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RESUMO

O contexto dessa pesquisa € a formagéo inicial do professor de Matematica. E uma pesquisa
qualitativa do tipo bibliogréafico, onde analisamos os saberes docentes e conhecimentos
necessarios a formacdo inicial do professor de Matematica, segundo a concepcdo dos
pesquisadores Tardif, Gauthier, Shulman, Ball e Carrillo. O interesse por pesquisar essa
tematica se deu durante as aulas da disciplina “Seminarios em Educagdo Matematica”, eletiva
do curso de Licenciatura em Matemética da UFT - Campus de Arraias. A questdo central da
nossa pesquisa é: Quais sdo 0s conhecimentos e saberes necessarios a formacéo inicial do
professor de Matemaética? Para responder esta pergunta de pesquisa, definimos 0 nosso
objetivo geral: compreender sobre 0s conhecimentos e saberes necessarios a formacao inicial
do professor de Matematica. Para alcancar o objetivo geral, detalhamos os objetivos
especificos: (1) entender sobre os conhecimentos e saberes necessarios ao exercicio da
docéncia em matematica; (2) perceber as carateristicas dos conhecimentos e saberes
necessarios a formacdo inicial do professor de matematica, segundo Tardif, Gauthier,
Shulman, Ball, Carrillo e de documentos governamentais sobre a formacéo de professores; (3)
analisar e refletir sobre os tipos de conhecimentos e saberes que os professores precisam
adquirir durante a sua formacdo inicial. Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo
bibliografica. As analises foram realizadas com base nas discussdes tedricas sobre os tipos de
conhecimentos e saberes tratados pelos autores supracitados. Analisamos as relac@es entre 0s
saberes docentes apresentados por Tardif e Gauthier e as relacbes entre os tipos de
conhecimentos profissionais propostos por Shulman, Carrillo e Ball. Os resultados apontam
para uma necessidade e possibilidade de proposta no curso de Licenciatura em Matematica
com base no reservatorio de saberes, dos quais destacamos: saberes pedagdgicos
educacionais, saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes experienciais, saberes da
cultura profissional. No ambito do conhecimento que o professor precisa adquirir durante esta
formacéo, identificamos: conhecimentos das ciéncias da educagdo, conhecimento da ciéncia
educacdo matematica, conhecimento da ciéncia matematica, conhecimento do curriculo. Com
esta pesquisa, esperamos uma analise reflexiva sobre os saberes docentes necessarios a essa
profissdo. Percebemos que os saberes ndo podem ser elaborados sem a pratica docente e a
pratica ndo pode ser desenvolvida sem os saberes.

Palavras-Chaves: Saberes docentes. Conhecimento profissional. Formacéo Inicial do
Professor de matematica.



ABSTRACT

The context of this research is the initial formation of the mathematics teacher. It is a
qualitative research of the bibliographic type, where we analyze the teaching knowledge and
knowledge necessary for the initial formation of the teacher of Mathematics, according to the
conception of the researchers Tardif, Gauthier, Shulman, Ball and Carrillo. The interest in
researching this theme took place during the classes of the subject “Seminars in Mathematics
Education”, elective of the Mathematics Degree course at UFT - Campus de Arraias. The
central question of our research is: What are the necessary knowledge and knowledge for the
initial formation of the mathematics teacher? To answer this research question, we defined
our general objective: to understand the knowledge and knowledge necessary for the initial
formation of the mathematics teacher. To achieve the general objective, we detail the specific
objectives: (1) understand about the knowledge and knowledge necessary to exercise teaching
in mathematics; (2) understand the characteristics of the knowledge and knowledge necessary
for the initial training of the mathematics teacher, according to Tardif, Gauthier, Shulman,
Ball, Carrillo and government documents on teacher training; (3) analyze and reflect on the
types of knowledge and knowledge that teachers need to acquire during their initial training.
This is a qualitative research of the bibliographic type. The analyzes were carried out based
on theoretical discussions about the types of knowledge and knowledge dealt with by the
aforementioned authors. We analyzed the relationship between the teaching knowledge
presented by Tardif and Gauthier and the relationship between the types of professional
knowledge proposed by Shulman, Carrillo and Ball. The results point to a need and possibility
of a proposal in the Mathematics Degree course based on the reservoir of knowledge, of
which we highlight: educational pedagogical knowledge, disciplinary knowledge, curricular
knowledge, experiential knowledge, knowledge of professional culture. In the scope of the
knowledge that the teacher needs to acquire during this training, we identified: knowledge of
the educational sciences, knowledge of the mathematical education science, knowledge of the
mathematical science, knowledge of the curriculum. With this research, we expect a reflective
analysis of the teaching knowledge necessary for this profession. We realize that knowledge
cannot be developed without teaching practice and practice cannot be developed without
knowledge.

Keywords: Teaching knowledge. Professional knowledge. Initial Formation of the
Mathematics Teacher.
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1 INTRODUCAO

Um médico tem um conjunto de saberes proprios a sua profissdo. Nunca ouvi ninguém
dizer que para ser méedico basta apenas bom senso, experiéncia ou algo do tipo. Mas, o0 que
todos sabem é que para ser médico tem que estudar muito. Um dia, em um programa de
televisao, assisti uma reportagem de um famoso médico brasileiro, Drauzio Varella, cuja fala
trago “se vocé ndo gosta de estudar, entdo vocé ndo pode ser médico, pois médico estuda a
vida toda”. Essa afirmacdo também vale para a profissdo professor. No entanto, no caso da
profissdo professor ha uma desvalorizacdo da carreira e dos saberes proprios a este oficio,
prevalecendo o esteredtipo de que basta ter um dom, bom senso ou experiéncia para ser um
bom professor. O que ndo é verdade, pois segundo as pesquisas e teorias que apresentaremos
nesta investigacdo, a docéncia também tem um conjunto préprio de saberes que lhe s&o
unicos, e estes, quando utilizados, mobilizados e desenvolvidos, tendem a contribuir muito
para a pratica do professor e para a melhora do processo de ensino e aprendizagem?.

Para introducdo deste Trabalho de Conclusdo de Curso-TCC, faco uma autobiografia
na tentativa de retragar os caminhos percorridos por mim enquanto aluna da Educacao Bésica
e depois como académica do curso de Licenciatura em Matematica para assim apresentar o
problema de estudo, a justificativa, os objetivos e a metodologia utilizada nesta pesquisa.

Cursei a primeira fase do ensino fundamental em uma unidade escolar na zona rural. A
escola chamava “Escola Municipal Tamboril II” e ficava localizada cerca de 70 KM do
municipio de Parand-TO. Durante esse periodo tive duas professoras: Maria Antbnia e Ana
Luzia. A minha segunda fase do meu ensino fundamental foi realizada no Distrito Federal.

O ensino médio foi realizado na cidade de Arraias-TO. Meu ensino Fundamental e
médio foram todos realizados em escolas publicas. Foi no Ensino Médio que tive a certeza de
que queria fazer o curso de Licenciatura em Matematica, pois gostava muito dessa disciplina e
tinha facilidade. Quando estava na terceira série do ensino médio, passei no vestibular para o
curso de Licenciatura em Matematica da Universidade Federal do Tocantins — Campus de
Arraias. Figuei muito feliz! Ja terminei o ensino médio um pouco atrasada (com 19 anos),
pois tinha ficado dois anos sem estudar; porque na fazenda onde morei até os 12 anos sé tinha

até a primeira fase do ensino fundamental.

! Destacamos que ora utilizamos a primeira pessoa do singular para tratar das reflexdes e inferéncias da autora
desta pesquisa, ora expressaremos nossas interpretacdes na primeira pessoa do plural quando se referir as
compreensdes do autor e do orientador desta investigacéo.
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Ingressei no curso de Licenciatura em Matematica em 2012 e tive uma grande
surpresa: descobri que eu “ndo era boa em matematica” e precisava aprender muita coisa.
Apesar de gostar da Matematica, ndo me via como professora, assim depois de estar cursando
0 curso comecei a ficar confusa se de fato era iSso mesmo que eu queria. Pensava estar
perdendo tempo por fazer um curso que eu ndo queria como profissdo. Toda essa angustia
somava com alguns problemas de saude que enfrentava na época. Mediante isso, cursei até o
5° periodo do curso, decidi trancar em 2014, fui morar em Brasilia e 1a fiz um curso Técnico
em Seguranca do Trabalho.

Quando tranquei o curso de Licenciatura em Matematica eu ndo pensava em voltar,
mas depois de quatro anos em Brasilia e de algumas mudancas na minha vida foi que comecei
a rever a possibilidade de voltar e terminar meu curso de graduacéo.

Prestei 0 ENEM em 2017 (pois havia perdido minha vaga na UFT). Era para retornar
em 2018-1, mas ndo deu certo. Retornei em 2018-2 apds quatro anos fora. No periodo que
retornei cursei uma disciplina chamada Seminarios em Educacdo Matematica. Foi nesta
disciplina que despertou em mim a vontade de ser professora. Foi onde percebi que ninguém
nasce professor. A pessoa se forma como professor! Eu percebi que embora eu precisasse (e
ainda preciso) aprender muito para ser professora, é possivel adquirir e desenvolver os saberes
e conhecimentos necessarios a essa profissdo. E hoje eu quero sim ser uma professora de
matematica e vou me esforcar o maximo para ser uma boa professora. E foi com esse objetivo
de querer saber 0 que é preciso para ser um bom professor que optei por pesquisar esse tema
“saberes e conhecimento necessarios ao professor de matematica”.

A presente pesquisa estd direcionada para uma analise e reflexdo sobre os
conhecimentos e saberes necessarios ao professor de matematica durante a sua formacéo
inicial. A profissdo de professor € uma das mais importantes em relagdo as outras profissdes.
Sem ela ndo existe médico, engenheiro, arquiteto, ou qualquer outra. Todas passam pela mao
do professor. Formar pessoas para a vida e para serem bons profissionais ndo é uma tarefa
facil. E isso se torna mais dificil ainda quando falamos do professor de matematica
(considerada por muitos alunos a disciplina mais dificil).

Para termos bons éxitos em sala de aula € muito importante uma boa preparacéo, do
professor, pois ele é o responsavel pela forma como o conteldo é ensinado e, portanto,
compreendido pelos alunos. E na sua formagdo inicial que o professor adquire os
conhecimentos e saberes que s&o indispensaveis para uma boa atuacdo na sua profissdo. A

formacéo inicial do professor de matematica se refere ao periodo em que esse esta cursando
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uma Licenciatura em Matemética. As propostas curriculares guiadas pelos Documentos
Oficiais Governamentais e orientadores objetivam a criacdo de uma base curricular onde esses
saberes e conhecimentos sejam alcancados durante a formacéo inicial do professor.

Dessa forma, buscamos nesse trabalho de concluséo de curso compreender sobre 0s
saberes e conhecimentos necessarios a formacdo do professor de matemaética durante a sua
formacédo inicial, e teremos como referencial tedrico os seguintes autores: Shulman (1986;
1987); Ball (2008), Carrilo (2013); Tardif (1991; 2000; 2009); Gauthier (1998) e os
Documentos Governamentais e Orientadores; que tratam desse assunto. Utilizaremos o tipo
de pesquisa bibliogréfica com uma abordagem qualitativa.

Ao saber que existe um conjunto de saberes que sdo préprios da docéncia tive o
interesse de identificar quais sdo, pois estava em um curso de licenciatura e ndo me sentia
preparada para exercer as multiplas funcbes dessa profissdo. Diante disso, a pergunta que
elegemos para melhor compreenséo desses saberes foi assim enunciada: Quais sao o0s saberes
e conhecimentos necessarios ao professor de matematica em sua formacao inicial?

Para respondermos esta pergunta de pesquisa, definimos o nosso objetivo geral:
compreender sobre 0s conhecimentos e saberes necessarios a formacdo inicial do professor de
matematica. Para alcancarmos o nosso objetivo geral, detalhamos 0s nossos objetivos
especificos: (1) entender sobre os conhecimentos e saberes necessarios ao exercicio da
docéncia em matematica; (2) perceber as carateristicas dos conhecimentos e saberes
necessarios a formacdo inicial do professor de matematica, segundo Tardif, Gauthier,
Shulman, Ball , Carrillo e dos documentos governamentais sobre a formacao dos professores;
(3) analisar e refletir sobre os tipos de conhecimentos e saberes que os professores precisam
adquirir durante a sua formacao inicial.

Quando se fala em professor, ndo é permitido imaginar um professor, na atualidade,
rodeados de tecnologias, agindo como agia ha 20 ou 30 anos. Para acompanhar essa nova
fase é essencial que o professor tenha uma boa formacao. Por isso € muito importante que os
centros formadores de professores oferecam aos seus licenciandos uma educagédo e formagéo
de qualidade, capaz de suprir as necessidade e expectativas exigidas de um professor. E como
afirma Gauthier (1998), para ser um bom professor ndo basta apenas o bom senso, a
experiéncia ou o achismo, ndo basta apenas saber fazer calculo, s&o necessarios outros saberes
e conhecimentos.

Muitos professores falham nesses aspectos por ndo conhecerem 0s requisitos

necessarios para ser um bom professor e acabam agindo por impulso ou acompanhando o
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senso comum. Assim, essa pesquisa torna-se importante para responder ao seguinte problema:
quais 0s saberes e conhecimentos necessarios ao professor de matematica na sua formacao
inicial? E na formacdo inicial que o professor desenvolvera os alicerces para ajuda-lo a
enfrentar os problemas da docéncia. Dessa forma, é primordial que os centros que formam
professores saibam quais s&o esses saberes e conhecimentos e consigam inclui-los nas suas
estruturas curriculares para que possam formar professores pesquisadores, criticos e
reflexivos.

O professor atuara em diferentes realidades culturais, e em cada uma os resultados e
metodologias podem ser diferentes. Ndo podemos comparar o trabalho de um professor com o
de um confeiteiro (que segue uma receita e o bolo fica pronto), o professor trabalha com
acontecimentos que muitas vezes sdo imprevisiveis. Assim, 0s cursos de licenciatura precisam
formar professores ndo para seguir comandos, mas sim formar pessoas criticas e reflexivas
para que possam lidar com éxito diante das diversas situagdes que venham a ocorrer dentro do
contexto escolar.

Este trabalho estd estruturado em 6 capitulos, os quais sdo: Introducdo; Formacao
inicial de professores; Saberes docentes; Conhecimentos profissionais do professor de
matematica; Metodologia, andlise e resultados e Consideracdes finais e desdobramentos da
pesquisa.

No primeiro capitulo, inicialmente, falo sobre minha trajetéria académica desde a
educacdo basica até a graduacdo, depois trazemos o problema da nossa pesquisa e a
justificativa para a mesma. E por fim falamos sobre como esta estruturado o trabalho.

O segundo capitulo fala sobre a formacédo inicial do professor, no qual, em um
primeiro momento, procuramos trazer informacdes sobre a formacédo inicial, em seguida;
falamos sobre a docéncia e a retrospectiva dos saberes docentes, inicialmente em solo
internacional e, apos isso, em solo nacional.

O terceiro capitulo abordard sobre os saberes docentes, no qual inicialmente
mostramos a sua definicdo na viséo de alguns autores e posteriormente as suas tipificagdes no
entendimento de Tardif (1991, 2000) e Gauthier et al. (1998) sobre os saberes necessarios ao
professor em formagé&o inicial.

O quarto capitulo fala sobre conhecimentos profissionais necessarios ao professor em
formacdo inicial. Para isso, utilizamos como embasamento tedrico Shulman (1986, 1987),
Ball (2008), Carrilo (2013) e o texto de Santos, Costa e Gongalves (2017) que traz uma
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analise de 12 documentos governamentais que tratam dos conhecimentos dos docentes em
formacéo inicial.

No quinto capitulo trazemos a metodologia utilizada para a realizacdo dessa pesquisa,
fazemos uma analise em cima das teorias dos autores que falam sobre saberes e
conhecimentos docentes, onde buscamos encontrar as semelhancas e as principais diferengas
de um para outro. E por fim, mostramos os resultados encontrados, sobre os saberes e
conhecimentos necessarios ao professor de matematica em formacdo inicial com base na
pesquisa desenvolvida e sobre a nossa compreensao.

O dultimo capitulo fala sobre as contribuicBes dessa pesquisa para a minha
formacdo enquanto professora de matematica da educacdo basica, em formacdo inicial;
também como ela foi desenvolvida e das principais deficuldades encontradas. Falamos
também sobre futuras pesquisa que podem ser desenvolvidas sobre o tema e
mencionamos algumas sugestbes que pensamos ser interessantes para a melhoria da

formacdo inicial do professor de matematica.
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2 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Neste capitulo mostraremos, com base em teorias analisadas, o que é docéncia, qual a
funcdo que esta tem na sociedade e como foi utilizada no decorrer dos anos para atender as
exigéncias governamentais. Também traremos um quadro demonstrativo sobre o percurso dos
saberes docentes no Brasil, mostrando como foi a recepcao destes em territorio nacional.

A formacédo inicial visa preparar o profissional para exercer suas fungdes de
magistério, nas etapas da educacdo infantil, ensino fundamental e ensino medio. E nas
modalidades de: educacdo de jovens e adultos, educacdo especial, educacdo profissional e
técnicas do ensino médio, educacgdo escolar indigena, educacdo do campo, educacao escolar
quilombola e educacdo a distancia. A formacdo de docentes para atuar em todas essas
modalidades ¢ compromisso publico do Estado. A resolugdo de 2015 no Art. 9° diz que: “os
cursos de formacao inicial para os profissionais do magistério para a educacao basica, em
nivel superior, compreendem: I - cursos de graduacdo em licenciatura; Il - cursos de formacao
pedagogica para graduados ndo licenciados e Ill- cursos de segunda licenciatura” (BRASIL,
2015, p. 48).

Pimenta (1996) aponta que a formacdo de professores é muito desvalorizada, sendo
considerada por muitos como um profissional que reproduz conhecimentos e técnicas ja
elaboradas. Segundo a autora os cursos formadores de professores que elaboram um curriculo
académico e o estagio supervisionado distante da realidade das escolas em que estes irdo atuar
pouco tém contribuido para gerar uma nova identidade nos docentes. Diante desse quadro
Pimenta (1996) e outros autores realizam trabalhos com o intuito de melhorar essa situacao,
mostrando a importancia que o profissional professor tem na sociedade e sugerindo repensar
sobre como se da a formacgdo docente questionando: que identidade esse profissional esta
adquirindo e quais saberes sdo necessarios para a sua formacéo?

Pimenta (1996) mostra que os centros formadores de professores ndo devem estar
apenas preocupados em habilitar legalmente pessoas para a docéncia, mas antes disso deve se
pensar seriamente em formar professor, ou pelo menos dar suporte para isso. A formacao de
um professor é continua, mas € na formagdo inicial que o docente aprende a importancia de
investigar sua pratica, de buscar novos conhecimentos, de usar metodologias diferenciadas
para ministrar aulas e da importancia de saber lidar com diferentes tipos de alunos. Logo a
formagéo inicial da subsidios para que esses futuros professores tenham condigdes de

continuar constantemente o seu processo de formacao.



20

Pimenta (1996) menciona que os alunos quando entram no curso de licenciatura ja tem
uma experiéncia sobre o que é ser professor, isto porque na sua vivéncia escolar eles
conheceram diferentes tipos de professores, tantos bons como ruins. Eles também sabem
sobre os problemas enfrentados socialmente pelos professores. Alguns licenciandos até
mesmo tiveram oportunidade de ministrar aulas em escolas que ndo exigiam nivel superior.
No entanto, esses estudantes chegam ao curso de formacdo de professor sem se identificar
como um professor, seu papel continua sendo o de aluno. Assim, cabe ao professor formador
0 papel de aproveitar todo esse conhecimento trazido pelos alunos e contribuir para a
passagem da posicao de aluno para a de professor em processo de formacéo inicial.

Para Nunes e Célia (2001) ao refletir sobre o professor que deseja formar € importante
também levar em consideracdo o contexto no qual ele esta inserido, o que inclui as condicdes
sociais e historicas nas quais se exerce a profissdo. Isto porque os saberes pessoais de cada
professor podem influenciar na sua pratica profissional.

O numero populacional aumenta a cada dia. Com a obrigatoriedade de manter essas
pessoas na escola, cresce os cursos de formacéo de professores. Dessa forma, as instituicoes,
universidades e/ou faculdades, tem uma grande responsabilidade em examinar que tipo de
profissional estdo formando; pois, como aponta Gatti (2014), o desenvolvimento das
capacidades dos individuos depende dos processos educativos. E, para que essas pessoas
convivam em paz, é necessario educa-las. Nesse aspecto o professor tem um papel muito
importante. Para essa autora ha um acumulo histérico de problemas na formacdo inicial de
nivel superior de professores no Brasil e para eliminé-los é necessério deixar de lado habitos
corriqueiros e arraigados para buscar inovacoes.

D’Ambrésio (1991) afirma que o modo como a matematica estd sendo ensinada a
torna desinteressante e sem significado para a vida cotidiana do aluno. Devido o quadro que
se encontra o ensino da matematica, visamos com essa pesquisa identificar, analisar e refletir
sobre os saberes e conhecimentos necessarios ao professor de matematica na sua formacao
inicial.

Fiorentini (2004) mostra que a responsabilidade pela formacéo inicial do futuro
professor (nos centros de formagéo) ndo é somente dos professores das disciplinas didaticas e
pedagdgicas, mas também dos professores da area da exata. Dessa forma, destaca a
importancia de todos os formadores de professores, durante sua atuacdo na formacéo inicial,

estudarem sobre os saberes docentes. Ou seja, eles devem pensar na formacdo dos futuros
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professores e durante as suas aulas trabalharem isso com seus alunos, exemplo: usar
metodologias diferenciadas, trabalhar os saberes que os docentes carregam consigo.

O autor mostra que a maioria dos professores da exata repete 0 mesmo procedimento
dos professores da educacao bésica, assim é mais provavel os futuros professores aderirem a
esse método do que aquele que lhes é ensinado pelos professores da &rea pedagdgica e
didatica. Ou seja, € mais facil o futuro professor fazer aquilo que veem fazer do que aquilo
que pedem para eles fazerem.

Citando os trabalhos de Zeichner e Gore (1990) e Camargo (1998) (que analisaram
pesquisas que falam sobre as influéncias das disciplinas especificas na formagdo dos
professores), Fiorentini (2004) mostra que essas influenciam mais a pratica dos futuros
professores do que as disciplinas didatico-pedagdgicas. Assim, todos os professores

formadores devem lembrar que:

Para ser professor de matematica ndo basta ter um dominio conceitual e
procedimental da matematica produzida historicamente, precisa, sobretudo,
conhecer seus fundamentos epistemoldgicos, sua evolucdo histérica, a relagdo da
matematica com a realidade, seus usos sociais e as diferentes linguagens com as
quais se pode representar ou expressar um conceito mateméatico (FIORENTINI,
2004, p. 4).

Fiorentini (2004) mostra os efeitos que as disciplinas didatico-pedagdgicas podem
fazer nos alunos em formacao, sendo estes:

e Alterar a concepc¢do do futuro professor sobre a matematica, no sentido de leva-lo a
entender que o saber matematico nao é algo pronto e acabado, mas sim construindo
culturalmente;

e Ajudar na re-significacdo de conceitos matematicos adquiridos em sua trajetoria;

e Ao analisar relatos e experiéncias de outros professores em sala de aula (durante a
formagéo inicial), pode-se contribuir muito para a atuacdo do futuro professor de
matematica;

e Promover processo de metacognicédo e metareflexdo no futuro professor; e

e Como ser professor € um processo continuo, o autor destaca que o curso de formacéao
€ apenas uma passagem pelo qual o professor passa.

Percebemos, com base nos autores citados acima, a importancia de trabalhar a
transicdo do aluno para professor, aproveitando os conhecimentos que eles trazem da sua
trajetdria estudantil, isso deve ser feito tanto nas disciplinas pedagdgicas/ didaticas, bem como

nas exatas; pois todas essas disciplinas fazem parte da formacdo do professor. E percebivel
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também a importancia de incentivar o académico a continuar a estudar depois da formacéo

inicial, pois a formacéo do professor € continua, sendo a formacao inicial apenas uma delas.

2.1 A retrospectiva dos saberes docentes em solo brasileiro

Alves (2007) mostra que no final do século XX, no Brasil, aglomeraram-se novas
nomenclaturas referentes a profissdo docente. Apresenta como isso foi recepcionado pelos
autores brasileiros, faz um quadro de como estava as principais teorias que compdem o campo
dos saberes docentes e como eram as ideias pedagdgicas sobre a formacédo de professores.

Borges (2003 apud ALVES, 2007) mostra que existem diferentes tipos de estudos
sobre o professor. Como por exemplo: os que tratam do comportamento do professor (a
chamada processo produto) que procura detectar o impacto do processo de ensino no aluno;
0s sobre a cognicdo dos professores, que sdo aqueles que passam a considerar as acOes
cognitivas do professor em sala de aula, como eles lidam ou agem com o conhecimento em
relacdo aos alunos e as pesquisas compreensivas, interpretativas e interacionistas que sdo 0s
estudos que levam em consideracdo as interpretacdes dos professores como membro de uma
sociedade com seus valores, crencas e opinides. Existem também aquelas que se orientam
pela sociologia do trabalho e profisséo.

Alves (2007) também mostra os momentos histéricos enfrentados na educagdo no
Brasil, segundo ele, estes momentos estdo divididos da seguinte forma: 1° momento — A
Escola Nova no inicio do século XX, periodo em que a educagdo era vista como um meio
para que o Brasil fosse modernizado. O professor era o responsavel por organizar 0s meios
educacionais para atingir esse fim.

2° momento - A Pedagogia Tecnicista entre 1955 e 1961, foi um momento em que a
industria no Brasil cresceu muito e, portanto, necessitava de méaos de obras qualificadas. Com
isso a educacao foi taxada com altos desajustes. Assim, a educacao precisava melhorar para
ndo atrapalhar o crescimento do pais. Logo, era dito o que, como e quando o professor deveria
agir.

3° momento - Pedagogia Historico Critica que ocorreu no final dos anos 70 e inicio
dos anos 80. Foi caracterizada como a revolta da populagdo com o descaso da educacdo. Ela
tem suas origens nos estudos do professor Saviani (1997) que luta por uma educacao dialética.
Sobre esse periodo, (Alves 2007, p. 8) mostra que “Embora a pratica pedagogica em sala de

aula e os saberes docentes tenha comecado, neste periodo, a serem investigados, as pesquisas
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ndo tinham o intuito de explicita-los e/ou valoriza-los como formas vélidas ou legitimas de
saber”. Foi nesse cenario que os estudos dos saberes chegaram ao Brasil, principalmente com
o0 texto de Tardif et al. (1991).

O movimento da reforma educacional por volta de 1980, que ocorreu nos Estados
Unidos, Canada, Australia, Europa Francdfona e na América Latina, atingiu ndo somente a
escola, mas também os professores (que foram taxados como os culpados pela crise por ndo
estarem preparados para o exercicio da docéncia), segundo mostra Puente et al. (2009).

Com essa reforma, deu-se inicio a busca para identificar o conjunto de saberes
docentes necessarios a profissdo. Aqui no Brasil, essa tematica ganhou peso com o0s
programas de pos-graduacdo (stricto sensu). Os tedricos afirmavam, naguele momento, que
existiam uma base de saberes que sdo proprios da profissdo docente. Na tentativa de
identificad-los muitos pesquisadores (nacionais e internacionais) escreveram sobre 0 tema,
conforme mostra Puente el al (2009). Muitos pesquisadores utilizam nomenclaturas diferentes
para especificar as habilidades que sdo necessarias aos docentes em sua profissdo. Uns
utilizam o termo “saber” outros “conhecimentos” ainda outros usam “competéncias”, mas
todos tinham o mesmo objetivo: identificar ou classificar o conjunto de habilidades
necessarias ao professor na sua formacao docente.

Os autores citados anteriormente analisaram 11 pesquisas sobre o tema, sdo elas:
Shulman (1987), Garcia (1992), Freire (1996), Gauthier et al. (1998), Braslavsky (1999),
Pimenta (1998, 2002), Masetto(1998), Perrenoud (2000), Tardif (2003), Cunha ((2004) e
Zabalza (2006). Dos 11 trabalhos analisados, 2 usam o termo conhecimento: Shulman e
Garcia. 5 utilizam a expressdo saber: Freire, Cunha, Tardif, Pimenta, Gauthier et al. e 4 usam
o termo competéncia: Masetto, Braslavsky, Perrenoud e Zabalza.

Dessa forma, Puente el al. (2009) mostram como é amplo esse campo de pesquisa, 0
que pode dificultar ainda mais o entendimento desse assunto. Mas, 0s autores mostram que
apesar da diversidade da quantidade de classificacdo e tipificacdo das habilidades necessarias
aos docentes, pode-se notar em comum entre as pesquisas analisadas que: “Para todos eles, a
profissionalizagdo da docéncia compde-se de trés ingredientes fundamentais, mas nao
suficientes: de saber, de saber-fazer e de saber-ser, apresentados na forma de saberes, de
conhecimentos ou de competéncias” (PUENTE et al, 2009, p. 14).

Lelis (2001) faz um balango das pesquisas realizadas no Brasil sobre saberes docentes
entre 1980 a 2000. O objetivo era analisar a fundamentacéo que estas se baseavam. Teorias

anteriores vinham sendo fracassadas, assim muitos autores analisaram o que poderiam estar
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acontecendo na construcdo desses saberes. Dessa forma, Lelis (2001) traga um quadro com
criticas e sugestdes de diversos autores brasileiros.

Trazendo o posicionamento de Mello (1992), sobre o fracasso escolar, mostra que o
professor ndo deve apenas ter dominio do contetdo; mas também dos fatores de relagdo na
escola (impactos fora da sala de aula). Em outras palavras, esse autor afirma que ao professor
caberia uma parcela de culpa por esse fracasso. Isso fez gerar varios debates sobre o tema.

Saviani (1982 apud LELIS, 2001), mostra que as preocupacfes dos cientistas e do
professor sdo diferentes. Por um lado, os cientistas estdo preocupados em produzir mais
conhecimento e por outro o professor estd preocupado em como ensinar aquele contetido ao
aluno. Assim, ele sugere a necessidade de uma pedagogia que desse uma fundamentacao
tedrica que permitisse ao aluno (em formacdo) de modo a leva-los a enxergar e agir com
eficacia na realidade que irdo enfrentar.

Lelis (2001) mostra que nas décadas de 80 e 90, ocorreram varios debates em relagdo
as pesquisas sobre saberes docentes, e estes apontavam que existia uma desconexao entre a
teoria e a pratica. Diante de tudo isso, muitos autores brasileiros, que estudavam o tema,
perceberam a gravidade do problema. E estes sabiam que deveria existir uma mudanca na
formagé&o inicial do professor. Lelis (2001) mostra que os pesquisadores percebiam que 0 peso
da formacdo inicial ndo deveria estar focado apenas nos centros de formacdo, porém nao
sabiam como fazer essa mudanca. Foi o texto do canadense Tardif (1991) que chegou ao
Brasil e mostrou a complexidade dos saberes docentes, afirmando que este ndo se reduz a
transmissdo de conhecimentos, como era considerado até aquele momento.

Outra autora que escreveu sobre os crescentes trabalhos sobre os saberes docentes foi
Nunes (2001). Ela mostra que as pesquisa internacionais sobre os saberes docentes
comecaram por volta de 1980; mas, no Brasil, elas ganharam impulso somente por volta de
1990, por meio do estudo dos textos internacionais por autores brasileiros. Sendo o texto de
Tardif (1991), ja citado anteriormente, o grande avango para isso.

Antes disso, as pesquisas ndo consideravam o professor como sujeito de agdo, mas
apenas passivo ou cumpridor de ordem e Nunes (2001) mostra varios autores que apontam
esse problema, como: Fiorentini et al (1998), Pimenta (1999), Silva (1997) e Therren (1995).
Todos esses autores mostram a necessidade de considerar a pratica docente na criacdo dos
saberes docentes.

Na tentativa de tipificar ou classificar os saberes docentes Nunes (2001) traz o

posicionamento de autores que estudam sobre o tema: Tardif (1991) apresenta um texto de
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referéncia internacional que foi/é referéncia para autores brasileiros para entender a
complexidade dos saberes docentes, Gauthier et al. (1998) também de renome internacional e
muito usado no Brasil; e autores brasileiros, Pimenta (1999), Fiorentini et al (1998),
Damasceno e Silva (1996), Borges (1995) e Caldeira (1995). Embora os autores citados
tenham suas particularidades, pode-se notar que todos criticam o distanciamento da teoria
com a pratica e mostram a importancia de analisar a pratica do professor.

Borges (2001) faz uma analise em torno das teorias dos saberes docentes por meio de
trés autores Shulman (1986), Gauthier et al. (1998) e Daniel Martin (1992). A autora mostra
que a maioria dos estudos sobre saberes docentes foram desenvolvidos nos Estados Unidos e
de 14 influenciaram outros paises, como é o caso do Brasil.

O trabalho de Martins (1992) ndo teve a mesma repercussao que 0s outros dois e como
mostra Borges (2001) o mesmo objetivo do seu trabalho pode ser encontrado no trabalho de
Gauthier et al. (1998). Cujo trabalho foi bem ambicioso e pretendia dar conta do repertério
dos saberes necessarios ao professor e fizeram criticas as pesquisas americanas. Segundo
mostra Martin (1992), o maior dos trés trabalhos é o de Shulman (1986).

Com base nas teorias analisadas acima, percebemos como é amplo esse campo de
estudo sobre saberes docente. E percebivel também como as tendéncias que ja existiram
influenciaram o processo de ensino e aprendizagem, e que a educacdo foi vista em varios
momentos da histéria como algo rentavel. 1sso deixa claro como € importante estudar sobre 0s
saberes docentes, pois eles séo resultados de uma grande luta em prol da melhoria da
educacao. E esses saberes quando mobilizados e utilizados tendem a contribuir para a pratica

profissional do professor.

2.2 O trabalho docente

Tardif e Lessard (2009) mostram que por muito tempo a docéncia foi vista como um
meio de preparar os trabalhadores para desempenhar suas funcdes, e assim, gerar lucro para o
mercado de trabalho. Olhando por esse angulo, o professor € visto como uma maquina que
reproduz informacdes, a um grupo de aprendiz, para que estes possam ser uteis nesse mundo
capitalista.

Porém, a realidade mudou. A medida que o trabalho bracal foi substituido pelas
maquinas, os operarios foram substituidos por pessoas com mais qualificacbes. E a docéncia

passa a ser a chave para compreender essas mudangas no mercado de trabalho. Foi preciso,
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naquele momento, de um grupo organizado e especializado para que pudesse fazer a gestao
dos trabalhadores. Assim, um grupo de funcionarios teria que ter uma escolarizacdo mais
longa e teria que aprender para administrar a gestdo dos demais. Ou seja, € um trabalho
interativo, onde a matéria prima sdo seres humanos. Este é o caso do trabalho docente, por
isso, esses profissionais precisam de uma qualificacdo elevada como conhecimentos
psicoldgicos e socioldgicos.

Tardif e Lessard (2009) mencionam que o trabalho docente parece ser um dos
principais vetores para a transformacao organizacional da economia moderna. E a docéncia é
uma das principais pecas da economia moderna avancgadas. Os autores chamam atencdo para
as exigéncias que sdo postas aos professores diante desse mundo inconcluso, mas que nédo
leva em consideracdo o tempo que o professor gasta para preparar tudo isso. A escola,
conforme mostra os autores, € um espaco organizado e do Estado, onde submetem professores
e alunos a seus padrdes e regra. E dito ao professor (por meio do curriculo) o que ele deve
fazer como fazer, quando fazer, etc. Assim, o professor fica tdo sobrecarregado que muitas
vezes nem tem tempo de conhecer seus alunos. O governo por ver a educacdo como algo
rentavel, para o mercado de trabalho, impde a professores e alunos suas regras e objetivos e
dessa forma, a escola deixa de ser um lugar de aprendizagem para ser um espaco de
preparacdo profissional.

Tardif e Lessard (2009) apontam que as pesquisas sobre a docéncia ndo podem
acontecer de modo isolado do local onde o professor realiza sua pratica. Pois, muito se diz o
que o professor deve e como fazer, mas ndo consideram ou valorizam o que ele ja esta
fazendo. Por isso é que os saberes produzidos se mostram ineficientes na préatica.

Diferentemente de um funcionario em uma fabrica, cujo objeto de trabalho é uma peca
de metal e ndo manifesta nenhuma reacao, o professor trabalha com seres humanos e estes
possuem conjuntos de valores e opinides. Para que o professor consiga realizar o seu trabalho
ele precisa da cooperacdo dos alunos e este ndo é uma peca de metal que pode ser jogada de
um lado para outro para melhor ser trabalhada. Os alunos s&o obrigados pelos pais e pelo
governo a estarem ali na escola, mas ninguém pode obrigé-los a apreender, para isso é preciso
que estes sejam motivados. E preciso que os alunos vejam a importancia do estudo em suas
vidas, e essa é uma das dificeis tarefas de responsabilidade do professor.

Os autores Tardif e Lessard (2009) mostram que a docéncia ndo € algo facil de
analisar, pois esta englobada em varias facetas sociais. Ndo da para ver claramente o que esta

acontecendo de longe é preciso entrar e conhecer seus cominhos. A docéncia é um trabalho
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codificado, pois os professores ndo ensinam quem eles querem, mas os alunos devidamente
matriculados naquele espaco escolar. O seu trabalho também ¢é realizado por um profissional
qualificado, sujeito a regras e obrigaces.

Por outro lado, a docéncia também deve ser um trabalho flexivel. Dentro de uma sala
de aula acontecem coisas que sdo implanejaveis, assim cabe ao professor ser coerente e tentar
lidar da melhor forma com essas situacfes. Aqui é impossivel o professor controlar seu objeto
de trabalho, pois cada aluno e também o proprio professor traz consigo sua identidade.

Como apontam Tardif e Lessard (2009) a docéncia, Para algumas correntes de
pensamento, pode ser considerada como uma atividade, pois esta age no objeto de trabalho
(aluno, espaco escolar) visando modifica-lo. Pode ser considerada como um status, visto que
sdo impostos regras e obrigacdes; ou ainda, pode ser considerada como experiéncia, visto que
em seu espaco escolar o professor produz muito conhecimento.

Percebemos em Tardif e Lessard (2009) como é dificil o trabalho de um professor,
pois sdao muitas funcdes que ele precisa desempenhar ao longo de sua jornada. O professor
ndo estd em uma escola apenas para ensinar, ele tem muitas outras responsabilidades. E nao
séo tarefas realizadas de modo mecénico, muitas delas sdo complexas e exigem muito tempo.
Vimos também como é importante o professor saber se relacionar com pessoas, pois 0 seu

trabalho depende dessas interacdes humanas.
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3 SABERES DOCENTES

Neste capitulo abordaremos a concepcdo de diversos autores que pesquisaram e
escreveram sobre saberes necessarios ao professor e, particularmente, ao professor de

matematica, durante a sua formacéo inicial tais como: Tardif (1991, 2000) e Gauthier (1998).

3.1 O Saber e suas concepcgoes

Saber: uma palavra que possui um grande peso na vida de um professor. Mas, afinal, o
que significa a palavra saber? Em busca da resposta para essa pergunta, Cunha (2019),
falando sobre os saberes docentes, analisou a concepc@es de varios pesquisadores sobre essa
temaética.

O autor mostra que, por vivermos em um mundo inconcluso, existe uma grande
exigéncia do profissional professor, pois sdo eles 0s responsaveis para preparar 0s jovens a se
tonarem cidaddos ativos na sociedade; e fazer isso ndo é uma tarefa facil. Visto que, do
professor se espera esse tipo de postura, entdo emerge uma pergunta, quais sao os saberes
necessarios ao professor (na sua formacao inicial) para torna-lo apto a realizar sua funcédo
docente de maneira coesa e eficiente?

Saber docente é um assunto que tem sido campo de estudo de diversos pesquisadores,
nacionais e internacionais, como: Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Saviani (1996); Tardif e
Gauthier (1996); Porlan Ariza (1997); Gauthier et al. (1998) e Pimenta (1999). E um campo
bem amplo de estudo e que vem crescendo de modo exponencial nesses ultimos vinte anos.
Segundo Cunha (2019), essa busca pelos saberes docente iniciou-se, no Brasil, em 1990.

A definicdo da palavra “saber” varia de autor para autor, mas uma defini¢do bastante
coerente se encontra no trabalho de Cunha (2019). Bombassaro (1992 apud CUNHA, 2019),
diz que saber indica a ideia de dominar algo, compreender, poder manusear com seguranca.
Outro autor que procurou definir esse termo foi Gauthier et al. (1998), segundo os autores a
palavra saber pode ser definida a partir de trés concepgdes que estdo relacionadas a um lugar
especifico e particular, sendo eles: a subjetividade, 0 juizo e a argumentacao.

A subjetividade indica que o0 saber € uma certeza racional subjetiva, o que é diferente

da fé que ndo pode ser provada. O juizo mostra que o saber ndo é fruto da imaginacéo, mas de
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um discurso verdadeiro. Ou seja, vai além da subjetividade. A argumentacao indica que o
saber ¢é verdadeiro, pois pode ser provado através de proposi¢des, ou seja, tem-se argumento
ou prova para acreditar no fato. Vai além da subjetividade, pois comprova na reciprocidade
entre as pessoas.

Platdo (apud CUNHA, 2019) diz que saber € uma opinido que se prova verdadeira,
desde que, este seja acompanhado de uma explicacdo provada. Entdo, o saber é aquilo que foi
provado cientificamente e que, portanto, se torna algo verdadeiro ou confiavel.

Conforme mostra Cunha (2019), o professor € um profissional que em sua profissao
desenvolve vérias funcgdes, como: o planejamento, o ensino, a execuc¢ao do plano didatico, a
escolha das metodologias a serem usadas, a elaboracéo de atividades e avaliacGes, bem como
o controle da sala. Realizar todas essas funcfes ndo é uma tarefa facil, assim é importante que
o professor tenha ou utilize diversos saberes docentes para alcancar seus objetivos.

Assim, Cunha (2019) faz uma sintese sobre os saberes docentes necessarios ao
professor, com base nos estudos de Tardif, Lessard e Lahaye (1991); Saviani (1996); Tardif e
Gauthier (1996); Gauthier et al (1998) e Pimenta (1999), com o objetivo de analisar e
compreender 0 que cada um desses autores considera como saberes necessarios ao professor e
poder compreender ou identificar se existe alguma semelhanca entre esses saberes na visdo
desses autores.

No nosso trabalho vamos analisar os saberes docentes na visdo de Gauthier et al.
(1998) e Tardif (1991, 2000, 2012).S&0 muitos autores que escrevem sobre saberes docentes,
mas a maioria deles tem esses dois autores citados como referéncia devido ao seu renome
internacional. Assim ao focar nestes autores estaremos englobando outros que falam dessa

abordagem.

3.2 Saberes docentes na visao de Tardif

Para Tardif (1991) os saberes docentes se dividem em 4 categorias: saberes da
formacao profissional, saberes das disciplinas, saberes curriculares e saberes da experiéncia.

Tardif et al. (1991) afirmam que os saberes da formacao profissional séo aqueles
ensinados, aos futuros professores, nos centros de formagéo de professores. E nessa ocasido
que o professor tem contato com as ciéncias da educacgdo, visto que € muito dificil

pesquisadores e tedricos irem diretamente até as escolas para falar com os professores da
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educacdo bésica. Isso, € algo que Tardif et al. (1991) criticam, pois afirmam que o0s
professores produzem saberes, mas que estes sao descartados por falta de reconhecimento.

Segundo Tardif et al. (1991), na ocasido da formacéo inicial, o professor constitui
objeto de estudo das ciéncias da educacdo, que desejam incorporar conhecimentos produzidos
na préatica do professor. Também por ocasido da sua formacdo inicial os futuros professores
tém acesso aos saberes pedagogicos, que segundo eles sdo aqueles saberes produzidos sobre a
forma de doutrinas e concepcdes reflexivas sobre a sua pratica.

Os saberes disciplinares séo os saberes produzidos cientificamente que se encontram
nos centros de formagéo inicial sobre a forma de disciplinas. Exemplo: Analise, Algebra,
Geometria, Aritmética.

Os saberes curriculares sdo aqueles expressos em documentos criados pelo
ministério da educacdo que dita os objetivos, os contetdos, 0s meios de avaliacdo, etc. que o
professor deve apresentar e aplicar de acordo com a sua area.

Os saberes da experiéncia como mostra Tardif et al. (1991) é muito importante para a
composicdo dos sabres docentes. Os autores fazem uma critica com relacdo aos saberes
construidos sem levar em consideragdo o saber da pratica. Assim, chamam a atencdo para
uma relacdo mais proxima de professores atuantes nas escolas com os centros formadores de
professores. Os professores constituem em sua profissdo saberes (cientificos) que séo
deixados em oculto dos demais colegas, talvez por falta de reconhecimento.

Por outro lado, os centros formadores de professores, por meio da ciéncia da educacao,
criam saberes que julgam ser necessarios a profissdo docente e esquecem aquilo que talvez
seja 0 mais importante: ouvir as experiéncias dos professores atuantes. Os saberes docentes
sdo criados para os professores, assim € essencial que estes sejam ouvidos e facam parte dessa
criagéo.

Os saberes docentes sdao muito importantes quando sdo incorporados na pratica do
professor, mas Tardif et al. (1991) mostram que muitos professores recém formados
abandonam esses saberes e tentam resolver a situacdo que encontram em sala de aula de
maneira que julgam ser melhor. Isso faz com que muitos professores enfrentem o chamado
“Choque da Realidade” fazendo com que, segundo mostra o trabalho de Tardif e Raymond
(2000), cerca de 33% dos recem formados desistam da profissdo ou questionam sobre a
escolha que fezeram.

Tardif et al. (1991) destacam que a construcdo dos saberes docentes se d& através de

uma via dupla: pratica e teoria. A pratica ndo deve ser construida sem o saber, mas por outro
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lado o saber ndo pode existir sem a pratica. Segundo os autores citados, construir o saber sem
levar em consideracdo a pratica do professor é fazer do professor uma maquina que apenas
obedece a comandos, tornando 0 ensino apenas como um meio de conseguir um emprego. E
na prética do professor em sala de aula que é possivel avaliar a qualidade do saber; o que é
util, o que funciona, o que deu certo e o que ndo deu certo.

Por outro lado, mostram os autores, o professor da educacdo basica deve trazer as
instituicbes um retorno critico e reflexivo de suas experiéncias em sala de aula. E essas
experiéncias provadas e aprovadas irdo se transformar em saber cientifico. O trabalho docente
ndo pode ser solitario, mas em conjunto: alunos, professores, colegas de profissdo, diretores,
pesquisadores e centro de formacéo de professores. Tardif et al. (1991) afirmam que somente
dessa forma é possivel construir uma base de saber que de fato funciona.

Tardif (2000) defende que o que distingui uma profissdo de outros oficios é o conjunto
de saberes que esta possui. Assim, enumera quais sao os saberes que a profissdo docente deve
ter para ser considerada uma profissdo. O autor traz uma analise para o fato de que, naquele
momento, notava um distanciamento entre os sabres produzidos e a pratica profissional, ele
mostra que na América do Norte, as pesquisas desenvolvidas ao longo de 30 anos compravam
ISSO.

Segundo o autor, ndo se pode analisar quais sdo 0s saberes docentes sem levar em
consideracdo o que os professores estdo fazendo no seu ambiente de trabalho. E enfatiza que €
necessario que os pesquisadores vao até o local de trabalho dos professores. Para o autor o
ponto de partida ndo é dizer o que eles devem fazer, mas analisar o que estdo fazendo.

Assim, Tardif (2000) ao invés de trazer uma classificacdo tipolégica dos saberes
docentes, os analisa de acordo como sdo produzidos pelos professores em sua pratica. Dessa
forma, sustenta que os saberes docentes sdo temporais, ou seja, sdo produzidos atraves do
tempo. E eles sdo temporais em trés sentidos. Primeiro porque os professores carregam muito
do que aprendeu com seus antigos professores na sua jornada escolar. 1sso, segundo o autor é
tdo forte no professor em formacdo que muitas pesquisas mostram que é muito dificil os
cursos de formacdo inicial muda-los. Fazendo com que muitos acabem reproduzindo essas
mesmas metodologias quando comegam a trabalhar.

Segundo porque 0s primeiros anos sdo decisivos na vida de um professor. Ele ird se
deparar com diversas situagdes, ndo programadas, e terdo que encara-las sozinho. Isto €, é o
momento do professor mostrar que é capaz, que dar conta do recado. O modo como o

professor novato lida com essas situagdes vai Ihe dar suporte para outras que virdo. Em outras
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palavras, o professor vai aprendendo no dia a dia questdes fundamentais, como: controlar a
turma, prender a atencao do aluno, ou seja, ele aprendera os segredos da docéncia.

Terceiro sdo temporais porque sdo desenvolvidos e utilizados no decorrer de uma
longa carreira, onde traz aspectos da identidade do professor, bem como da socializagdo com
0s membros da escola.

Tardif (2000) também mostra que os saberes docentes sdo plurais e heterogénicos.
Esses saberes sdo oriundos de diversas fontes, sejam as pessoas ou as dos conjuntos de
disciplinas estudadas nos cursos de formacgdo de professores. Ou seja, em sua profisséo o
professor ndo utiliza apenas um saber, mas varios para conseguir atingir seus objetivos, que
sdo muitos dentro de uma sala de aula.

Por fim, segundo 0 mesmo autor os saberes sdo personalizados e situados. O trabalho
do professor se efetiva através da relagdo com seres humanos. Cada professor traz consigo a
sua personalidade e sua identidade. E essa identidade vai definir como o professor lidara com
as diversas situacdes que irdo surgir no seu ambiente de trabalho. Em outras palavras, é
impossivel saber como o professor vai reagir diante de tantas situacGes que surgem na sua
prética profissional. O professor deve conhecer o aluno como ser humano e néo ficar limitado
em regras ¢ procedimentos. “Embora seja possivel manter 0s alunos fisicamente presos em
uma sala de aula, ndo se pode for¢a-los a aprender” (TARDIF, 2000, p. 17). Visto que ndo é
possivel transmitir conhecimento da cabeca do professor para o aluno e nem os forca-los a
apreender, cabe ao professor motiva-los para isso.

Ao fazer uma andlise sobre as pesquisas realizadas nas décadas de 80 e 90, Tardif
(2000) aponta que as pesquisas, a formacao inicial e a pratica estavam constituindo trés polos
diferentes: os pesquisadores, os formadores e os professores. Onde cada um tém obrigacdes a
cumprir. Isso, segundo o autor, gera dois grandes problemas: 1° concentra-se muito no que
deveria ser feito e esquece o que ja esta sendo feito; 2° consideram os alunos como agentes
passivos (sem nem uma contribuicdo a oferecer), enquanto na verdade todos tém muito a
oferecer.

Por fim, o autor traz alternativas a serem realizadas na construcdo dos saberes
docentes. Nos Ultimos anos, muitos paises vém tentando mudar isso, visando criar 0s
conhecimentos docentes por meio da pratica profissional do professor. No 1° caso, ele traz
uma sugestdo que ja vem ocorrendo nos Estados Unidos: pesquisadores trabalharem nas
escolas junto com os professores (que sdo colaboradores e ndo objeto de pesquisa). 2°

introduzir nos cursos de formacéo inicial dispositivos da acdo profissional, isto €, ndo ficar
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preso no que esperam que 0s novatos fagam, mas estudar o que j& esta sendo feito. Ter um
espaco nos cursos de formacdo inicial para a participacdo dos professores veteranos na
formacgdo dos novatos. 3° ndo limitar a formacdo inicial nas disciplinas da faculdade, mas
transferir um pouco dessa responsabilidade para as escolas. 4° os professores formadores
também devem realizar pesquisa e ndo ficar limitados ao que recebem pronto dos
pesquisadores ou tedricos.

Percebemos, tanto em Tardif et al. (1991) como em Tardif (2000), como é importante
a valorizagdo do trabalho que o professor realiza dentro de uma sala de aula. Pois muitos
professores conseguem atingir 6timos resultados no seu ambiente de trabalho, entdo é bom
que estes sejam compartilhados com os demais colegas de profissdo. Nos dois textos, 0s
autores deixam claro que a pratica ndo pode acontecer sem levar em consideracdo os saberes
que sdo desenvolvidos, e que, por outro lado, os saberes também ndo podem ser elaborados
sem levar em consideracdo o contexto real em que a pratica acontece. Logo, é uma via de

méo dupla, um ndo pode acontecer sem o outro.

3.3 Saberes docentes na concepc¢ado de Gauthier

Ensinar se remonta desde os tempos da Grécia Antiga e tem muita importancia na
sociedade. Mas, pouco se sabe sobre os componentes dos saberes relativos a esse ato. Afinal
de conta, o que €é ensinar? Quais 0s saberes necessarios que um docente precisa ter? Conhecer
0S componentes que estdo presentes no ato de ensinar é essencial para uma boa pratica
profissional. Gauthier et al. (1998) afirmam que os prdprios professores ndo sabem quem séo
e 0 que precisam saber para ensinar. Nos Ultimos anos muitas pesquisas foram/sao realizadas
com o objetivo de entender a préatica docente. Mas, conforme apontam os autores, apesar de
todos esses esfor¢os ainda é dificil compreender os saberes envolvidos no oficio ensinar.

Gauthier et al. (1998) apontam que embora seja comum a ideia de pensar que basta
conhecer o contetdo para saber ensinar, isso ndo € uma verdade. Levando em consideracao
que o ensino ndo é algo transmissivel da cabe¢a do professor para o aluno, um professor que
ja esta ativo na sala de aula sabe das dificuldades encontradas ao ensinar, tem aquele aluno
que aprende rapido, tem aquele que € mais lento, tém os mais quietos, 0s mais agitados. Sdo n
alunos, onde cada um tem sua personalidade e sua cultural prépria. E o professor precisa saber
lidar com cada um deles. Assim, embora dominar o conteldo seja muito importante ndo é

suficiente para uma boa pratica docente.
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Outro erro bastante comum € o de pensar que basta ter talento para ser professor. O
talento € algo essencial a qualquer profissdo, mas somente isso nao basta. Podemos até olhar o
caso dos atletas. Eles ndo nasceram atletas. Eles estudaram, treinaram, refletiram sobre sua
pratica, em outras palavras, foi preciso muito esforco para atingir o sucesso ou o talento. Ora,
se para um atleta as coisas acontecem assim, por que seria tdo diferente no caso do professor?
Conforme aponta Gauthier et al. sdo poucos 0s casos em que a pessoa ja tem o talento para ser
professor. Assim, pensar que o talento seja uma caracteristica propria do docente € privar a
maioria de conhecer e usar os saberes produzidos com o objetivo de melhorar o oficio de
ensinar.

Outro equivoco sobre o oficio ensinar € o de pensar que basta ter bom senso. Pensar
assim é um grande erro, pois qualquer pessoa poderia achar que se € aquilo que seu bom
senso afirma, entdo isso é a verdade. Mas pensar assim € privar a opinido das outras pessoas.
Educar é uma troca de conhecimentos, mas como isso séria possivel se o professor ja tem o
seu proprio bom senso defendido?

Sobre a questdo do saber, Gauthier et al. (1998, p. 336) afirmam: “Quando falamos em
saber, englobamos assim 0s argumentos, os discursos, as ideias, 0s juizos e 0s pensamentos
que obedecem a exigéncia de racionalidade, ou seja, as producdes discursivas e as aces cujo
agente ¢ capaz de fornecer os motivos que justificam”. Isto é, o saber trata-se de uma
elaboracdo criteriosa e efetiva do conjunto de relacdes e acdes existentes em uma situacéo,
neste caso, em uma situacao relacionada a docéncia.

Também ndo basta seguir a intuicdo, pois fazer isso é 0 mesmo que negar todo o
conhecimento produzido relacionado ao oficio de ensinar. E como se o professor estivesse
negando todos os outros conhecimentos e privilegiando aquilo que ele acha certo. O que vai
contra a citagdo que acabamos de mencionar, onde fala que o saber é construido por meio de
uma troca de conhecimento. N&o é verdade a afirmacdo que muitos fazem de que ensinar se
aprende na pratica errando e aprendendo. Devemos usar todo o conhecimento produzido para
nos ajudar na pratica profissional. Todas as outras profissdes estudam saberes sobre a préatica
profissional, por que ndo fazer o mesmo na do professor? Estudar sobre a profisséo ajuda a
evitar muitos erros desnecessarios.

Uma das coisas que pode ajudar o professor a usar esses conhecimentos produzidos é a
reflexdo sobre o seu papel enquanto professor. Que tipo de aluno ele deseja formar? Que
sociedade ele quer? Ele deseja mudar a situagdo da educagdo? Refletir sobre esses pontos vai

ajuda-lo a ver a importancia do seu papel perante a sociedade. E, além disso, o professor ndo
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pode resumir o seu oficio apenas ao conhecimento de determinada cultura. Embora o
conhecimento sobre as culturas seja de grande importancia o oficio do ensino nao se restringe
a isso. Portanto, conforme Gauthier et al (1998), para ensinar, ndo basta somente ter cultura.

Em contrapartida, o saber também ndo pode se desenvolver sozinho, sem levar em
consideracdo, o professor, o aluno e o contexto em que ambos estdo inseridos. Gauthier et al.
(1998) apresentam algumas pesquisas que foram realizadas sem levar em consideracao esses
fatores e que ndo foram bem-sucedidas, tais como: algumas experiéncias Behavioristas; outras
inspiradas na psicologia humanista. Embora essas pesquisas tenham servido de base para as
faculdades de educacdo produzir saberes, esses saberes, por sua vez, ndo levavam em
consideracdo o professor real, isto é, aquele que estd no chdo da sala de aula. Como se a
educacdo fosse mecanica na qual os professores usam as técnicas estabelecidas para aplicarem
nos problemas encontrados. Esses tipos de saberes sem oficio ndo deram certos e acabaram
desestimulando ainda mais os professores que passaram a usar novamente seus oficios sem
saberes.

“Oficios sem saberes” sdao aqueles que desconsideram os saberes especificos e
caracteristicas proprias da docéncia, presumindo que apenas o bom senso, a experiéncia, a
intuicdo, o conhecimento do contelido, o talento e a cultura sdo necessarios para a docéncia.
“Saberes sem oficio” sdo aqueles que consideram apenas os resultados das pesquisas, mas ndo
leva em consideracdo o contexto real em que o ensino acontece. Para ocorrer uma boa
educacao, oficio e saberes devem estar interligados, um ndo pode se desenvolver sem o outro.

Gauthier et al. (1998) defendem que os oficios sem saberes impedem a manifestacdo
prépria de saberes profissionais. E que pode deixar o professor ainda mais confuso. Mas, para
0s autores, os saberes cientificos que ndo levam em conta o contexto real de sala de aula
também nao fazem surgir grandes efeitos. Afirmam que “devemos levar em conta o contexto
complexo e real no qual o ensino evolui, sendo os saberes isolados corresponderdo a
formaliza¢do de um oficio que ndo existe” (GAUTHIER et al., 1998, p. 28).

Os autores defendem um conjunto de saberes que sdo necessarios ao professor,
chamando-o de reservatorio de saberes. Onde esses saberes, quando utilizados pelo professor
em sala de aula, vai ajuda-los a ter melhores éxitos na sua atuacgdo, preparando-os para
assumir as responsabilidades e exigéncias de sua profissdo, como também a evitar erros
desnecessarios. A seguir apresentaremos o0 quadro proposto por Gauthier et al. (1998) que traz
o “reservatorio de saberes” que o professor deve adquirir para desenvolver uma boa atuacao

profissional (Ver Quadro 1).
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Saber Saber Saber da Saber da Saber Saber da acdo
disciplinar Curricular Ciéncia da tradicdo Experiencial pedagbgica
Educacao pedagdgica
(A matéria) (O programa) (O uso) (A (O repertdrio de
jurisprudéncia conhecimentos
particular) do ensino ou a
jurisprudéncia
publica validada)
Dominio do Referente a Relativo ao Relacionado ao Relativo das Relacionado ao
conteddoa | transformagdo | saber que ndo | saber de dar aula, experiéncias saber
ser da disciplina esta que sera adaptado | particulares, as experiencial
ensinado; emum diretamente e modificado quais quando tornado publico
programa de relacionado a pelo saber repetidas, e testado.
ensino; acao experiencial, tornam-se
pedagogica; podendo ser atividades de
validado pelo rotina;
saber da acéo
pedagogica;

Fonte: Gauthier et al. (1998, p. 29).

Saber e oficio devem caminhar juntos. O professor precisa conhecer varios saberes e
estes devem estar relacionados com a realidade em que o seu trabalho é desenvolvido. Um
dos saberes necessarios ao professor é o saber disciplinar, pois ele precisa dominar aquilo
que ensina. Conforme aponta Gauthier et al. (1998): “O professor ndo produz o saber
disciplinar; mas, para ensinar, extrai o saber produzido por esses pesquisadores”. E, conforme
Fiorentini e Lorenzato (2009), o conhecimento do pesquisador em matematica é diferente do
conhecimento do professor de matemética. O docente deve ter conhecimento dos saberes
curriculares, ou seja, dos programas oficiais responsaveis pelas escolhas dos saberes a serem
estudados em determinadas disciplinas (GAUTHIER et al., 1998).

Segundo Gauthier et al. (1998) o professor deve conhecer os saberes das ciéncias da
educacdo, isto €, conhecer a sua profissdo, o ambiente escolar, a escola e outros saberes
produzidos pelas ciéncias da educagdo que contribuem para a compreensao do professor sobre
aspectos relacionados a educacao, tais como: planejamento, avaliacdo, escola, fundamentos
educacionais etc.

Cada profissao tem seus proprios saberes e a profissdo docente ndo é diferente. Tem
também o saber da tradicdo pedagdgica, que todos os professores tém um pouco de
conhecimento sobre isso, ainda da sua época enquanto alunos. Esses saberes ndo
necessariamente devem ser copiados, mas analisados criticamente pelo professor e a partir
disso extrair aquilo que seja benéfico para o ensino. O saber da experiéncia também deve ser

levado em consideracdo. Cada professor carrega consigo as suas proprias vivéncias dentro das
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salas de aula. E essas experiéncias ndo podem ser descartadas, mas como ja citado
anteriormente, somente isso ndo é suficiente.

Existe ainda o saber da acdo pedagdgica, que é aquele saber experiencial e que se
torna pablico. Muitos professores conseguem ser excelentes profissionais, usam métodos que
realmente funcionam e conseguem atingir os resultados esperados. No entanto, esses
professores ndo divulgam seus métodos, e estes deixam de existir quando o professor €
aposentado. Ninguém pode conhecer aquilo que é mantido em segredo. Por isso é importante
os professores divulgarem os seus trabalhos, para que outros possam também usar seus
métodos e serem bem-sucedidos.

Com este trabalho, Gauthier et al. (1998) ressaltam a importancia do saber ser
construido em um contexto que leve em consideracdo aquilo que realmente ocorre no espaco
escolar. Caso contrario, o saber pode se tornar ineficiente na prética. Isso é muito ruim, pois
vai desmotivar aqueles poucos que se esforcam em usa-los; levando-os a pensar que o oficio
sem saber é a melhor opcédo. Por outro lado, o professor ndo deve atuar sem considerar 0s
saberes que sdo/é construido/s em prol de dar suporte para a préatica. Oficio e saberes devem

estar unidos com um mesmo objetivo: a aprendizagem do aluno.



38

4 CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS DO PROFESSOR DE MATEMATICA

Saber e Conhecimento, segundo a definicdo do dicionario comum (Aurélio), séo
palavras sindnimas e expressa a ideia de conhecer algo. Mas, precisamos entender essas
defini¢des com relacéo & formagdo de professores. Assim, analisamos o trabalho de Mota et
al. (2008) que procuraram tratar dessa definicdo utilizando a filosofia. Para trazer essas
definicdes eles fazem uso de duas palavras: verdade e realidade. Na compreensdo dos autores
verdade ¢ “uma producdo cultural, histérica e social resultante da relacdo do homem com o
mundo na tentativa de construir referenciais que possam dar sentido as suas acdes e a sua
prépria existéncia” (MOTA et al. 2008, p. 121). Ja realidade ¢ “o0 movimento de realizagdo
dos modos de ser e estar no mundo com os outros” (MOTA et al, 2008, p. 123). Ap0s isso,
Mota et al. (2008) entendem conhecimento como verdade da realidade e saber como realidade
da verdade.

Assim, entendemos que conhecimento € uma acdo cognitiva em relagdo a um
determinado objeto (conteddo). Onde por meio dessa acdo o0 sujeito ird aprender ou
compreender suas propriedades, qualidades, reaces, etc. Portanto, esta relacionado ao que o
professor em formacdo inicial deve apreender para si. J& o saber vai além, ele é uma ligacdo
entre 0 sujeito, seu conhecimento e o contexto o qual estd inserido. Ou seja, € por meio do
confronto, do conhecimento com a realidade, que se constroem novos saberes. O saber esta
relacionado com a formacdo do professor, ou seja, tudo que deve ser oferecido como
conteldo ao professor em formagdo (no nosso caso a formagdo inicial) pelos centros
formadores.

Neste capitulo abordaremos sobre os conhecimentos docentes necessarios a formacao
inicial do professor de matematica. Para tratar desse tema buscamos a concepcao de Shulman
(1986, 1987), Carrillo et al. (2013) e Ball (2008) sobre as habilidades necessarias que 0
professor deve adquirir durante a sua formacdo. E, além disso, trazemos as ideias discutidas
no texto de Santos, Costa e Gongalves et al. (2017) que mostra 0s conhecimentos que séo
necessarios ao professor de matematica com base em 12 documentos oficiais que foram

analisados por eles.

4.1 Conhecimentos profissionais segundo Carrillo et al
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Carrillo et al. (2013) afirmaram que para o professor desempenhar suas diversas
funcdes ele precisa de conhecimento especializado, essa especialidade foi direcionada para o
ensino de matematica. Assim, os autores criaram um modelo de conhecimento que ficou
conhecido como Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge (MTSK), em portugués:
“Conhecimento Especializado do Professor de Matematica”. Para sua criacdo eles analisaram
os trabalhos de Ball (2008) e Shulman (1986, 1987), mas fazendo modificacbes de acordo
com seus entendimentos. Essa base de conhecimento tras contetdo de varios subdominios que

os professores de matematica precisam saber.

Figura 1: Conhecimento Especializado do Professor de Matematica
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Fonte: Original de Carrillo et al (2013, 2014) traduzido por Moriel Junior e Wielewski (2017)

Carrillo et al. (2013, 2014) dividem o conhecimento do professor de matemaética em

dois grandes dominios: o conhecimento matematico (MK) e o conhecimento
pedagogico/didatico do contetido (PCK). Cada dominio foi dividido em trés subdominios. O
primeiro dominio tem as seguintes divisdes: conhecimento de topicos matematicos (KoT),
conhecimento da estrutura da matematica (KSM) e o conhecimento da pratica matematica
(KPM). O segundo dominio é constituido por: conhecimento de caracteristicas da
aprendizagem de matematica (KMT), conhecimento do ensino de matematica (KMT) e
conhecimento dos parametros da aprendizagem de matematica (KMLS). Ao centro o0s
pesquisadores destacam, por um lado, as crencas sobre Matematica, por outro lado, as

crencas sobre ensino e aprendizagem de Matematica.
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O KoT compde o subdominio de conhecimento do programa de matemaética que o
professor deve saber para ensinar. O professor deve ter um conhecimento mais profundo e
rigoroso sobre o contetdo que almeja ensinar, ou seja, deve saber mais do que aquilo que
espera que o aluno compreenda. O professor ndo deve saber apenas o basico, mas ter um
amplo conhecimento sobre aquilo que trabalha; isso vai ajuda-lo a melhor definir suas
metodologias. Esse subdominio vai ajudar na escolha de exemplos e ilustracbes que mais
facam sentido para os alunos. O professor deve saber como fazer, quando fazer e entender os
procedimentos que utiliza em suas explicagoes.

Um professor que vai ensinar o conteido de poligonos, por exemplo, ndo deve apenas
saber as defini¢cbes das principais figuras planas, o calculo da area, o perimetro, vértice,
angulos e lados. Isso é apenas um conhecimento basico. E o que se espera que um aluno
compreenda, mas um professor deve saber mais do que isso. Ele precisa entender 0s porqués.
Por que a area de um retangulo é base vezes altura? Qual o contexto historico em que isso esta
inserido? Que exemplos de figuras planas estdo presentes no contexto em que seus alunos
estdo inseridos? Que tipo de material didatico pode ser usado para representar esse conte(ido?

Dessa forma, o professor deve saber bem as defini¢cOes, propriedades, teoremas e
resultados. Além disso, deve saber como usar, quando usar, por que usar, como fazer a
representacdo desse conteudo para os alunos (grafico, tabelas, etc.). Esse cuidado que o
professor tem com o conteldo a ser ensinado, fara uma grande diferenca na vida dos alunos.

O Conhecimento da estrutura da matematica (KSM) esta relacionado com as conexdes
que o professor deve fazer entre os distintos conteddos matematicos, que podem ser escolares
ou cientificos. Segundo Carrillo et al (2013) essas ligacGes podem ser feitas com conteddos
posteriores ou anteriores ao ensinado no momento. Os autores trazem quatro categorias de
conexdes, sdo elas: Conexdes por Simplificagdo, Conexdes por Complexidade, Conexao de
Conteldos Transversdes e Conexdes Auxiliares.

A Conexdo por Simplificacdo ocorre quando o professor relaciona o conteddo
ensinado com conteudos anteriores. O professor pode ao trabalhar o contetdo de Poliedros
(no ensino médio) usar as propriedades do contetddo de poligonos (trabalhado inicialmente no
6° ano) para fazer uma simplicacdo do conteddo aos alunos. A conexdo por Complexidade
ocorre quando se relaciona o conteido ensinado com outro posterior. Conexdes de Conteudos
Transversais sdo as carcteristicas comum que existem entre os diferentes conteddos
matematicos. Isso ocorre quando se trabalha com os conceitos de limite, derivada,

continuidade e integral; onde todos usam a ideia de infinito. E as conexdes auxiliares é
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quando o professor utilizar de um item para resolver problemas mairores. Um exemplo é a
utlizacdo de equacdes para a resolucéo de problemas maiores.

O Conhecimento da Pratica Matematica (KPM), segundo Carrillo (2013) inclui “saber
como demonstrar, justificar, definir, fazer dedugdes e indugdes, dar exemplos e entender o
papel de contracxemplos” (CARRILLO et al, 2013. p. 10). Ou seja, € o conhecimento do
professor sobre o desenvolvimento matematico. E saber como surgiu determinado resultado, o
porqué de determinado teorema, as ligacdes entre os contetidos. E saber justificar os diversos
resultados que temos na matematica. Esse conhecimento divide-se em duas categorias: as
praticas ligadas & matematica em geral, que é o conhecimento genérico sobre qualquer
conteddo matematico; e as praticas ligadas a um conteldo especifico ou a uma tematica em
matematica. Por exemplo: por que ao resolver uma equacdo do 2° grau se usa a férmula de
Bhaskara? Por que esse resultado é verdadeiro? Existe outro método para resolver uma
equacdo do 2° grau? Um professor que tem esse preparo ficara confiante ao ministrar sua aula,
0 que contribui para um resultado positivo.

Carrillo et al. (2013) ndo considera o conhecimento pedagdgico como algo amplo
assim como outros autores, mas ao invés disso fala do conhecimento pedagdgico, na sua
concepgdo, como “um tipo especifico de conhecimento pedagdgico que deriva principalmente
da matematica” (CARRILLO et al, 2013. p. 12). As trés divisdes desse conhecimento, feito
pelos autores, serdo explanadas a seguir.

O dominio Conhecimento das caracteristicas da aprendizagem matemaética (KFLM)
diz respeito a experiéncia do professor com relagdo ao ensino aprendizagem da matematica.
Essa experiéncia o permitira conhecer os erros mais comuns, as principais dificuldades
encontradas, alguns questionamentos provaveis, 0s principais obstaculos, entre os alunos em
geral. Com base em sua experiéncia, o professor pode prever o que pode funcionar ou nédo
para determinada turma. Nesse subdominio utiliza-se da teoria do desenvolvimento cognitivo
dos alunos. A Ciéncia Educacdo Matematica dard subsidio ao professor para que possa
entender o modo como 0s alunos encaram a matematica, quais as dificuldades, os métodos
mais comum de resolucdo, o porqué age de determinado jeito ou ndo. Um erro comum entre
os alunos, que os autores trazem, é o de usar o que se pretende demonstrar como um
argumento na demonstragao.

O Conhecimento do ensino de matematica (KMT) é aquele que diz respeito
unicamente ao conhecimento teérico para o ensino da matematica. E o professor conhecer os

meios de como pode ensinar determinado conteido. E saber quais os melhores recursos
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didaticos, os melhores exemplos a serem usados, bem como 0s meios de apresentagdo. Em
relacdo ao uso de materiais didaticos, o autor chama a atencdo para o professor estar
consciente na sua escolha, pois ndo basta apenas usa-lo é preciso saber como fazer isso. Para
realizar essa tarefa ele tera o apoio da Educacdo Matematica, bem como da sua propria
experiéncia.

Conhecimento dos parametros de aprendizagem de matematica (KMLS) séo 0s meios
usados tanto por oOrgdo do governo como ndo governamentais para medir o nivel de
aprendizagem dos alunos sobre o conhecimento matematico. Esse subdominio mostra que o
professor deve estar ciente sobre aquilo que o aluno deve saber ou estar preparado para
alcancar em determinado nivel escolar. Carrillo et al. (2013) destacam que o professor ndo
deve ficar preso ao curriculo imposto a ele, mas usar 0 seu senso critico e sua criatividade
para decidir quando e qual o melhor modo de trabalhar um contetido com os alunos.

Percebemos que 0s autores destacam a importancia do professor de matematica ter
dominio do conteddo matematico em toda sua extensdo. O professor precisa conhecer as
ligacbes entre os conteudos, conhecer os diversos resultados que existem na matematica.
Notamos que é importante que o professor esteja preparado para enfrentar as diversas
perguntas que podem surgir durante sua aula. Assim, fica claro que tdo importante quanto
conhecer o contetido € saber ensina-lo, por isso é fundamental o conhecimento da Ciéncia

Educacao Matematica.

4.2 Conhecimentos profissionais segundo Ball, Thames e Phelps

Ball et al. (2008) fizeram uma busca para compreender e identificar os conhecimentos
docentes necessarios para a sua atuacdo. Os autores resolveram fazer essa busca por meio da
analise da pratica de alguns professores de uma escola dos Estados Unidos. Eles
desenvolveram um conjunto de conhecimento necessario ao professor de matematica, o qual
ficou conhecido pela sigla MKT, o chamado Conhecimento Matematico para o Ensino e sua
Estrutura.

Os autores dividiram esse conhecimento em dois grandes blocos: conhecimento do
conteddo matematico (SMK) e conhecimento pedagdgico do Conteudo (PCK). O bloco
(SMK) se refere ao conhecimento pelo professor do conteido matematico e constitui-se em
trés dominios, sdo eles: conhecimento do conteido comum (CCK), conhecimento do contetddo

especializado (SCK) e o conhecimento matematico horizontal (HCK). O bloco PCK se refere
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ao conhecimento pedagodgico do conteldo que o professor precisa adquirir e constitui-se em:
conhecimento do conteudo e do ensino (KCT), conhecimento do conteudo e dos alunos (KCS)

e conhecimento do contetdo e do curriculo (KCC).

Figura 2: Dominio do Conhecimento Matematico para o Ensino (MKT)
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Fonte: Ball, Thames e Phelps (2008)

O primeiro dominio CCK é o conhecimento do conteldo comum, o que envolve saber
bem o contetido, mas também saber ensina-lo. Isso inclui também conhecer o material com o
qual trabalha, s6 assim, ira saber se determinada resolucdo esta certa ou equivocada. Quando
os autores falam em conhecimento comum, referem-se a um tipo de conhecimento que ndo é
exclusivo somente do ensino, outras profissdes também o tem. Os autores trazem no texto um
exemplo que explica isso, a resolucdo da seguinte operacdo: 307-168=139. A maioria das
pessoas adultas sabe como chegar a esse resultado, ou seja, ndo é algo desconhecido para
pessoas de outras profissdes. Porém, o que pessoas de outras profissdes podem ndo saber é
que existem diferentes maneiras de chegar a esse resultado. Assim como também podem néo
saber o porqué do resultado ou ndo saber ensina-lo.

Ao realizar opera¢fes como essa, 0s alunos podem cometer varios erros e o professor
precisa ter conhecimento destes erros. Assim, podera explicar o porqué o aluno pensou dessa
forma. O professor esta sujeito a enfrentar diversas respostas diferentes dos alunos, dessa
forma, ele sé vai ter capacidade para fazer uma analise real se tiver conhecimento. A esse tipo
de conhecimento Ball, Thames e Phelps (2008) chamaram de conhecimento do contedo
especializado (SCK), ou seja, ele é exclusivo do ensino. Pessoas de outras profissdes ndo tem
(ou ndo necessitam saber) esse tipo de conhecimento. Um bom professor precisa saber as

diferentes maneiras, matematicamente corretas, para se chegar a um resultado. Nao basta
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saber se a resposta do aluno estd errada ou certa, € preciso entender os caminhos que ele
percorreu. Neste topico também esté incluso o uso correto da linguagem matematica.

O dominio conhecimento matematico no horizonte (HCK) é a ligacdo do conteudo
matematico ensinado com outros, podendo ser posterior ou anterior. O professor precisa saber
as conexdes que existem entre 0s topicos ou temas matematicos em toda a extensdo escolar.
Por exemplo, um professor de matematica deve saber quais as conexdes entre os contetdos de
poligonos e poliedros. Esse conhecimento possibilitara ao professor fazer uma simplificacéo
do conteudo ensinado (por relaciond-lo com um anterior) ou torna-lo mais complexo (por
relacioné-lo com um posterior).

O dominio KCS diz respeito ao conhecimento sobre os alunos e da matéria. O
professor deve conhecer bem os alunos a fim de imaginar o que pode ou ndo funcionar. No
seu planejamento, o professor deve refletir sobre 0 que pode dar certo ou ndo, quais as
possiveis duvidas e erros comuns. Um professor, por meio da sua experiéncia com alunos
comum, sabe das principais dificuldades e erros mais comum que estes comentem. Assim, ele
deve estar apto a ajudar os alunos, caso isso ocorra. Ao trabalhar com adicdo é normal os
alunos cometerem erros. 307-168=261 é um erro comum que os alunos podem cometer. Um
professor que ja viu isso acontecer sabe que se trata de um erro comum e o que levou o aluno
a obter esse resultado. Porém, um professor que ainda ndo viu isso acontecer, ndo sabera que €
um erro comum. Assim, ele fard uso do seu conhecimento especializado (o segundo dominio)
para entender o que o aluno fez.

O dominio KCT, conhecimento do conteido e do ensino, mostra que o professor deve
ter dominio do conteldo que ira ministrar e saber também como ensina-lo. Saber o que fazer,
como fazer, o que usar, como e quando usar, saber escolher exemplos, ilustracdes e perguntas.
Ao ensinar o conteudo de poligonos, por exemplo, o professor deve saber quais sdo 0s
melhores materiais didaticos que podem ser usados para ensina-lo, quais os melhores
exemplos, as formas de apresentacdes, etc.

O dominio do conhecimento do contetdo e do curriculo (KCC) mostra que o
professor deve ter conhecimento do programa curricular de onde ele trabalha. Assim, ele
podera seguir as recomendacdes expressas nele, bem como os objetivos a serem alcangados
nos diversos conteudos, as formas de avaliacbes e as habilidades necessarias para a
aprendizagem matematica.

Ball et al. (2008) deixam claro que o professor de matematica precisa ter um

conhecimento especializado do conteddo, ou seja, ter um conhecimento profundo sobre a
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disciplina em toda a sua extensdo. E percebivel também que os autores defendem a
importancia de conhecer os meios de ensinar o conteddo aos alunos, isso inclui: saber
escolher a melhor forma de apresentacdo do contetido, o melhor recurso didatico, conhecer os
erros que sdo comuns os alunos cometerem, as possiveis davidas, saber explicar os erros dos
alunos e ndo apenas dizer se uma resposta dada estéa certa ou errada, etc. Assim, fica claro que
ndo basta apenas dominar o contetdo de matematica para ser um bom professor de

matematica.

4.3 Conhecimentos profissionais segundo Shulman

Shulman (1986) ao falar sobre os conhecimentos necessarios ao professor em
formacéo organiza-os em trés categorias: conhecimento especifico, conhecimento pedagdgico
e conhecimento curricular. O conhecimento especifico, segundo ele, seria a soma e
organizacao do conhecimento proprio da disciplina na cabeca do professor. E isso, vai além
de apenas saber as defini¢bes e aplicacOes, é necessario conhecer as estruturas dos contetdos.
Em outras palavras, ndo basta o professor ter dominio do conteudo em si, € preciso ter
conhecimento do que esta por tras dele. E interessante, ao ensinar um determinado assunto
aos alunos, o professor se perguntar: por que aquele contetdo esté inserido ali? Como o aluno
pode usa-lo em sua vida? Por que usa essa ou aquela formula? Como ele esta relacionado
com outros assuntos ja estudados pelo aluno, seja na matematica ou outras disciplinas?

Sobre o conhecimento pedagdgico do conteldo, este ndo se limita apenas a matéria em
si, mas também no modo como o professor a ensina. Esse conhecimento pedagdgico vai
possibilitar ao professor usar diferentes metodologias, maneiras, abordagens para que possa
facilitar a compreensédo do contetdo pelos alunos. Conhecer e saber usar diferentes formas de
apresentacdo do conteldo faz uma grande diferenca, pois os alunos e suas culturas sdo
diferentes; as vezes o que é facil para um se torna dificil para o outro.

Para Shulman (1986) o conhecimento curricular é desenvolvido pelos estudos sobre o
curriculo. O curriculo é criado por programas governamentais da educacao e determina qual e
quando um certo conteddo deve ser introduzido nos diferentes anos do ensino na educacao
basica. E os professores devem obedecer ao curriculo, pois eles foram selecionados por
profissionais que tem proficiéncia no assunto. Shulman (1986) destaca que seria interessante
ao professor conhecer ndo somente o curriculo da sua disciplina, mas de outras; ou seja,

trabalhar a interdisciplinaridade entre as disciplinas. Assim, o professor podera fazer relacdes
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entre os conteudos de diferentes areas de conhecimento, bem como, também, relacionar com
conteddos ja estudados e que serdo ainda estudados na mesma &rea (N0 NOSSO caso a
matematica).

Shulman (1986) sugere ainda trés formas pelas quais 0s conhecimentos anteriormente
citados podem ser organizados. S&o elas: conhecimento proposicional, conhecimento de caso
e conhecimento estratégico. O primeiro refere-se a grande maioria do conhecimento que €
ensinado ao professor, pois estes lhes sdo transmitidos em forma de proposi¢6es. No entanto,
essas proposicdes devem ser alongadas de maneira coerente, de acordo com o nivel de
capacidade do aluno. Segundo esse autor ha trés fontes de conhecimento proposicional no
ensino: disciplinado empirico ou investigacdo filoséfica — aquele conhecimento obtido por
meio das pesquisas empiricas; experiéncia pratica — € um tipo de conhecimento que embora
ndo seja comprovado cientificamente é aceito como verdadeiro, pois seus resultados positivos
foram comprovados pela prética; e razdo moral e ética — € um conjunto de normas e valores
que deve ser seguido pelo profissional no ambito escolar.

Para Shulman (1986, p. 11) conhecimento de caso ¢ o “conhecimento de eventos
especificos, bem documentados e ricamente descritos. Ao passo que casos sdo eles proprios
relatos de eventos, o conhecimento que eles representam ¢é que faz deles casos”. E, além disso,
ele propde trés tipos de casos: Protdtipos, precedentes e parabolas. O conhecimento
estratégico é aquele que o professor desenvolve quando percebe uma situacao de confronto ou
contradicdo entre 0s principios praticos e teoricos.

Shulman (1987) na tentativa de compreender 0s conhecimentos necessarios aos
professores em formacdo observou durante alguns anos (desde a vida académica até a
formacdo como professor) jovens estudantes, com isso ele pode perceber 0s erros e acertos
dos professores novatos nos minimos detalhes. Observou, também, professores veteranos com
0 objetivo de analisar os dois lados e poder criar uma base adequada de conhecimentos
necessarios que um professor na formacao inicial necessita desenvolver.

Para o0 autor a base para um ensino de qualidade ndo deve focar apenas nas pesquisas
empiricas, deve levar em consideracdo ainda outros fatores. Por exemplo: as condicGes
psicologicas e fisicas dos alunos, o contetdo a ser ensinado e o contexto da sala de aula.
Segundo Shulman (1987), para ter uma boa base dos conhecimentos necessarios ao professor
em formacdo é preciso ter uma visdo do ensino. O professor sabe de algo que os alunos ndo
sabem e a importancia que os alunos védo dar a determinado conteudo dependera, na maior

parte, da maneira como o professor o conduza. Assim, o professor deve ndo somente saber o
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contetdo, mas também como ensind-los. Embora a aprendizagem seja uma responsabilidade
do aluno, é o professor que deve conduzir o processo para que isso aconteca.

Para Shulman (1987), se os conhecimentos que um professor em formacao precisa
aprender fossem colocados em uma enciclopédia, ela deveria conter no minimo os seguintes
conteidos: (i) Conhecimento do conteudo; ii) Conhecimento pedagogico geral; (iii)
Conhecimento do curriculo, particularmente dos materiais e programas que Serve como
“ferramentas do oficio” para os professores; (iv) Conhecimento pedagogico do contetido; (V)
Conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas; (vi) Conhecimento dos contextos
educacionais, desde o funcionamento do grupo ou da sala de aula, passando pela gestdo e
financiamento dos sistemas educacionais, até as caracteristicas das comunidades e suas
culturas; e (vii) Conhecimento dos fins, propoésitos e valores da educacdo e de sua base
historica e filosofica.

Conforme os dados coletados por Shulman (1987) pode-se perceber que néo basta ao
professor de matematica apenas fazer calculos, resolver exercicios, fazer/decorar
demonstracdes, existem outros saberes e conhecimentos que sdo indispensaveis para sua
profissdo. E que sem eles, o professor ndo estard fortemente preparado para lidar com os
problemas inerentes a docéncia. Assim, cabe aos centros formadores de professores capacita-

los com 0s equipamentos necessarios.

4.4 Conhecimentos profissionais segundo Santos, Costa e Gongalves

Santos, Costa e Gongalves (2017) analisaram 12 documentos oficiais governamentais
e orientadores da educag@o no Brasil, sendo eles: A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental e Médio, as
Orientacbes Curriculares do Ensino Médio, os Documentos Orientadores da Sociedade
Brasileira de Educagdo Matematica, Documento Orientador da Sociedade Brasileira de
Matematica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial e continuada de
Professores, as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica e a Base
Nacional Comum Curricular para a Educagdo Bésica. Apds andlise desses documentos os
autores elaboraram quadros com os saberes e conhecimentos que sdo necessarios ao professor
de matematica durante a sua formagé&o inicial.

Este primeiro quadro fala sobre os conteudos especificos que o professor de

matematica em formacdo inicial deve adquirir e desenvolver. E esses conteldos estdo
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areas afins.

Quadro 2 - a organizacdo curricular da categoria conhecimento especifico do contetido

Orientacdes Curriculares

Documento de Origem

Conhecimento

. . . " PCN Ensino
Conhecimento dos conceitos e procedimentos da matematica Fundamental, 1998.
Estudo de Aritmética, Algebra e Geometria, Eixos: NUmeros .

PCN Ensino

e operacOes, espaco e forma, grandezas e medidas e
tratamento da informacéo.

Fundamental, 1998.

NUmeros &lgebras, geometria, estatistica,

probabilidade.

contagem,

PCN Ensino Médio,
2000.

Algebra, Estatistica, Resolugio de Problemas, Matematica
Bésica, Construcbes Geométricas, Geometria Plana,
Geometria Espacial, Historia da Matematica.

PCN+ Ensino Médio,
2002.

Eixos: algebra: ndmeros e fungdes _ unidades temaéticas:
variagcOes de grandezas e trigonometria: geometria e medidas
_unidades tematicas: geometrias planas, espacial, métricas e
analitica; e analise de dados _ Unidades tematicas: estatistica,
contagem e Probabilidade.

PCN+ Ensino Médio,
2002.

NUmeros e Operagdes, Fungdes, geometria, Andlise de dados
e Probabilidade.

OrientacBes Curriculares
- Ensino médio, 2006.

Calculo Diferencial e Integral, Algebra Linear, Fundamentos
de Anélise, Fundamentos de Geometria, Geometria Analitica.
A parte comum deve incluir também: a) contetdos
matematicos presentes na educacdo basica nas areas de
dlgebra, Geometria e Andlise; b) conteldos de &reas afins a
matematica, que sdo fontes originadoras de problemas e
campos de aplicag8o de suas teorias.

DCN,2001.

Calculo diferencial e Integral, Analise Matematica, Algebra,
Geometria, Estatistica, Combinatéria, Probabilidade.

SBEM, 2003

Os projetos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura em
Matematica precisam possuir disciplinas onde serdo
trabalhados os conteddos da Educacdo Bésica, por meio da
classica revisdo desses temas, com a finalidade Unica de
construir pré-requisitos para o ensino das disciplinas
matematicas do curso.

SBEM, 2003.

Geometria (geometria Plana, Geometria Espacial e Geometria
Analitica), Fundamentos da Matematica béasica, Célculo
Diferencial e Integral, Nog¢des de Analise, Aritmética,
Algebra, Estrutura Algébrica e Desenho Geométrico.

SBEM_ Boletim n° 21,
2013.

Aritmética, Introducdo a Analise, Algebra | (Polindmios e
equacdes algébricas), Algebra 1l (Anéis e grupo), Calculo
com variavel Complexa, Geometria | (Plana), Geometria Il
(Espacial), Geometria Analitica, Algebra Variavel A, Célculo
de uma Variavel B, Célculo I, Calculo Il (optativa), Calculo
de Variavel Complexa, Matematica Financeira, Introducéo a
Andlise, Analise Real, Geometria Diferencial (optativa),
Matemética Discreta, Combinatéria, Probabilidade e
Estatistica A e B, Fisica I, Fisica Il e Introducdo ao
Eletromagnetismo (optativa), Introdugdo a Computacgao.

SBM, 2015

Eixos: Geometria, Grapdezas e Medidas, Probabilidade e
Estatistica, NUmeros e Algebra.

BNCC, 2016.

Conhecimento
Especifico do
Contetdo
(Conhecimento
da ciéncia
matematica e
areas afins)

Fonte: Santos, Costa e Gongalves (2017, p. 281).
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De acordo com o Quadro 2, podemos classificar os conhecimentos especificos em trés
niveis: o da matematica escolar, aquele presente na educacdo bésica; da matematica
académica, que diz respeito aos conteudos que devem ter nos cursos de licenciaturas em
matematica, como Célculo, Fundamentos de Analise Matematica, Geometria Plana e
Espacial, Desenho Geométrico; e o conhecimento de areas afins a matematica, que sdo 0s
Fundamentos da Fisica, Fundamentos da Estatistica e Fundamentos da Computacdo, onde
estes conhecimentos sdo fontes de aplicacdo da matematica e geradores de problemas
matematicos.

O préximo quadro traz os conhecimentos sobre a area da Educacdo Matematica que o
professor deve adquirir e desenvolver durante a sua formacao inicial. Onde estes sdo divididos
em uma parte pratica e outra tedrica. E preciso muita leitura sobre as teorias para que

possamos fazer uma boa atuacao e evitar erros desnecessarios na pratica.

Quadro 3 - A organizagdo curricular da categoria Conhecimento pedagodgico do Conteldo

Orientacdes curriculares Documento de Origem | Conhecimento

A formacdo inicial deve ser pautada, entre outros
conhecimentos, na transformacdo do conhecimento cientifico
para o saber escolar e no conhecimento de pratica de ensino
(historia da matematica, tecnologia da informacédo, jogos e
resolucdo de problemas).

PCN Ensino
Fundamental, 1998.

Utilizacdo da Resolugdo de Problemas e dos recursos
tecnoldgicos (calculadora e computador) para ensinar
matematica.

PCN Ensino
Fundamnetal,1998.

Ler e interpretar textos matematicos; utilizar representacfes
matematicas (tabelas, gréaficos, expressbes etc.); utilizar
adequadamente os recursos tecnoldgicos como instrumento de
producdo e de comunicacéo; identificar, selecionar estratégiase | PCN Ensino médio, | Conhecimento

resolver problemas; fazer relacdo da histéria da matematica | 2000. pedagdégico do

com a evolugdo da humanidade; utilizar recursos tecnoldgicos contetido

como calculadora e computador, valorizando  suas (Conhecimento

potencialidades para o ensino da matematica. de  Educacdo
PCN+Ensino  Médio, | Matematica)

O uso da histéria da matematica para ensinar matematica. 2002

Desenvolver a leitura e a escrita do futuro professor; conhecer
sobre as tecnologias da informacdo e comunicacdo; elaborar e
desenvolver projetos pessoais de estudo e de trabalho e
empenhar-se em compartilnar a préatica; em produzir | SBEM, 2003.
coletivamente; conhecer os métodos de investigacdo usados na
construgdo de saberes matematicos e, especialmente, no
desenvolvimento de pesquisas em Educacdo Matematica.

A Educacdo Matematica deve compor as disciplinas de
formacdo de professores, pois possibilitara a apropriacdo de
campos de estudos, de perspectivas tedricas nos campos de
ensino e da aprendizagem.

SBEM, 2003

Tendéncias em Educagdo Matematica, Didatica da Matematica, | SBEM-Boletim n° 21,
Psicologia e Educacdo Matematica, Avaliagdo em Matematica, | 2013.
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Filosofia da Matematica e da Educacdo Matematica.

Disciplina de pesquisa que tenha como objetivo o ensino de
pesquisa cientifica e de pesquisa sobre o ensino e aprendizagem
da matematica.

SBEM- Boletim n° 21,
2013.

Instrumentagdo do Ensino de Matematica por meio de
resolucdo de problemas, Etnomatematica, Resolugdo de
Problema, Tecnologia da Informacéo e Comunicac¢do, Filosofia
da Educacdo Matematica, Educagdo Matematica Critica e
Histdria da Matemética.

SBEM, Boletim n°21,
2013.

Tecnologias digitais no Ensino de Matematica, Ensino de
Geometria, Matematica na Escola, Ensino de nimero e de

Algebra, Ensino de Fungbes, Ensino de Probabilidade e SBM, 2015.
Estatistica.
Resolugdes de Problemas, tdpicos de Historia da Matematica. SBM, 2015.

Uso de Materiais Concretos e Jogos, Etnomatematica,
Resolugdo de Problemas, Modelagem Matematica, Historia da
Matematica, Uso de computadores e calculadoras (Uso das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo no ensino de
Matematica), Didatica da Matematica.

MENDES, 2009.

Conhecimento
pedagdgico do
conteudo
(Conhecimento
de Educacéo
Matematica)

Fonte: Santos, Costa e Gongalves (2017, p. 283).

Nesta categoria estdo presentes 0s conhecimentos da Educacdo Matemaética, e eles

podem ser subdivididos em dois aspectos: tedricos e praticos. Os tedricos, encontramos por

meio da leitura de pesquisa na area da Educacdo, Educacdo Matematica e ou Ensino e

Aprendizagem da Matemaética. E com todas esse embasamento tedrico, o professor estara

melhor capacitado para desenvolver sua pratica docente. Colocando em prética tudo aquilo

que aprendeu na teoria para melhorar suas metodologias de ensino. O préximo quadro mostra

0 que as Diretrizes Curriculares e outros documentos determinam que deve ser estudado e

desenvolvido nos cursos de Licenciatura em Matematica, no que se refere ao conhecimento

pedagogico geral. Estes dizem respeito aos conhecimentos préprios da profissdo professor e

dos curriculos.

Quadro 4- A organizacgdo curricular da categoria Conhecimento Pedagogico Geral

Orientacdo Curricular

Documento de
Origem

Conhecimento

Fundamentos da educacédo, formacdo na area de politicas publicas
e gestao de educacdo, direitos humanos, diversidades ético-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa gerencial, Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos educacionais de

adolescentes e jovens.

DCN, 2015.

As dimens0Ges pedagogicas do curso de licenciatura devem nao ser

inferiores & quinta parte da carga horéria total.

DCN, 2015.

Precisam ser discutidos contextos de realidade social e politica
brasileira, questdes educacionais, o papel do professor, as leis
educacionais, ética e cidadania. Temas proprios da docéncia
_como curriculo e desenvolvimento curricular, planejamento,
organizacdo de tempo e espaco, gestao de classe, interagdo grupal,

avaliacdo da aprendizagem dos alunos, relagéo professor-aluno.

SBEM, 2003.

Conhecimento
pedagogico
geral




51

Sociologia da Educacdo, Psicologia da Educacdo, Filosofia da

Educacdo, Histdria da Educacao. SBEM, 2003.
Fomentar Estudos e pesquisas que analisem a necessidade de
articulagdo entre formacdo, curriculo, pesquisa e mundo do

. - - e PNE, 2014.
trabalho, considerando as necessidades econémicas, sociais e
culturais do Pais.
C_oAnte.udo da Clencuil _da Educacdo, da Historia e Filosofia das DCN. 2001.
Ciéncias e da Matemadtica.
Fundamentos Sociol6gicos da Educacdo, Didatica Geral,
Psicologia da Educacdo, Filosofia da Educacdo, Estrutura da | SBM, 2015.

Educacdo Basica e Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

(conhecimento
das ciéncias da
Educacdo)

Fonte: Santos, Costa e Gongalves (2017, p. 285).

Este quadro fala sobre as orientagdes das Diretrizes Curriculares Nacionais que

determina o que deve ter (nos cursos formadores de professores para a Educacdo Bésica) na

formacéo inicial e continuada. Nesta modalidade trabalha-se os conhecimentos profissionais e

os conhecimentos curriculares.

O proéximo quadro traz informacdo dos documentos oficiais e governamentais, como

também da SBEM e da SBM, que fala sobre a prética da pesquisa no ensino e como o estagio

supervisionado pode contribuir para isso.

Quadro 5- A organizac¢do curricular da categoria Praticas de Ensino e Pesquisa e Estagio Supervisionado
(professor pesquisador, Critico e Reflexivo)

Orientacdo Curricular

Documento de Origem

Conhecimento

400(quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado,
na rea de formagdo e atuacao na educacdo bésica.

DCN, 2015.

Ampliar a oferta de estdgio como parte da formacdo na
educacao superior, fomentar estudos e pesquisas que analisem

a necessidade de articulagdo entre formacdo, curriculo, | PNE, 2014

pesquisa e mundo de trabalho, considerando as necessidades
econdmicas, sociais e culturais do pais.

Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e
estimular a renovagdo pedagdgica, de forma a assegurar o
foco na aprendizagem do(a) aluno(a), dividido a carga horéria
em formacdo geral, formagdo na &rea do saber e didatica
especifica e incorporando as modernas tecnologias de

informacdo e comunicacdo, em articulagio com a base | PNE, 2014.

nacional comum dos curriculos da educacdo bésica; valorizar
as praticas do ensino e os estagios nos cursos de formacao de
nivel médio e superior dos profissionais da educagdo, visando
ao trabalho sistematico de articulacdo entre a formacéo
académica e as demanda da educacao basica.

Criticidade e reflexibilidade de conhecer e superar obstaculos | PCN Ensino
no processo de construgdo de conceitos e aprendizagem. Fundamental, 1998.

O professor precisa ter conhecimento das caracteristicas da

ciéncia Matematica, seus métodos e aplicagdes, ter suas | PCN Ensino

préprias concepcBes sobre a matematica, a escolha de | Fundamental, 1998.

conteudo, procedimentos de ensino e avaliagdes.

A formacdo de profissionais do magistério deve assegurar a

base comum nacional, embasada em uma educacdo como | DCN, 2015.

processo emancipatorio e permanente, a articulacdo entre a
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teoria e préatica do trabalho docente, levando em consideracédo
a realidade da educacéo bésica.

Possuir um repertorio de informagdes e habilidades composto
pela pluralidade de conhecimentos teoricos e praticos.

DCN, 2015.

A formagéo de professor de matematica tem como objetivo a
“construcdo de seu proprio conhecimento, numa perspectiva
critica, analitica e reflexiva”.

SBEM, 2003.

As disciplinas de pratica de Ensino e de Estagio
Supervisionado desempenham papel central nos cursos de
licenciatura, devendo acontecer em todo o espaco de
formagéo.

SBEM, 2003.

As disciplinas de Matematica, de Educacdo, de Educacdo
Matematica, de Pratica de Ensino e de Estagio
Supervisionado, precisam ser trabalhadas pelos professores
formadores de forma interdisciplinar e estabelecer relacdes
entre estes conteidos e o que o professor de matematica vai
trabalhar na Educagdo Bésica.

SBEM, 2003.

Estagio Supervisionado e Dissertacéo de final de curso

SBEM-Boletim
2013.

nO

21,

Estagio Supervisionado, Monografia | e Monografia Il.

SBM, 2015.

Préticas de
Ensino e
Pesquisa e
Estagio
Supervisionado
(Professor
Pesquisador,
Criticoe
Reflexivo).

Fonte: Santos, Costa e Gongalves (2017, p. 286).

Ha uma grande necessidade de formar professores criticos, reflexivos e pesquisadores.

E o momento de preparar o futuro docente é na sua formac&o inicial. Por isso 0s cursos

formadores desejam atender esse requisito. Quando o professor (ainda em formacao) cria o

habito de refletir, analisar e pesquisar sobre aquilo que faz, ele tera mais facilidade quando

estiver atuando de fato como professor. Pois, o professor ird enfrentar diversas situagcdes na

sua carreira, das quais pode ainda nem ter conhecimento, isso porque cada sala de aula é um

contexto diferente. O professor reflexivo estarda melhor preparado para usar seus

conhecimentos para solucionar as diversas situacfes que possam surgir no contexto escolar.
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5 METODOLOGIA, ANALISE E RESULTADOS

Neste capitulo, apresentaremos a natureza da pesquisa que realizamos; as analises em
torno das referéncias que utilizamos como embasamento tedrico para a sua producdo e
traremos o0s resultados alcancando apds a compreensdo e interpretacdo dos referenciais

teoricos que escolhemos para trabalharmos sobre saberes e conhecimentos docentes.

5.1 Abordagem Qualitativa e pesquisa bibliografica

Considerando que o objetivo da nossa pesquisa foi compreender os saberes e
conhecimentos necessarios ao professor de matematica em formacao inicial, elegemos como
mais coerente a escolha da abordagem qualitativa, pois ela nos permite uma compreensao
segundo a nossa Vvisdo. Logo, essa pesquisa é de natureza qualitativa do tipo bibliografica, ou
seja, € uma pesquisa teorica, na qual analisamos 0s textos dos autores que escolhemos para
trabalharmos que versam sobre saberes e conhecimentos docentes.

Para Trivinos (1987) a pesquisa qualitativa possui as seguintes caracteristicas: possui
como fonte o ambiente natural para obtencdo dos dados e o pesquisador é o instrumento
chave; € uma pesquisa descritiva; 0s autores preocupam-se mais com o processo do que com 0
resultado; a andlise dos dados tende a ser realizada pelos pesquisadores de modo
indutivamente e tem o significado como preocupacdo essencial para essa abordagem de
pesquisa. Para Moreira (2002) a interpretacdo é o foco da pesquisa qualitativa, dessa maneira,
pode haver a interpretacdo dos fatos em estudos sobre o olhar dos proprios integrantes da
pesquisa.

Para Bruchéz et al. (2015, p. 3) “a pesquisa qualitativa é aquela que fundamenta em
analise qualitativa. A qual ndo necessariamente utiliza elementos estatisticos na analise de
dados”. Esse tipo de abordagem visa entender, descrever e explicar fenbmenos, sendo o
proprio pesquisador quem interpretara os dados coletados, a luz das teorias estudadas. Esse
tipo de pesquisa analisa dados que ndo podem ser medidos ou quantificados.

Dentre as metodologias que utilizam uma abordagem qualitativa, estd a pesquisa
bibliogréfica, cujo escopo nossa pesquisa se enquadra. Para Pizzani et al. (2012, p. 54) a
pesquisa bibliografica é “aquela que faz uma revisao das literaturas a luz das principais teorias
que norteiam o trabalho cientifico”. E isso pode ser feito por meio de livros, revistas, artigos

de jornais, dentre outras fontes. Esse tipo de pesquisa pode abranger toda bibliografia que ja
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foi publicada relacionada ao assunto, procurando colocar o pesquisador em contanto com tudo
que ja foi produzido sobre essa tematica. E como aponta Marconi e Lakatos (2003) a pesquisa
bibliografica “ndo ¢ mera repeti¢do do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas
propicia o exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes
inovadoras” (MARCONI E LAKATOS. p. 183,2003).

A pesquisa bibliografica pode assumir 0s seguintes tipos: imprensa escrita; por meio
de audios visuais; por materiais cartograficos ou ainda por meio de publicacBes. A nossa
pesquisa se enquadra nesse Ultimo tipo, pois utilizamos como fonte as publicacBes escritas
sobre 0 tema em questdo, por meio de artigo, livro ou pesquisa de tedricos que falam sobre
conhecimentos e saberes docentes.

Tivemos como principais referéncias o estudo dos teoricos Tardif (1991; 2000; 2009)
e Gauthier et al. (1998) sobre saber docente e Shulman ( 1986; 1987) Ball (2008), Carrillo et
al. (2013) e o trabalho de Santos, Costa e Gongalves (2017) sobre conhecimentos docentes
necessarios ao professor de matematica em formacdo inicial. Nos quais, por meio dessa
revisao, obtivemos um embasamento tedrico sobre o tema o que nos permitiu falar com mais
confianca sobre o assunto em questéo.

Nessas publicacdes buscamos entender sobre os saberes e conhecimentos necessarios
ao exercicio da docéncia em matematica; perceber as caracteristicas dos saberes e
conhecimentos necessarios ao professor de matematica em formacdo inicial e analisar e
refletir sobre os tipos de conhecimentos e saberes que o professor de matematica precisa
adquirir durante a sua formacéo inicial. Ao atingir esses trés objetivos especificos citados
anteriormente, procuramos alcancar nosso objetivo geral que foi compreender sobre o0s

saberes e conhecimentos necessarios a formacao inicial do professor de matematica.

5.2 Relacdes entre os saberes docentes apresentados por Tardif e Gauthier

Apds a leitura das teorias mais influentes sobre saberes docentes, percebemos que
Tardif (1991) e Gauthier et al. (1998) possuem muitas semelhangas em seus posicionamentos.
Tardif enumera os saberes docentes em quatro categorias; enquanto Gauthier a faz com seis.
O canadense Gauthier foi mais rigoroso, quanto a tipificacdo dos saberes docente, mas
percebemos que as ideias de Tardif estdo todas contidas no texto de Gauthier. Este utiliza as
ideias do tedrico canadense, Tardif, como referéncia para definir os saberes disciplinares, que

é 0 seu primeiro saber. Porém, Gauthier aprofunda mais sobre esse saber, quando formula
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indagacBes de como deve ser o conhecimento do contetdo a ser ensinado pelo professor.
Deixando claro que ndo pode ser um conhecimento superficial, mas algo mais profundo e que
a importancia que o professor da ao conteudo pode ser um diferencial grande para o aluno;
tanto para o lado negativo como para o positivo. O saber disciplinar € o segundo saber na
classificacdo de Tardif et al. (1991) e como j& mencionado ele ndo dad muito énfase nesse
saber, assim, como faz Gauthier et al. (1998).

Tardif et al. (1991) e Gauthier et al. (1998) definem da mesma forma os saberes
curriculares, porém, os coloca em posi¢des diferentes. Para Tardif esse é o terceiro saber, ja
para o Gauthier é o segundo. E ambos os autores destacam a importancia do professor usar o
documento como referéncia, mas nao limitar somente a ele. O que Gauthier et al. (1998)
chama de saber da ciéncia da educacdo, Tardif et al. (1991) chama de saberes profissionais e
dividi-o em ciéncia da educacdo e ideologia pedagdgica. Onde a ciéncia da educacdo sao 0s
conjuntos de saberes (relacionados a profissdo de professor, como: planejamento e avaliagdes)
ensinados pelos centros formadores de professores e 0s saberes pedagdgicos sdo as ideologias
ou concepcBes que sdo criadas por meio dos discursos durante as aulas. Esses discursos como
aponta o texto de Tardif et al. (1991) tem como finalidade canalizar no professor (em
formagdo) a postura desejavel de um bom professor e também trazer para o aluno uma
reflexdo sobre a pratica profissional de professores anteriores da educacdo basica. Com essa
divisdo dos saberes profissionais, percebo incluso no saber da ideologia pedagdgica de Tardif
aquilo que Gauthier chama de saber da tradicdo pedagogica.

No texto de Tardif et al. (1991) o saber que ele da maior énfase € o saber da
experiéncia, porém ndo é uma experiéncia vazia, mas uma experiéncia que utiliza os outros
saberes para sua efetivacdo. Ao falar sobre os saberes da experiéncia, 0s autores trazem uma
retrospectiva sobre como era o processo de ensino no mundo. Os argumentos que 0s autores
utilizam nessa retrospectiva, recaem naquilo que Gauthier chama de saber da tradicéo
pedagdgica. Ambos os autores fazem criticas ao modelo educacional anterior, que viam o
professor como um executante de regras para atingir determinados fins e ressaltam a
importéncia do futuro professor ndo limitar a sua metodologia apenas no saber da tradicdo
pedagdgica.

Todo professor passa cerca de 15 a 16 anos, no banco escolar, como alunos. Durante
esse periodo, eles tém contanto com diversos professores que podem influencia-los tanto para
o lado negativo como para o positivo; em outras palavras, eles foram colocados em seu

ambiente de trabalho bem antes de exercer sua profissdo. Por isso, tanto Tardif como Gauthier
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chamam a atencdo para a andlise da pratica profissional e para que 0s saberes sejam
construidos a partir dela. Tardif mostra que para desenvolver a sua pratica o professor faz uso
de diversos saberes, como o disciplinar e o saber profissional. A isso Gauthier chama de um
oficio feito de vérios saberes. Quando Tardif fala que o saber deve ser construido a partir de
um contexto escolar real e que os professores se apropriem de saberes profissionais para
desenvolver a sua pratica, ele esta indo de acordo com o que Gauthier chama de um oficio
feito de saberes.

Tardif mostra que, na sua experiéncia profissional, o professor desenvolve diversos
saberes. Porém, estes, por falta de reconhecimento, ficam presos apenas no contexto de sua
sala de aula. Esses saberes quanto provados e aprovados, podem se tornar saber cientifico,
mas isso sO sera possivel se houver um reconhecimento da pratica do professor. O que Tardif
chama de Saber Oriundo da Préatica, Gauthier chama de saber da Ac¢do Pedagdgica. Mas,
ambos enfatizam a importancia do reconhecimento dos saberes que sdo desenvolvidos na
pratica do professor. E mostram que enquanto isso ndo for feito, pesquisadores desenvolverdo
saberes gque ndo funcionam na pratica, pois ndo levou em consideracdo o contexto real de
trabalho e os professores continuaréo a desenvolver suas atividades baseados naquilo que eles
julgam ser o certo a fazer. Tardif (2009) também defende esse mesmo posicionamento.

Tardif (2000) ndo traz uma tipificacdo dos saberes docentes, mas os analisam de
acordo como sdo desenvolvidos na pratica pelos professores, mostrando que eles sdo
temporais em trés sentidos. No primeiro sentido ele faz referéncia a experiéncia escolar do
professor enquanto ainda aluno, onde teve vivéncia com diversos professores. Percebemos
que o que Tardif chama de primeiro sentido temporal € o que Gauthier et al. chama de saber
da tradicdo pedagogica. O que Tardif chama de segundo sentido temporal € o que Gauthier
chama de saber da experiéncia (claro que a experiéncia nao se limita aos anos iniciais, mas é
uma parte dela). Esse segundo sentido, conforme mostra na parte tedrica da nossa pesquisa, é
0 momento em que o professor utiliza varios saberes para dar conta de suas multiplas funcdes
como docente.

No terceiro sentido do saber temporal Tardif (2000) fala da socializagdo dos saberes
desenvolvidos pelos professores ao longo de sua carreira, pensamos que isso é o que Tardif
(1991) chama de saber oriundo da pratica e Gauthier et al. (1998) chamam de saber da acéo
pedagdgica. Entdo, quando Tardif (2000) fala que os saberes sdo temporais esta incluindo o

saber da experiéncia, o saber da a¢do pedagdgica e o saber da tradi¢do pedagdgica.
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O professor é antes de tudo um ser humano munido com seus valores e com
identidade propria; assim, ndo deve ser tratado como se fosse um robd que apenas obedece a
comandos. Em sua pratica, apesar de claro nao se limitar a isso, o professor também utiliza de
seu bom senso, da sua experiéncia e de saberes culturais como mostra Gauthier et al. (1998).
Isso esta de acordo com Tardif (2000) que mostra que cada professor é Unico e tras consigo
suas particularidades, sendo, portanto, impossivel prever tudo o que pode acontecer dentro de
uma sala de aula. E por isso que formadores e pesquisadores ndo podem se limitar apenas
aquilo que esperam que os professores fagam, mas que passem a valorizar os saberes que eles
desenvolvem em sua pratica. Nos trés textos de Tardif e no de Gauthier et al. (1998) que
analisamos, percebemos que os autores defendem e incentivam que isso seja feito. Esse
reconhecimento, segundo os tedricos, sé ird existir quando a comunidade académica parar de
olhar a docéncia pela janela e adentrar no meio dela.

Tardif (2000) mostram que os saberes docentes sdo plurais e heterogénicos, ou seja,
sdo oriundos de diversas fontes (inclusive as pessoais). Percebemos isso incluso no texto de
Gauthier et al. (1998) gquando ele traz uma classificacdo com varias fontes de saberes (da
ciéncia da educacao, disciplinar, curricular, da tradicdo pedagdgica, da acdo pedagdgica e da
experiéncia) onde todas sdo importantes.

Entre Tardif et al. (1991) e Gauthier et al. (1998) percebemos que os dois textos
trazem as mesmas informacdes, mas o texto de Gauthier et al. (1998) tras uma classificacdo
mais organizada, facilitando assim o entendimento do leitor. J& entre Gauthier et al. (1998) e
Tardif (2000), percebemos que o texto de Tardif (2000) proporciona maiores contribuicdes;
pois, além de mostrar a importancia da valorizacdo dos saberes oriundos da prética ele traz
alternativas de como fazer isso e também déa énfase a importancia da relacdo humana.

O professor desenvolve o seu trabalho com seres humanos e ambas as partes trazem
ricas contribuicdes pessoais para dentro da sala de aula, portanto é essencial valoriza-las.
Embora, percebemos em Gauthier et al. (1998) a importancia da valorizacdo da préatica
profissional, os autores ndo dao énfase sobre a relacdo humana para a realizacdo de um bom

trabalho docente, entendemos que isso seja o grande diferencial entre esses dois textos.

5.3 Relagdes entre os tipos de conhecimentos profissionais propostos por Shulman,
Carrillo e Ball
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Considerando os autores que chamam as habilidades necessarias ao professor de
conhecimento; Carrillo, Ball e Shulman; percebemos algumas semelhancas nas teorias dos
tedricos. Tanto Ball como Carrillo fizeram as divisdes dos conhecimentos que o professor
deve possuir em dois grandes blocos: O conhecimento mateméatico de modo geral e o
conhecimento pedagogico. Porém, notamos que Carrillo faz algumas criticas as ideais de Ball.
Ele criticou a divisdo de Ball entre Conhecimento Comum e Conhecimento Especializado do
Conteldo, afirmando que é muito dificil diferenciar um do outro. Para evitar esse problema
Carrillo colocou tanto o Conhecimento Comum como o Especializado em apenas um
subdominio o Conhecimento dos Toépicos (KOT).

O Conhecimento Especializado do Contetdo de Ball, no texto de Carrillo, aparece no
subdominio Conhecimento dos Tépicos (KOT) e é complementado pelo subdominio
Conhecimento da Pratica Matematica (KPM), que é o conhecimento matemético de modo
geral, isto €, aquele saber do porqué das propriedades e defini¢cdes. I1sso € um conhecimento
especializado, pois cabe apenas ao professor de matematica saber o porqué de determinados
teoremas ou resultados matematicos.

Quando Carrillo fala sobre o Conhecimento da Estrutura Matematica, ele o faz de um
modo mais amplo que Ball. Carrillo considera ndo somente as conexdes por simplificacdes e
por complexidade (ligacdo do conteldo ensinado com outro anterior ou posterior a ele), mas
também as conexdes transversais e as auxiliares. O que Ball chama de KCS Conhecimento do
Aluno e do Contetdo, Carrillo chama de KFLM Conhecimento da aprendizagem da
matematica. Que é a antecipacdo pelo professor, ao preparar sua aula, por meio da sua
experiéncia com alunos comuns, do que pode ou ndo funcionar para determinada turma, como
também os erros e dificuldades comuns dos alunos. O subdominio KMT de Carrillo expressa
as mesmas ideias do subdominio KCT de Ball, onde menciona que o professor deve conhecer
as formas de ensino dos conteldos matematicos. Em relacdo ao Conhecimento Curricular,
Carrillo foi mais amplo; pois ele destaca a importancia do posicionamento critico do professor
em relacdo ao curriculo, algo que ndo observamos no texto de Ball.

Outro autor que também escreveu sobre os conhecimentos necessarios ao professor em
formagéo inicial foi Shulman. Percebo que as ideias expressas por Carrillo e Ball estdo
contidas no texto de Shulman, que destaca a importancia do professor conhecer o contetdo,
saber ensinar, fazer ligagdes com outras disciplinas e conhecer o curriculo. Mas, o texto de

Shulman é mais abrangente que os outros dois, pois ele destaca a importancia de conhecer o
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curriculo e também de interligar o contetdo estudado com outras disciplinas e ndo somente
com a matematica.

Com relacdo ao que Santos, Costa e Gongalves (2017) defendem quando analisam os
12 documentos oficiais, percebemos que estes destacam que ao professor de matemaética ndo
basta apenas saber fazer célculo. E fundamental sim saber o conteddo especifico (da
matematica em si), mas é igualmente importante o conhecimento pedagogico especifico que
diz respeito a Educacdo Matematica; o conhecimento pedagdgico geral que diz respeito a
educacdo de modo geral e também do estdgio supervisionado que destaca a importancia de
valorizar a prética profissional e da formacao de um profissional critico e reflexivo.

Com base em Shulman (1986 e 1987), Ball (2009), Carrillo (2013) e Santos, Costa e
Gongcalves (2017), compreendemos que 0s conhecimentos necessarios ao professor de
matematica em formac&o inicial sdo: Conhecimentos da Ciéncias da Educagdo, Conhecimento
da ciéncia Educacdo Matematica, Conhecimento da Matéria e Conhecimento do Curriculo.

Considerando as discussfes tedricas sobre saberes docentes e conhecimentos
profissionais e com base nas analises apresentadas nas duas categorias, interpretamos que
essas discussdes possuem sentidos diferentes. O conhecimento profissional esta relacionado
ao que o professor em formacdo inicial deve apreender para si. Ja o saber esta relacionado
com a formacdo do professor, ou seja, tudo que deve ser oferecido como conteldo ao

professor em formacao (no nosso caso a formacao inicial) pelos centros formadores.

5.4 Resultados

ApoOs a analise e reflexdo sobre os saberes docentes defendidos por Tardif e Gauthier
et al. (1998) compreendemos que os saberes docentes necessarios ao professor de matematica
em formacéo estdo relacionados ao curriculo da formacdo inicial, ou seja, tudo aquilo que
deve ser oferecido como conteldo aos licenciando pelos institutos formadores. E quando
falamos em saberes docentes, estamos nos referindo, de acordo com nosso embasamento
tedrico, a um tipo de resultado que € cientificamente comprovado. Abaixo segue os saberes

que devem ser ofertados pelos cursos formadores aos professores em formacao inicial.
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Figura 3: Saberes Docentes
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Decidimos representar os saberes docentes utilizando essa representacdo, porgque passa
a ideia de movimento. Para realizar suas diversas funcdes docentes o professor faz uso de
diversos saberes, como foi apontado na parte tedrica do nosso trabalho, e esses saberes
docentes ndo séo desenvolvidos de modo isolado, mas se relacionam uns com 0s outros.

Saberes Pedagdgicos Educacionais: Sdo os saberes oferecidos ao professor em sua
formacdo inicial nos centros formadores que estdo unicamente relacionados aos saberes
préprios de um professor. Aqui entram tanto os saberes pedagdgicos gerais, relacionado a
educacao de modo geral, como também os pedagogicos especificos, relacionados ao ensino e
aprendizagem da matematica. Nesse saber os académicos irdo aprender como fazer um
planejamento, uma avaliacdo, como escolher recursos didaticos, etc. Encontramos esse tipo de
saber nas disciplinas de didatica geral, didatica da matematica, nos laboratérios de ensino da
matematica, bem como nas disciplinas relacionadas a educacao de modo geral, como: histéria
da educacdo, filosofia da educacéo, politicas publicas educacionais e sociologia da educacéo.

Saberes Curriculares: Sdo os saberes organizados nos programas, por profissionais
do governo, que dita os objetivos, 0 que deve ser estudado e quando devem ser estudados. O
académico nos cursos de formag&o inicial tem contato com esse conhecimento nas disciplinas
de estagio supervisionado, onde tém a oportunidade de, junto com os professores da educacao
bésica, de analisar o curriculo da educacdo béasica, bem como também analisar a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), o Plano Nacional de Educacdo (PNE), entre outros

documentos oficiais da educagéo.
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Saberes Disciplinares: Sdo o0s saberes proprios da disciplina matematica.
Encontramos esse saber no curriculo da formacéo inicial organizado na divisao das disciplinas
exatas, como: Analise Real, Geometria Plana e Calculo. Conforme mostramos na teoria ndo
basta 0 conhecimento matematico para ser um bom professor, contudo ele é algo
indispensavel a um professor.

Saberes Experienciais: S&o os saberes que sdo desenvolvidos na pratica profissional
dos professores. Quando falamos de saber da experiéncia, ndo estamos nos referido a uma
experiéncia vazia, desenvolvida sem saber, mas a uma experiéncia que utiliza os outros
saberes cientificos para ser desenvolvida, assim como aponta Tardif e Gauthier. Estes saberes,
guando sdo confrontados e validados, tornam se saberes publicos, sdo cientificamente valido e
podem ser desenvolvido pelos demais professores. Este tipo de saber também esta relacionado
com os saberes pessoais dos professores, pois € valorizado o que cada professor desenvolve
em sua sala de aula.

Saberes da Cultura Profissional: Sao os saberes adquiridos por estudar a trajetoria
profissional de outros professores de matematica. Nos cursos de formacdo inicial o
licenciando tem a oportunidade de entrar em contato com esse tipo de saber nas disciplinas de
estagio supervisionado, onde ele conhece, ao conversar com os docentes da educagdo basica,
sua experiéncia profissional. Também, na parte tedrica da disciplina, os académicos tém a
oportunidade de relatar suas experiéncias para os demais colegas, onde todos podem interagir
dando suas contribuicdes. Esse saber também se interliga com os saberes pedagdgicos
educacionais, pois no estagio supervisionado o académico precisa fazer seu planejamento,
elaborar avaliacfes, bem como conhecer o espacgo escolar.

Outra conexdo que esse saber tem com 0s saberes pedagogicos educacionais é 0
estudo sobre os percursos da educacdo de modo geral, onde discutimos e refletimos sobre as
diversas formas de ensino pela qual a sociedade ja passou.

Como podemos perceber esses saberes ndo estdo isolados uns dos outros, mas
intersectam si em varios momentos. E ndo existe um saber docente superior aos demais, todos
séo importantes na formacéo do professor e devem ser trabalhados nos centros formadores.

Apods leitura e analise das teorias que escolhemos para analisar sobre conhecimentos
docentes e dos documentos governamentais, apresentamos 0s conhecimentos profissionais do
professor de matematica necessarios em sua formacdo inicial. Quando falamos em

conhecimento profissional, estamos nos referindo aquilo que o professor em formacéo inicial
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deve apreender de conhecimento para si. Ndo estd necessariamente ligado aos centros

formadores, mas ao individuo.

Figura 4: Conhecimentos Docentes
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Escolhemos esse modelo de representacdo porque ele mostra que o professor utiliza de
diversos conhecimentos para realizar suas funcdes docentes e estes, apesar de serem oriundos
de fontes diferentes, se relacionam em varios momentos, ou seja, tem intersecoes.

Conhecimentos das ciéncias da Educacdo: O professor, durante a sua formagéo
inicial, precisa adquirir conhecimento da Educagdo de um modo geral; como o percurso da
educacdo, o papel da educacdo na sociedade e também do professor, bem como ser capaz de
fazer o planejamento e elaborar uma avaliagdo, conhecer fundamentos educacionais, a escola,
etc.

Conhecimento da ciéncia Educacao Matematica: O professor também precisa saber
como ensinar o contetdo ao aluno. Esse tipo de conhecimento é percebivel nos textos dos trés
autores que analisamos Ball, Shuman e Carrillo; quando eles falam de conhecimento do
ensino do conteudo e caracteristicas da aprendizagem do conteudo. Ou seja, o professor deve
saber quais 0s recursos didaticos que podem ser usados para ensinar determinados conteldos,
quais as formas de apresentaces, as duvidas e questionamentos mais comuns. Os professores
precisam conhecer 0s embasamentos teoricos sobre a importancia do uso de metodologias
diferenciadas para o ensino da matematica e como se pode fazer isso na pratica. Esse
embasamento é adquirido por meio do estudo da Ciéncia Educacdo Matemaética, que se

preocupa com o ensino e aprendizagem da matematica.



63

Conhecimento da ciéncia Matemética: é o conhecimento proprio da disciplina. O
professor de matematica precisa dominar o conteudo matematico. Ele precisa ter um
conhecimento profundo sobre a matematica em toda a sua extensdo. Precisa conhecer o
porqué dos varios resultados matematicos, o que os torna verdadeiros ou falsos. Precisa
conhecer as conexdes entre os conteldos matematicos, de modo que possa fazer as ligacbes
entre o conteudo ensinado com outros contetdos (anterior ou posterior). Esse conhecimento
vai ajudar o professor na escolha da melhor metodologia a ser usada, como também na
interdisciplinaridade dos conteddos matematicos que sdo apontados tanto por Ball (2008),
Shulman (1986; 1987) e por Carrillo (2013).

Conhecimento do Curriculo: O curriculo é criado por programas governamentais da
educacdo e determina qual e quando certo conteido deve ser introduzido nos diferentes anos
do ensino na educacdo. O professor precisa conhecer esses objetivos educacionais, as
habilidades, os meios de avaliagdo e os padrdes educacionais. Ele é responsavel pelas
escolhas dos saberes a serem estudados em determinadas disciplinas.

Percebam que em nossa representacdo dos conhecimentos docentes a ciéncia
Matematica se relaciona com todos os outros conhecimentos. Vimos, na nossa parte teorica,
que o conhecimento do contetdo e da maneira de como ensina-lo sdo duas coisa que estdo
interligadas. Ao professor de matematica, ndo basta apenas dominar o conteldo que esta
trabalhando, é preciso saber como ensina-lo, pois o ensino ndo é algo transmissivel da cabeca
do professor para o aluno; assim fica claro a ligacdo da ciéncia matematica com a ciéncia da
Educacdo Matemaética, que é a ciéncia que si preocupa com 0 ensino e aprendizagem da
matematica. Antes de ensinar um contetdo, o professor precisa fazer seu planejamento, ou
seja, seu plano de ensino e seu plano de aula. Estudamos sobre esses tipos de planejamentos
na ciéncia da Educacdo, assim percebemos que existe intersecao da ciéncia matematica com a
ciéncia da Educacdo. N&o € o professor quem determina qual e quando um contetido deve ser
ensinado, mas sim o curriculo, e para conseguir atingir as habilidades e objetivos que sdo
expressos no curriculo, o professor precisa dominar aquilo que ensina. Logo, fica claro que
existe intersecdo da ciéncia Matematica com o conhecimento do curriculo.

A ciéncia da Educacdo Matematica possibilita ao professor de matematica o uso de
diferentes metodologias, como, por exemplo, a historia da matematica, o uso de jogos, a
resolucéo de problemas, entre outras; ao usar dessas metodologias para ensinar matematica, o
professor deve considerar os objetivos e habilidades expressos no curriculo, logo existe

interseccdo da Ciéncia Educagdo Matematica com o curriculo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS E DESDOBRAMENTOS

Para o desenvolvimento dessa pesquisa utilizamos como embasamentos teoricos 0s
autores Gauthier et al. (1998), Tardif (1991, 2000, 2009), Shulman (1986, 1987), Ball (2008),
Carrillo (2013) que sdo autores de renome internacional que pesquisaram sobre saberes e
conhecimentos docentes. E, além desses autores, analisamos 0s documentos governamentais
oficiais sobre os conhecimentos docentes, bem como autores brasileiros que falam sobre o
tema. O primeiro passo da pesquisa foi realizar a leitura das teorias que escolhemos para
trabalharmos. O segundo foi analisar e refletir sobre, para entdo atingirmos a terceiro passo
que foi compreender os saberes e conhecimentos necessarios ao professor de matematica em
formacdo inicial.

A pesquisa realizada foi de grande importancia para minha formacéo como professora
de matemaética, em formac&o inicial. Primeiro porque me permitiu conhecer, analisar e refletir
sobre 0s saberes necessarios ao professor de matematica em sua formacéo inicial. Hoje, sei
gue ndo basta saber o contetdo para ser um bom professor, é preciso saber ensinar, conhecer
o curriculo, o saber pedagdgico, o disciplinar e 0 ndo menos importante: o saber da
experiéncia. E que todos esses saberes ndo podem ser usados de modo mecéanico como um
rotulo de instrucbes, mas o professor deve analisar e decidir qual a melhor maneira de usa-los
dentro de uma sala de aula.

Segundo porque adquiri o habito de fazer auto avaliacdo sobre a minha pratica. Estava
realizando a pesquisa no periodo do meu estagio supervisionado, entdo ela foi um grande
suporte, pois através das leituras dos textos percebi a importancia de refletir, analisar e avaliar
a proépria pratica. O habito da auto avaliacdo ajudou-me enquanto estagidria a melhorar a
minha metodologia, pois ao final de cada aula parava e refletia sobre tudo o que tinha
acontecido; questionando sobre o que deu certo, o que ndo deu e quais as modificacdes que
poderiam ser feitas para tornar mais eficiente a aula em questdo. Isso é algo que quero levar
para sempre durante a minha carreira profissional. E um terceiro ponto foi que ao refletir
sobre essas teorias dos saberes e conhecimentos docentes, procurei ser realista e identificar
sobre quais habilidades precisava melhorar ao adquiri-la.

O campo de saberes docentes & muito amplo e da margem para a realizacdo de
diversas pesquisas. No Catalogo de Tese e Dissertagdo da Coordenagdo de Aperfeicoamento

de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) existem muitos trabalhos sobre esse tema, inclusive
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pretendo realizar um trabalho futuro sobre saberes e conhecimento com base nas teses e
dissertacoes.

As dificuldades que tive, foram: 12 compreender a linguagem dos textos, pois alguns
deles eram internacionais, traduzidos do inglés para o portugués, e tinham termos bastante
complicados de entender; principalmente para alguém que até entéo era leigo sobre o0 assunto.
2% entender a diferenca entre saber e conhecimento docente, pois a principio pensava que era a
mesma coisa; mas apos andalise do texto de Mota et al. (2008) consegui identificar a diferenca
entre esses dois termos.

Como professora de matemaética, em formacéo inicial, percebo que muito foi/esta
sendo feito para a melhoria da formacéo inicial. Acredito que o projeto Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia-PIBID é um excelente programa e muito tem contribuido
para a formagdo do professor. Posso dizer isso com confiancga, pois fui bolsista deste por um
ano e meio. O PIBID permite que o professor, ainda em formacdo inicial, tenha contato com
saberes necessarios a sua pratica; como o saber curricular, os saberes pedagdgicos
educacionais, o disciplinar, o saber da experiéncia e o saber da cultura profissional. Mas,
como nem todos os alunos tém essa oportunidade, penso que os cursos formadores deveriam
proporcionar outras maneiras para que o académico tivesse esse contato.

Apesar de todos esses avan¢os na formacdo inicial, ainda percebo-a um pouco distante
da prética. Penso que deveria haver nos centros formadores de professores um espaco para 0s
professores da educacdo basica, onde estes pudessem relatar as suas experiéncias. Esse
espaco, o qual me refiro, poderia ser feito por meios de encontro mensais ou bimestrais, dos
professores formadores com os da educacéo basica.

Embora, j& existam seminarios, a cada fim de periodo, para que os estagiarios relatem
as suas experiéncias, penso que isso ainda ndo é suficiente para descrever a realidade da
pratica docente. O estagiario ira trabalhar com no méaximo duas turmas e ficara na escola por
um periodo de cerca de dois meses e, além disso, 0s pais ou os diretores das escolares nao se
dirigem aos estagiarios para saber das notas e desempenho de alunos, mas sim ao professor. Ja
o professor da educagéo bésica trabalha com mais de cinco turmas, alguns trabalham nos trés
turnos e/ou em escolas diferentes e, alem disso, tem que prestar contas para os diretores e pais
dos alunos. Por isso sugiro encontro com os proprios professores, pois so eles sabem relatar
com exatiddo o que de fato acontece. Ja os professores formadores poderiam utilizar alguns
pontos desses relatos de experiéncias (dos professores da educacdo basica) e trabalhar em sala

de aula com os professores em formagéo.
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Outro ponto que penso que seja interessante é: utilizar as 15 horas praticas, das
disciplinas dos cursos, para aplicacdo de atividades praticas nas escolas da educacdo basica;
realizando; assim, a pratica como componente curricular. E, por sua vez, o professor da
educacdo bésica poderia avaliar essas atividades. Isso a meu ver é importante em dois
sentidos: 1° o professor da educagdo bésica ird se sentir mais valorizado e 2° vai estimula-lo a
também utilizar metodologias diferenciadas para o ensino e aprendizagem da matematica.

Desejamos que este trabalho de conclusé@o de curso possa contribuir para as pesquisas
na area de formacdo de professores, uma vez que pode servir como referéncia para outras
pesquisas a serem realizadas. Esperamos que o leitor possa fazer uma andlise reflexiva sobre
0s saberes e conhecimentos expostos no trabalho e que estes venham contribuir para a sua

pratica profissional.
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