oliveira, 2013; Moreira, 2012; Moreira & David, 2016; Santos &
Lins, 2016). Em nossa compreensao, torna-se cada vez mais necessario estabelecer pontes
mais seguras entre aquilo que ¢ tratado na universidade e o que ¢ vivenciado no “chdo da

escola”.

Consideracoes finais

Tendo como objetivo analisar elementos identificados na fala de professores que
atuam na Educacdo Basica que caracterizavam o Conhecimento Matematico para o Ensino
(MKT) e sua relacdo com a formacao inicial oferecida pela Licenciatura em Matematica da
UEPB, este artigo buscou subsidiar reflexdes sobre a formagdo inicial de professores de
matematica, especialmente em relagdo ao contexto objeto da pesquisa.

Tomamos como referencial tedrico principal as contribuigdes de Ball, Thames e
Phelps (2008) acerca do Conhecimento Matematico para o Ensino (MKT), construto langado
em 2008 e que se refere ao conhecimento matematico necessario para que o professor
desenvolva eficazmente a tarefa de ensinar. O MKT ¢ composto pelos diversos saberes que o
professor de matematica mobiliza na situacdo de ensino.

A analise dos dados foi construida a partir dos relatos de situagdes de ensino
vivenciadas por sete professores recém-formados e que atuavam como docentes na Educacgdo
Basica quando da realizagdo da pesquisa. As informagdes foram obtidas por meio da
realizagdo de uma entrevista semiestruturada, a qual foi analisada com base nos pressupostos
da Anélise de Conteudo (Bardin, 2016).

A andlise dos relatos dos professores que participaram deste estudo permitiu a
identificacdo de elementos que caracterizaram o Conhecimento do Conteudo para o Ensino
(MKT) e seus subdominios, com base em situa¢des reais vivenciadas nas suas salas de aulas.
Os relatos indicaram indicios da presenca do MKT. A partir desses indicios, foi possivel

caracterizar melhor esse conhecimento em suas multiplas dimensdes, que envolvem, dentre

Educ. Matem. Pesq., Sdo Paulo, v.27, n. 2, p. 138-164, 2025 161



outros aspectos: o conhecimento do curriculo e de materiais didaticos, incluindo a avaliagao
daqueles mais adequados a cada contexto; o conhecimento de representagdes didaticas e
metodologias de ensino, incluindo a avaliacdo sobre vantagens e desvantagens de seu uso; a
compreensdo de como os topicos matematicos estao relacionados entre si, entre outras areas
do conhecimento e considerando os diferentes niveis de ensino; a investigacdo de padrdes nos
erros dos alunos, identificando suas origens, os possiveis caminhos que os conduziram aos
erros e quais sao as orientacdes na busca de solugdes; € o conhecimento sobre como seus
alunos se relacionam com os diversos conteudos matematicos.

Este ultimo aspecto esta diretamente relacionado com o Conhecimento do Conteudo e
dos Estudantes, que teve destaque especial em relacdo aos demais subdominios. Isto porque,
nos relatos dos professores houve a forte presenca dos elementos que caracterizam esse
subdominio, a saber: a evidéncia de situagdes envolvendo a compreensao de como os alunos
apreendem determinados conteudos matematicos, episédios que demonstraram quais eram as
principais dificuldades dos alunos com determinados contetidos, quais situagdes eram
motivadoras e desafiadoras, momentos em que houve a identificacdo dos erros mais comuns
cometidos pelos alunos quando da discussdo de conteidos matematicos especificos
trabalhados nas aulas, evidéncias sobre o conhecimento do contexto desses alunos, tanto no
aspecto familiar quanto social, e a necessidade de cultivar relagdes de familiaridade e
afetividade com esses estudantes.

Todo esse conjunto de elementos influenciou e influencia nas escolhas feitas pelos
professores participantes deste estudo em relacdo ao desenvolvimento do seu trabalho de
ensino nas suas respectivas salas de aulas. No entanto, estes aspectos ndo foram os tinicos. Os
docentes participantes foram unanimes em reconhecer que o conhecimento profundo do
contetdo a ser ministrado ¢ fundamental para que o professor possa construir um arcabougo
teorico capaz de lhe fornecer seguranga para lidar com situagdes inesperadas que surgem na
sala de aula, isto ¢, foi consenso entre os entrevistados de que o professor ndo pode ensinar
aquilo que ndo sabe, ou ndo conhece (Ball; Thames; Phelps, 2008; Shulman, 1986; 1987).
Contudo, os entrevistados afirmaram que saber do contetido ndo ¢ suficiente para que o
professor de matematica tenha éxito na tarefa de ensinar e acreditam ser essencial que outros
aspectos sejam considerados.

Com base no trabalho realizado e descrito neste texto, concluimos que o estudo sobre
o Conhecimento Matematico para o Ensino, baseado no trabalho pratico desenvolvido por
professores recém-formados, forneceu indicios relevantes para um repensar da Licenciatura
da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e orientou uma reflexdo mais profunda sobre a
relacdo existente entre a formacdo oferecida e as demandas do ensino de matematica na
Educagao Basica.

Baseados nos estudos de Ball, Thames e Phelps (2008), compreendemos que o MKT

se configura como aquele conhecimento necessdrio para que o professor desenvolva
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eficazmente o trabalho de ensinar e ¢ composto por uma multiplicidade de saberes que vai
muito além dos saberes disciplinares. E um conhecimento especial e especializado, proprio do
professor, situado num contexto e validado no trabalho.

Esperamos que a nossa pesquisa possa contribuir com a ampliacao das discussdoes em
torno dessa tematica, ndo apenas no aspecto tedrico, mas, principalmente, no estimulo a
praticas de atuagdo docente voltadas para a criagdo de espagos de discussao e reflexdo sobre
nosso proprio ambiente de trabalho. Do mesmo modo, promover uma reflexao sobre o papel
dos formadores de futuros professores e as implicacdes de suas decisdes, estimular iniciativas
que possam contribuir com o fortalecimento dos cursos de formagao de professores no Brasil
e a elaborar propostas curriculares mais alinhadas ao trabalho de ensinar matematica na

Educacdo Bésica nos parecem questoes urgentes.
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