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Conhecimento do formador de professores de Matematica que €
Investigador da docéncia

Knowledge of the Mathematics teacher educator who being a researcher of teaching
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Resumo

Neste trabalho, o objetivo é compreender o conhecimento do formador de professores de Matematica que €
investigador da docéncia e toma a docéncia e a formacdo de professores como objeto de estudo. A pesquisa se
configura como um estudo de caso de carater qualitativo, em que, pela andlise de uma narrativa de experiéncias
de desenvolvimento profissional, buscou-se identificar o conhecimento de uma docente do ensino superior para
atuar na formacéo de professores de Matematica. Os resultados denotam que o conhecimento do conteldo da
formagcdo inclui subdominios do conhecimento especializado para o ensino do professor de Matematica e que
ser formador exige um tipo especializado de conhecimento, voltado para o aspecto pedagégico do conteido da
formagdo do professor de Matematica.
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Abstract

In this work, the objective is to understand the knowledge of the Mathematics teacher educator who is a
researcher of teaching and takes teaching and teacher education as an object of study. The research is configured
as a qualitative case study, in which, through the analysis of a narrative of professional development
experiences, we tried to identify the knowledge of a higher education teacher to work in the training of
Mathematics teachers. The results show that the content knowledge of training includes subdomains of
Mathematics Teachers’ Specialized Knowledge, and that being a trainer requires a specialized type of
knowledge, focused on the pedagogical aspect of the content of Mathematics teacher training.

Keywords: Mathematics teacher educators; Teacher educator’s knowledge; MTSK; Narrative.
Introducéo

A pesquisa sobre o formador é frequentemente citada por ser em reduzido numero
(European Comission, 2013), especialmente se comparada a pesquisa sobre o professor
(Smith & Flores, 2019). Somente a partir do novo milénio desponta um crescente interesse
em constituir um corpo de conhecimentos a respeito do formador (Kelchtermans, Smith &
Vanderlinde, 2018), o que se reverteu em estudos que tomam como foco de investigacdo o
docente que atua na formacao de professores.
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Observamos cenario similar no que se refere ao formador de professores de
Matematica (FPM). Como identificamos em Coura e Passos (2017), as 11 teses e as 19
dissertacdes analisadas representam 3,5% da producéo considerada em mapeamento nacional
de pesquisas sobre o professor que ensina Matematica, produzidas de 2001 a 2012
(Fiorentini, Passos & Lima, 2016). Quanto ao periodo de producdo, os estudos também se
inserem no movimento mencionado, pois a busca por relatorios de investigacGes realizadas
em programas brasileiros de pos-graduacdo stricto sensu das areas de Educacédo e de Ensino
até o ano de 2015, feita em Coura (2018), somou somente mais um estudo (Gongalves, 2000)
aos 30 anteriormente identificados. Desse modo, além de serem em reduzido nimero, 0s
estudos brasileiros sobre o formador de professor de Matematica foram realizados a partir do
inicio do novo milénio, o que também ocorre em nivel internacional (Contreras, Montes,
Mufioz-Catalan & Joglar, 2017).

E nesse movimento que se insere o estudo aqui exposto, em que procuramos
apresentar uma compreensdo do conhecimento especializado desse formador especifico —
neste texto, o docente do Ensino Superior que atua na formacdo de professores de
Matematica (PM). Entre esses, voltamos o olhar para os formadores® que qualificamos em
Coura (2018) como investigadores da docéncia, por tomarem como objetos de suas
investigacdes, além de seu campo de atuacdo profissional, também a docéncia e a formacéo
de professores.

Embora sejam um contingente minoritario em relacdo aos demais, entendemos que
essas investigacdes podem fornecer elementos para compreender o conhecimento
especializado desse formador em uma perspectiva que avance em relacdo aos estudos ja
produzidos, pois ele concentra sua atuacédo profissional no ensino de segunda ordem (Murray
& Male, 2005), ou seja, em ensinar sobre o ensino, tal como destacamos em Coura e Passos
(2018). Com este estudo, podemos oferecer contribuicdes para a questdo em aberto, indicada
por Rediske de Almeida e Ribeiro (2019, p. 146), sobre “se e como 0 PCK [conhecimento
pedagdgico do contetdo] de um formador que é matematico se diferencia do PCK de um
formador com outro perfil”, assim como para a pergunta que Contreras et al. (2017) fazem
sobre que tipologias podem caracterizar o conhecimento especializado de um formador de
professor de Matematica.

A analise da narrativa de experiéncias de desenvolvimento profissional de uma das
participantes do estudo apresentado em Coura (2018), possibilitou-nos compreender o
conhecimento especializado desse formador. Para isso, discutiremos o seu conhecimento
segundo nossa leitura do modelo proposto por Carrilo, Montes, Codes, Contreras e Climent
(2019). Em seguida, exporemos 0s aspectos metodoldgicos segundo os quais realizamos o
estudo. Apresentaremos o0s resultados na narrativa analisada, quando identificarmos os tipos
de conhecimento especializado do formador aqui em estudo. Ao final, discutiremos

% Embora as formadoras participantes sejam mulheres, como a questio do género nio nos serviu de parametro,
em algumas partes do texto mantivemos a palavra formadores para designar um grupo de profissionais dos
géneros feminino e masculino.
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brevemente sobre a especificidade dos conhecimentos identificados, inclusive na perspectiva
de diferencia-los do conhecimento especifico do professor de Matematica.

O conhecimento do formador de professores de Matematica

Como agentes na formagdo de professores, os formadores podem ser tomados como
figuras-chave no desempenho profissional dos docentes e, assim, ocupariam lugar estratégico
no cenario da politica educativa atual, pois estdo envolvidos na relacdo que atualmente se
estabelece entre a qualidade da educacdo escolar e a formacdo do professor (Vanassche &
Kelchtermans, 2014). Assim, atuar na formagdo de professores exige que o formador
promova um conjunto de agdes que requerem dele uma compreensao complexa do ensino e
da aprendizagem para fundamentar seus programas de preparacdo de professores (Korthagen,
Loughran & Lunenberg, 2005).

Com efeito, ndo basta ao formador conhecer os conteudos, também é preciso auxiliar
os professores a aprender a ensinar (Cochran-Smith, 2005). Isso quer dizer que os estudantes
da Licenciatura em Matematica necessitam de suporte para transformar seus conhecimentos
de conteudo especifico em conhecimentos que possam ser apreendidos pelos alunos que tém
ou terdo na escola. Por esse motivo, € complexo definir uma base de conhecimento dos
formadores — inclusive os da formacdo de professor de Matematica —, pois envolve um
carater duplo: o conhecimento necessario para ensinar os alunos de seus alunos, futuros
professores, e o conhecimento referente a formacdo de professores (Dal-Forno & Reali,
2009).

Contudo, se a investigacdo sobre a formacdo do professor ja rompeu — como em
Shulman (1986), por exemplo —, a barreira de julgar suficiente, para que os alunos aprendam,
que se saiba o conteddo a ensinar, o mesmo ndo aconteceu em relacdo aos formadores. Tal
como Vaillant (2003, p. 28) destacou, ainda se mantém a “crenga de que o Unico
conhecimento que se requer para ensinar € o conhecimento do que se ensina — 0 conteido ou
matéria a ser ensinado”. Ha alguma mudanca a partir do comeco deste milénio (Kelchtermans
et al., 2018), com a crescente defesa de que um conjunto de conhecimentos € necessario a
atividade profissional do formador e, portanto, esses conhecimentos sdo também especificos
desses profissionais (Koster, Brekelmans, Korthagen & Wubbels, 2005).

Beswick e Goos (2018), referindo-se a formacdo do professor de Matematica,
argumentam que, assim como foi importante compreender e articular o conhecimento
especifico dos professores dessa componente curricular, atualmente é preciso se concentrar
no que os formadores desses docentes precisam saber e na forma como esse conhecimento é
distinto daquele de professores e de outros formadores, incluindo os matematicos.

Nesse sentido, alguns estudos (Contreras et al., 2017; Rediske de Almeida & Ribeiro,
2019) adotam perspectivas que emergem do Mathematics Teachers’ Specialized Knowledge*

4 Conhecimento especializado do professor de Matematica
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(MTSK)?® (Carrillo et al., 2018), para analisar o conhecimento do formador do professor de
Matematica. Assim também o fizeram Carrilo et al. (2019), na sua reflexdo sobre o
conhecimento desse profissional, a qual tomamos como referencial tedrico para a anélise aqui
exposta.

O conhecimento do contetido da formacéo

Com efeito, Carrillo et al. (2019) defendem que o conteddo da formagdo dos
professores de Matematica ndo se limita ao conhecimento matematico. Fundamentados em
Ponte (2012), entendem que tal contedldo é composto por trés grandes dominios nos quais um
docente deve se desenvolver: conhecimento, identidade e habilidades profissionais. Desse
modo, o conhecimento do conteddo do formador de professores de Matematica, que se
vincula a formacédo desses docentes certamente inclui o conhecimento matematico, mas nédo
se limita a ele, pois é composto tanto pelo conhecimento mateméatico como pelo
conhecimento pedagdgico do contedo matematico que ele pretende que seus estudantes — 0s
futuros professores de matematica — constituam. Respaldados em Zopf (2010), Carrillo et al.
(2019) afirmam que o conhecimento matematico do formador deve ser mais amplo e mais
profundo que o do professor, contemplando

as conexodes entre diferentes aspectos do contetdo, vinculado ao conhecimento da
estrutura da Matematica, assim como em seu conhecimento da sintaxe matematica.
Assim, um formador deveria ser consciente de como as diferentes propriedades dos
conceitos se inter-relacionam, articulando-se com 0s processos de constru¢éo de novo
conhecimento matemético dando a ele uma viséo holistica do contelido matematico
(Carrillo et al., 2019, p. 331, tradugdo nossa).

Embora o conhecimento matematico do formador tenha similaridades com o
Mathematical Knowledge (MK) do professor de Matematica, ele se caracteriza, em seus trés
subdominios, por uma maior densidade das conexdes e pela profundidade desse
conhecimento. Assim, transcende o que se espera que um professor em formacdo aprenda
(Carrillo et al., 2019).

Em se tratando do conhecimento pedagdgico do conteldo matematico (PCK), esses
pesquisadores indicam que um formador deve estar familiarizado com os elementos do
conhecimento do ensino de Matematica (KMT), das caracteristicas da aprendizagem
matematica (KFLM) e dos padr@es de aprendizagem da Matematica (KMLS), nomeadamente
os trés dominios que compdem o PCK do professor de Matematica, conforme Carrillo et al.

5 O MTSK é um modelo dedicado ao conhecimento que os professores tém da matematica como objeto de
ensino e aprendizagem. Conforme Carrillo et al. (2018), é dividido em dois dominios: Conhecimento
Matematico (Mathematical Knowledge — MK) e Conhecimento Pedagdgico do Contetido (Pedagogical Content
Knowledge — PCK), sendo cada um organizado em trés subdominios. O MK é composto por: Conhecimento
sobre os tdépicos (Knowledge of topics — KoT), Conhecimento da estrutura da Matematica (Knowledge of the
structure of mathematics — KSM) e Conhecimento da pratica em Matematica (Knowledge of practices in
mathematics — KPM). O PCK é dividido em Conhecimento do ensino de Matematica (Knowledge of
mathematics teaching — KMT), Conhecimento das caracteristicas da aprendizagem da Matematica (Knowledge
of features of learning mathematics — KFLM) e Conhecimento dos padrdes de aprendizagem em Matematica
Knowledge of mathematics learning standards (KMLS).
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(2018). Dito de outro modo, argumentam que o PCK do professor deve fazer parte do
conhecimento do contetdo da formacdo de professores de Matematica, ou seja, o formador
precisa entender os conhecimentos relativos ao ensino dos contetidos matematicos que almeja
ajudar os futuros professores a constituir.

Os pesquisadores defendem também que o formador de professor de Matematica deve
saber sobre as diferentes habilidades profissionais que um professor — de qualquer
componente curricular — deve desenvolver em sua formacao, tais como: a aprendizagem dos
alunos na escola, o planejamento das aulas ou a concepcao de ferramentas de avaliacao.

Em suma, para esses autores, o conhecimento do conteldo desse formador refere-se
ao contedo da formacdo de professores, e consideramos que inclui o conhecimento
especializado do professor de Matematica (MTSK) (Carrillo et al., 2018), porém o extrapola,
no que se refere tanto as conexdes que o formador deve estabelecer entre os diferentes
aspectos do conteudo matematico quanto a profundidade desse conhecimento e, ainda, as
habilidades vinculadas ao exercicio profissional do docente.

O conhecimento pedagdgico do contetido da formacao

Ao entenderem que o conteddo da formacdo de professores é composto pelo
conhecimento, pela identidade e pelas habilidades profissionais, Carrilo et al. (2019, p. 330,
traducdo nossa) asseguram que o conhecimento pedagdgico do conteldo da formacdo €
aquele que “permitird ao formador transformar o conteido da formacdo anteriormente
descrito, em uma forma mais acessivel para seus estudantes”.

Entretanto, ndo seria uma réplica do PCK do professor, embora o0s autores o tomem
como referéncia para organizar o PCK do formador, tendo como base o conhecimento deste
sobre ensino, aprendizagem e curriculo da formacdo de professores, em: conhecimento do
ensino do conteudo da formacdo, conhecimento das caracteristicas do desenvolvimento
profissional do PM e conhecimento dos padrdes de formagéo de professores.

O conhecimento do ensino do conteddo da formacdo é o que o formador de
professores de Matematica possui de como organizar a formacao e abarca teorias e enfoques
dessa formacdo, incluindo dindmicas e tarefas que permitam desenhar cenarios formativos
para os futuros professores de Matematica. O conhecimento que o formador tem das
caracteristicas do desenvolvimento profissional dos professores inclui saber como se
constroem o conhecimento e a identidade profissional e também os diferentes graus de
evolucgéo das habilidades profissionais. Por ultimo, o conhecimento dos padrdes de formacao
de professores vincula-se mais diretamente ao nivel educativo em que os professores em
formacéo atuardo, embora deva incluir ainda uma visdo mais global, que abranja os outros
niveis. Esse conhecimento também contempla a capacidade de estabelecer, justificar e avaliar
as metas de aprendizagem dos futuros professores e, nesse sentido, envolve também o
curriculo de formacéo de professores.

Para os autores, o PCK do formador pode ter multiplas fontes, que contemplam a
propria experiéncia, as leituras que fizeram sobre o desenvolvimento profissional do
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professor e sobre as discussdes que empreendem com outros formadores de professores.
Conjecturamos que outra fonte do PCK do formador do professor de Matematica pode ser a
pesquisa que ele, formador, realiza ao longo de sua trajetéria profissional, tomando a
docéncia e a formacédo de professores como objeto de estudo, como procuraremos mostrar na
discussdo dos resultados.

Aspectos metodoldgicos

Na investigagdo apresentada, buscamos compreender o conhecimento de formadores
de professores de Matematica que sdo investigadores da docéncia, a fim contribuir com uma
resposta para a questdo da especificidade do seu conhecimento. Para tanto, realizamos uma
pesquisa do tipo estudo de caso de carater qualitativo (Stake, 2009), com a perspectiva de
compreender a experiéncia humana por meio da interpretacdo em uma perspectiva
instrumental, ou seja, a partir de uma situacdo particular — o caso de uma investigadora da
docéncia —, conhecer melhor um fendmeno de espectro mais amplo: o conhecimento
especializado do formador de professores de Matematica (Alves-Mazzotti, 2006).

O material analisado é uma narrativa de experiéncias de desenvolvimento
profissional, produzida a partir de uma entrevista dialégica em profundidade, com carater
biogréfico-narrativo (Domingo Segovia, 2014), que registra parte da historia de vida e de
formacdo de Adair Mendes Nacarato — uma formadora de professores de Matemaética que
entendemos ser uma investigadora da docéncia, com mais de 30 anos de atuagdo e de
pesquisa nessa formacdo especifica. Produzida como recomendam Clandinin e Connelly
(2011), a narrativa apresentada € uma sequéncia temporal de experiéncias que identificamos
na fala da formadora e foi composta preservando sua voz proferida na entrevista e em sua
propria producdo académica®. O texto transcrito na proxima secéo refere-se ao periodo que
inicia com o ingresso na profissdo docente até sua atuacdo como orientadora de pesquisas
com o professor que ensina Matematica. Em vista do recurso a producdo bibliografica da
formadora, fizemos referéncia a ela de dois modos: ora pelo primeiro nome, ao reportar o que
revelou na entrevista, registrado em italico; ora segundo as normas técnicas para citacao de
documentos, quando nos referimos a sua fala, presente em sua obra.

Essa narrativa expressa 0 modo como Adair elaborou outras formas de estar na
formagcdo de professores, as quais lhe proporcionam produzir conhecimentos que
fundamentam e orientam suas acdes e suas praticas como formadora. Para identificar os tipos
de conhecimento revelados, analisamos a narrativa de uma forma também chamada de
“andlise paradigmatica de narrativas” (Bolivar, 2002): o texto foi examinado com apoio nas
reflexbes de Carrillo et al. (2019) sobre o conhecimento do formador de professor de
Matematica, a fim de associar o conteido da narracdo a categorias pré-estabelecidas.

6 O recurso a producio académica da formadora e 0s pressupostos que orientam a pesquisa narrativa tornaram
necessaria a identificacdo da participante, que aprovou a narrativa apresentada em Coura (2018) e concordou em
ser identificada na pesquisa, que foi autorizada pelo Comité de ética na pesquisa da UFSCar.
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Ao longo da narrativa apresentada a seguir, registramos entre colchetes o tipo do
conhecimento revelado em um paragrafo ou em parte dele que, nesse caso, é destacada em
negrito. Usamos as siglas em inglés dos seis subdominios do MTSK que, conforme secéo
anterior, comp&em o conhecimento do formador de professor de Matematica no que se refere
ao conhecimento do conteudo da formagdo. Quanto ao conhecimento pedagdgico do
conteddo da formacdo, indicamos os trés subdominios por extenso, uma vez que no
referencial utilizado (Carrillo et al., 2019) ndo ha siglas para designa-los. Posteriormente, na
parte em que registramos nossas consideragdes sobre o conhecimento especializado de Adair
como formadora de professores de Matematica, organizamos o contetido desse conhecimento,
conforme o subdominio a que se refere.

Narrativa de experiéncias de desenvolvimento profissional de Adair
Mendes Nacarato

Adair é Licenciada em Matematica pela Pontificia Universidade Catdlica de
Campinas (PUC-Camp) em 1975, comecou a atuar como professora de Matematica da Rede
Estadual de Sdo Paulo em 1977, onde permaneceu até a década de 1990, inclusive como
docente no Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM).
Também foi professora e coordenadora de Matematica em escolas particulares de Campinas.
De 1991 a 1994, cursou o mestrado em Educacdo na Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp) e apresentou dissertacdo sobre a construcdo do conceito de nimero na educacao
escolarizada. Entre 1996 e 2000, fez o doutorado, também no Programa de Pds-Graduacgéo
em Educacdo da Unicamp, quando defendeu a tese intitulada “A educagdo continuada sob a
perspectiva da pesquisa-acao: curriculo em acdo de um grupo de professoras ao aprender
ensinando geometria”. Desde 1999, ¢ docente da Universidade Sao Francisco (USF), em
Itatiba, interior de S&o Paulo, onde passou a integrar o Programa de P0s-Graduacdo em
Educacao a partir de 2001. Compds a coordenagao do GT7 (Grupo de Trabalho): “Formagao
de professores que ensinam Matematica”, da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
(Sbem), por duas gestdes, de 2001 a 2006.

De professora de Matematica a investigadora da docéncia: “eu me torno formadora de

professor como professora”

Em 1977, Adair iniciou sua atividade como professora de Matematica, em uma escola
da rede estadual de ensino de S&o Paulo, situada na periferia de Campinas. Durante esse
primeiro ano de magistério, trabalhou somente nessa escola, o que foi “um aprendizado”.
Para ela, assim como para qualquer professor, o primeiro ano na profissdo foi marcante
(Nacarato, 1995, 2000a):

Além da dificuldade inicial de relacionamento com uma sala de aula, 0 que mais me
marcou era a dificuldade dos alunos diante da Matematica. Ndo conseguiram resolver,
com sucesso, as quatro operacdes com Numeros Naturais. E eu sabia ensinar? N&o!
No curso de Licenciatura estudei uma série de disciplinas tedricas mas nenhuma que
discutisse as questbes curriculares e pedagogicas do Ensino fundamental. Alguns
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contetdos eu até sabia, pelo menos teoricamente, mas as operagdes com NUmeros
Naturais? 1sso era conteido de 12 a 42 série, pensava eu na época. (Nacarato, 20003, p.
93) [Conhecimento das caracteristicas do desenvolvimento profissional do PM]

Em busca de solugdes para dificuldades como a mencionada, Adair passou a usar
outro livro didatico e outros materiais, como os kits do Programa de Expansdo e Melhoria do
Ensino Médio (PREMEN?’) distribuidos pelo Instituto de Matematica, Estatistica e
Computacdo Cientifica (IMEC) da Unicamp. Usava os kits de geometria também nas aulas da
escola particular em que comecou a trabalhar em 1978, o Colégio Progresso.

Para ela, o trabalho nessa escola foi fundamental para repensar o ensino, na medida
em que passou a fazer parte de um grupo que, semanalmente, discutia questdes ligadas ao
ensino, o que a impulsionou a buscar novas formas de trabalhar a Matematica [KMT] e,
em consequéncia disso, a assumir a producdo do proprio material didatico como postura
pedagdgica, mesmo que no principio esse processo de criacdo tenha se restringido a
adaptacdes de materiais existentes (Nacarato, 1995). [KMT]

Como professora de Matematica, Adair atuava em outros espacgos, aléem da sala de
aula. A partir da decada de 1980, se envolveu com as discussdes sobre a proposta curricular
do Estado de Séo Paulo para o Ensino Fundamental, o que a levou a trabalhar como monitora
dos grupos de discussao do curriculo com os professores dessa rede. Para ela, essa foi “uma
fase de aquisicdo de muito conhecimento tedrico e metodologico para 0 ensino de
Matematica de 5* a 8* série” (Nacarato, 2000a, p. 94).

Adair conciliou o trabalho nas duas escolas até 1984, quando pediu demissédo da
instituicdo particular. Trabalhou somente na escola publica, de 1985 a 1987. Em meados de
1987, foi convidada para ser coordenadora da area de matematica do Ensino Fundamental no
Colégio Rio Branco, outra escola particular de Campinas.

Ao chegar a esse ponto da narrativa de sua historia, Adair interrompeu a ordem
cronoldgica de sua fala com uma questao: “Que matemadatica eu sabia para ser coordenadora
de todo o fundamental?”. Com isso, fez referéncia a duvida suscitada por esse convite — “A
minha atitude inicial foi de recusa pois ndo tinha experiéncia alguma com ensino de 12 a 42
série” (Nacarato, 2000a, p. 96-97) — que, apesar disso, aceitou.

Eu falei: “Eu assumo com uma condi¢do. Eu ndo sei nada dos anos iniciais. Se vocés
aceitarem que eu fique esse segundo semestre acompanhando o trabalho dos
professores, ouvindo, conhecendo e eu vou estudar. O ano que vem, eu assumo
efetivamente como coordenadora”. O Fundamental Il era tranquilo. E a escola
topou. E ai, eu me debrucei. Estudei todos os AMs [Atividades Matematicas], estudei
tudo que a CENP produzia. [...] A CENP era a Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas, que foi um drgéo fantastico junto a Secretaria de Educacao do estado
de S&o Paulo [...] Eu lia tudo que a CENP produzia. Era o auge do construtivismo.
Entdo, a matematica, quem que vocé tinha? A Constance Kamii. Eu li tudo da
Constance Kamii e de outros piagetianos da época. [O] livro didatico do grupo da

7 Instituido pelo Decreto n° 63.914, de 26 de dezembro de 1968, foi instituido o Programa de Expanséo e
Melhoria do Ensino Médio.
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Manhdcia, o Grupo Solucdo®, eles comecam, entdo, a criar outro material voltado
aos anos iniciais. E era um material fantastico. Muito do que a gente faz hoje, ja
estava la no livro da Manhucia dos anos 80. [KFLM]

Em 1988, comecou a atuar como coordenadora de area de Matematica e, sob
influéncia desses materiais, “concebidos sob pressupostos construtivistas, o que refletia as
tendéncias da época” (Nacarato, 2000a, p. 97), constituiu suas concepcdes sobre ensinar e
aprender Matemaética — “Provavelmente o fato de eu examinar e estudar esses materiais,
com tanto afinco, foi determinante na configuracdo de minha concepcdo de
ensino/aprendizagem de Matematica, que, orientaria, nos anos posteriores, minha
atuacao profissional” [KFLM] (Nacarato, 2000a, p. 98) — e orientou seu trabalho com os
docentes do Colégio Rio Branco.

Complementar a teoria com a pratica dos professores foi o que lhe possibilitou
entender “a importancia de um trabalho com compreensdo em Matematica nas séries
iniciais e a importancia do Sistema de Numeracdo Decimal, construido com significado,
como alicerce para toda a Aritmética” [KMT] (Nacarato, 1995, p. 4). Isso representou uma
resposta para duvidas e inquietacfes que trazia consigo desde o primeiro ano de magistério:
“Acredito que, com a contagem consolidada e o conceito de nimero construido com
significado, tornar-se-a mais facil a construcdo, com significado, do sistema de
numeracgdo decimal” (Nacarato, 2000b, p. 105). [KMT]

Em relagdo a esse periodo, afirmou: “Comeco, entao, a trabalhar como coordenadora
de area de matemdatica. E foi ai que eu fui aprender matematica dos anos iniciais”. COmo
registrou em Nacarato (2000a), foi um periodo de busca e de producdo de conhecimento
sobre as situacfes de ensino-aprendizagem nas séries iniciais do Ensino Fundamental, que a
fez refletir e mudar sua pratica como professora nos anos finais. Segundo ela: “sem duvida
alguma, esse foi um periodo que contribuiu para o meu desenvolvimento profissional”
(Nacarato, 20004, p. 98).

Esse percurso a fez compreender que “o dominio do conteudo especifico ndo garante
a eficiéncia na sala de aula” (Nacarato, 1995, p. 4) e que o

Curso de Licenciatura Plena em Matematica forneceu, sem duvida, importantes
elementos tedricos na area. No entanto, todo o meu conhecimento como professora de
Matematica de Ensino Fundamental foi construido com base na minha vivéncia em
sala de aula, minhas angustias diante das dificuldades dos alunos em compreender
determinados topicos da matéria e, principalmente, pela minha busca constante de
solugdes aos desafios que me eram colocados. (Nacarato, 2000a, p. 92) [Conhecimento
das caracteristicas do desenvolvimento profissional do PM]

Adair se colocou pela primeira vez como formadora de professores quando se referiu
a esse periodo em que atuou como coordenadora da area de Matematica, de meados de 1987
ao final de 1990, no Colégio Rio Branco — “E, até entao, eu era s professora. Eu ndo tinha

8 Livro didatico Fazendo e compreendendo a Matematica, de Manh(cia P. Liberman e Regina Wey, Editora
Solucdo (Nacarato, 20003, p. 97)
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nenhuma especializa¢do. Entdo, eu me torno formadora de professor como professora”.
Sobre seu “Percurso de formadora de professores” (Nacarato, 2000a, p. 96), assinalou que:

Hoje, lancando um olhar retrospectivo sobre esse periodo, que foi de 1987 ao final de
1990, posso dizer que minha atuacdo junto a esses professores ndo tinha a
preocupacdo com a preparacdo para a sua pratica com base em teorias prontas e
acabadas. Partiamos sempre da necessidade pratica do grupo. N&o houve imposicéo
de nenhuma teoria norteadora, nem de material didatico a ser utilizado. Tudo era feito
dentro de uma negociagdo, tendo como principal referencial os saberes da experiéncia
de cada uma. A minha atuacdo, como coordenadora e como elemento externo, era de
discutir, com o grupo, exclusivamente questdes da pratica pedagdgica, sem muita
preocupagdo com ‘teorias’ — mesmo porque eu julgava ndo as ter ainda — mas com
énfase no dia-a-dia da sala de aula. (Nacarato, 2000a, p. 98) [Conhecimento do ensino
do conteudo da formacéao de PM]

Em 1991, iniciou o mestrado e voltou a ser professora de Matematica no Colégio
Progresso, a primeira instituicdo privada de ensino em que havia trabalhado. A partir de
1993, assumiu o cargo de coordenadora da area de Matematica de 12 a 42 série nessa escola e
comecou a trabalhar com grupos de formagéo de professores de redes municipais de ensino,
no interior de Minas Gerais e no estado de Séo Paulo.

4

Se ndo teve dificuldades para assumir novamente um cargo de coordenagéo — “ja tinha
um conhecimento construido com a primeira experiéncia e ja tinha também um embasamento
teorico que estava sendo adquirido com o Mestrado” (Nacarato, 2000a, p. 104) —, segundo
Adair, o trabalho com professores da rede publica, “foi muito diferente de tudo que havia
feito até entdo” (p. 111). Embora isso a tenha levado a “mais estudos e reflexdes” (p. 111), o
foco permaneceu direcionado ao que acontecia na sala de aula:

Se, de um lado, eu reconhecia a existéncia de um grupo de professoras, muitas delas
de zona rural e algumas leigas que ndo possuiam conhecimento matematico minimo
para ensinar e, portanto, necessitavam de conhecimento de conteldo, reconhecia
também a necessidade da valorizacdo da pratica pedagdgica dessas professoras que
me era suscitada pelas leituras que fazia. Mas como conciliar tudo isso? Procurava
nos poucos encontros que tinhamos — média de quatro encontros por ano, de oito
horas cada um — trabalhar/discutir articuladamente aspectos teoricos e situacfes de
sala de aula. (Nacarato, 2000a, p. 112) [Conhecimento do ensino do conteido da
formacéo de PM]

Em 1994, terminou 0 mestrado e, no ano seguinte, comecou a participar do PraPeM?,
“para poder manter um vinculo com a universidade”. Durante 0 ano de 1995, teve contato
com as questBes relativas ao professor reflexivo e as contestacbes ao paradigma da
racionalidade técnica, a partir das leituras que fez dos textos de Schon.

Essas discussdes tedricas me levaram a uma reflexdo sobre minha prdpria préatica. E
isso me deixava em conflitos: como me desvencilhar do paradigma da racionalidade
técnica? Ele parece ser muito forte em minha formagdo e em minha trajetdria como
formadora de professore(as)s. Como tomar a pratica do(a)s professore(a)s como ponto
de partida e de chegada? E a questdo da teoria, como fica? Como tornar um(a)
professor(a) reflexivo(a) sobre sua prépria pratica? Refletir a partir do qué? Uma

% PraPem: Grupo Préatica Pedagdgica em Matematica.

Zetetiké, Campinas, SP, v.29, 2021, pp.1-18 — 021007 ISSN 2176-1744



11 Zelehke
DOI: 10.20396/z6t.v29i00.8661842

reflexdo sem fundamentos tedricos? (Nacarato, 2000a, p. 118) [Conhecimento das
caracteristicas do desenvolvimento profissional do PM]
Adair levou essas questdes consigo para o doutorado, que iniciou em 1996, quando
também estudou outros construtos teoricos:

eu fui me aperfeicoando, tendo mais no¢des do que seria trabalhar com formacéo e
entro, entdo, para fazer a pesquisa de doutorado no campo da formacao. Entdo, era o
auge. Estava chegando no Brasil o qué? Professor reflexivo do Schdn, do Zeichner,
do Elliott. Entéo, foi essa efervescéncia que eu fui viver durante o meu doutorado e
gue acabei usando muita coisa na minha tese. [Conhecimento das caracteristicas do
desenvolvimento profissional do PM]

Durante o doutorado, as discussdes tedricas no grupo de pesquisa e o confronto com a
pratica originaram novos conflitos — “Como discutir o conhecimento pedagdgico sem o
conhecimento especifico da matéria? Como discutir a valorizacdo, por parte do(a)
professor(a), de alguns temas matematicos em detrimento de outros?” (Nacarato, 2000a, p.
120) —, tais como novas percepgles — “percebi que, num processo de educagdo continuada, a
concepcdo do(a) professor(a) formador(a) inevitavelmente acaba prevalecendo (Nacarato,
2000a, p. 120) — e reflexdes — “passei a refletir sobre e necessidade de se considerar, num

trabalho de educacdo continuada, as condicdes de trabalho docente (Nacarato, 2000a, p. 121).
[Conhecimento das caracteristicas do desenvolvimento profissional do PM]

Embora Adair atuasse como formadora desde 1987, quando foi coordenadora da area
de Matemética no Ensino Fundamental pela primeira vez, essa trajetoria contemplou
prioritariamente a formac&o de professores em exercicio. Foi a partir do ano 2000, depois que
concluiu o doutorado e ingressou na Universidade Sdo Francisco (USF), que ela passou a
atuar na formacéo inicial de professores no Ensino Superior, como docente responsavel por
disciplinas como Fundamentos e Metodologia do Ensino de Matemética, no curso de
Pedagogia; e Préatica Pedagogica, Estagio Supervisionado, Didatica, Laboratério de Ensino de
Matemaética e Tendéncias do Ensino de Matematica, na Licenciatura em Matematica.

A publicagéo das diretrizes para os cursos de formagdo de professores da Educagdo
Basica (BRASIL, 2001a, 2001b) provocou uma reestruturacdo no curriculo da Licenciatura
em Matematica da instituicdo em que Adair atuava, pois realcou “a necessidade de se
repensar o lugar e o papel do estagio na licenciatura, buscando uma ruptura dos pélos
dicotdmicos: teoria e pratica e colocando énfase no papel da pesquisa na formacao inicial”
(Nacarato, 2006a, p. 1) [Conhecimento dos padrées de formagdo de PM]. Em vista disso, ela
concentrou suas atividades de ensino nas unidades curriculares com carga horaria dedicada a
pratica pedagogica e no Estagio Supervisionado do curso de Matematica.

Envolvida que estou com estudos e pesquisas sobre e com professores que ensinam
Matematica, ao assumir, no segundo semestre de 2005, a disciplina de Estagio
Supervisionado com uma turma de 40 semestre do curso de Licenciatura em
Matematica da USF, cujo regulamento de estagio prevé a realizacdo de um projeto de
intervencdo, considerei que esse seria um campo fértil para que os futuros professores
pudessem ser inseridos no campo da pesquisa. (Nacarato, 2006a, p. 4) [Conhecimento
das caracteristicas do desenvolvimento profissional do PM]
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A respeito desse periodo, em que orientou estagio supervisionado na Licenciatura em
Matematica, disse que

foi quando, entdo, eu fui conhecer o que é estagio. E a gente ja fazia alguma coisa
bem diferente na época, trabalhava com projeto de intervencdo. Entdo, os alunos iam
para a observacéo, diagnosticavam o problema junto com o professor, o professor
dava a dica. As vezes, era até aula de reforco que o professor pedia. Mas a gente
montava, e sempre na forma de projeto, sempre pensando ja na ideia da pesquisa
como eixo da formacdo do professor. [Conhecimento do ensino do contelido da
formacao de PM]

Para Adair, a realizacdo de projetos de intervencdo no estdgio € uma estratégia
formadora e um campo fértil para que os futuros professores possam ser inseridos no campo
da pesquisa, pois permite aos licenciandos compreender a pratica e problematizar as situacfes
que observam e envolve um movimento de definir teméticas, escolher referenciais teéricos,

analisar e selecionar situacdes para a regéncia (Nacarato, 2006a). [Conhecimento do ensino do
contetdo da formagéo de PM]

A preocupacao constante, como formadora de professores, com a producdo de um
repertério de saberes docentes (Nacarato, Grando, Toricelli & Tomazetto, 2008) também a
levou a implementar uma proposta, junto com a professora Regina Célia Grando, que
tivesse o0 cuidado de resgatar conteudos matematicos da Educacdo Basica, pois sua
experiéncia na Licenciatura em Matematica vinha indicando que, a cada ano, os alunos
ingressam no Ensino Superior com mais defasagem de conteudos béasicos da etapa de
escolarizacdo anterior (Nacarato, 2006b).

O que é que a gente sabe? Que o aluno chega para fazer licenciatura e ndo sabe
nada de Geometria. Entdo... E como é que ele vai ser professor de Geometria? Nés
criamos a chamada Oficina de Geometria, que era na pré-aula deles, das cinco as
sete. Sete e quinze comegava a aula [na graduacdo]. [Conhecimento das
caracteristicas do desenvolvimento profissional do PM] E ai, a gente teve a grande
sacada de chamar professor para participar. Entdo, essa oficina € que virou o
GRUCOMAT, que existe desde 2003, quando noés criamos as famosas oficinas de
geometria. Entdo, a gente ficou anos com geometria, depois, a gente foi mudando.
Cada periodo, 0 GRUCOMAT vai, entdo, criando projetos de pesquisa.

De acordo com Nacarato, Grando e Eloy (2009), a constituicdo desse grupo pautou-se
em pressupostos tedricos que orientavam a concepcao de formacdo docente das formadoras:
tomar as contribuicdes de grupos de dimensdes colaborativas e a adocédo de estratégias
formativas como elementos potencializadores da aprendizagem docente [Conhecimento das
caracteristicas do desenvolvimento profissional do PM]. No grupo, composto pelas duas
formadoras, alunos da Licenciatura em Matematica da USF e professores de Matematica, o
processo formativo adotado envolvia e ainda envolve elaboracéo, aplicacédo, analise e
sistematizacéo de atividades em sala de aula da escola basica. Os autores consideraram
gue, com essa dinamica, os professores da escola ampliavam seus saberes docentes sobre

Geometria, os licenciandos comegavam a construir saberes sobre a docéncia e as

10 profa. Dra. Regina Célia Grando (http://lattes.cnpg.br/6878232320203358)
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formadoras construiram uma metodologia de formacao docente. [Conhecimento do ensino
do conteddo da formagéo de PM]

Como formadora de professores, Adair tem tomado sua experiéncia como objeto de
reflexdo e pesquisa, buscando sistematizar algumas praticas de formacdo que tem priorizado
(Nacarato, 2010, p. 906). Com isso, constituiu principios que tém orientado sua atuag&o:

Temos defendido que o saber profissional do professor se constitui na e a partir da
préatica pedagdgica. E a partir da problematizacdo da pratica que o professor passa a
refletir e produzir significados para os acontecimentos que vivencia. Os saberes
especificos do conteldo — muitas vezes adquiridos nos cursos de licenciatura — sofrem
(re)significacdes quando trabalhados em sala de aula, pois passam a ser imbricados
com as questbes pedagogicas e curriculares. Constituem, assim, uma unidade em que
ndo é mais possivel separar o conteido especifico, do pedagdgico e do curricular.

Defendemos ainda que os contextos que privilegiam a problematizagdo, anélise e
reflexdo da préatica pedag6gica sdo potencializadores do desenvolvimento profissional
docente. (Nacarato et al., 2008, p. 200) [Conhecimento das caracteristicas do
desenvolvimento profissional do PM]

Para Adair, a producdo de conhecimento por parte dos professores pode se
desenvolver quando eles assumem uma postura investigativa, resultando em conhecimento da
pratica (Cochran-Smith & Lytle, 1999). Nessa perspectiva, ela entende que, na parceria
universidade escola,

os professores da universidade aprendem e investigam com os professores da escola
bésica, reconhecendo-0s como protagonistas da propria pratica e do desenvolvimento
curricular; e estes, por sua vez, podem se tornar consumidores criticos das teorias
produzidas pelas pesquisas académicas e, também, constituir-se pesquisadores no
cotidiano escolar — podem, ao mesmo tempo, produzir conhecimentos e fazer da
investigacdo uma ferramenta da sua pratica docente. (Nacarato, Grando & Mascia,
2013, p. 27) [Conhecimento das caracteristicas do desenvolvimento profissional do PM]

Tecer suas pesquisas com as dos professores reais e em suas reais condicdes de
trabalho, dando visibilidade e legitimidade as investigacdes que eles realizam em suas salas
de aula (Nacarato; Grando, 2015), tem representado para Adair outra forma de manter
contato com escola, algo que ela entende como fundamental para ser formador.

Para ser formador, ndo basta ser um bom professor. Logico que ser um bom
professor ajuda. Mas eu acho que o formador precisa algo mais. Ele precisa
conhecer a realidade da escola. Entdo a gente que ja se afastou, que estd na
universidade, vocé conhece o cotidiano da escola? N&o conheco. Mas se eu ougo o
professor, eu conheco. Indiretamente, eu conhego. Se eu produzo um video da escola,
COMO 0 NOSSO grupo costuma produzir, eu passo a ver o que é uma escola, como é que
estd uma sala de aula. [...] Entdo, para mim, hoje, é tudo muito distante. Ent&o, para
mim, a escola é a escola que os professores narram. Entdo, é essa escola que eu
conheco. Eu ndo estou mais 14 na sala de aula. [Conhecimento dos padrdes de
formacéo de PM]

Em sua trajetoria como formadora de professores, tem se dedicado a evidenciar a
importancia de uma pratica docente pautada na reflexdo, na sistematizacao das producgdes das
alunas do curso de Pedagogia (Nacarato, 2010), dos estudantes da Licenciatura em
Matematica, dos professores da Educacdo Basica e no movimento de escutar 0 que esses
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docentes em formacdo tém a dizer: sobre si mesmos, sua trajetéria de formacdo e suas
aprendizagens. Assim como registrou: “a possibilidade de olhar para essas produgdes e poder
analisa-las e refletir sobre a minha prépria pratica, sistematizando algumas dessas reflexdes
(como neste artigo), é fundamental para minha constitui¢do profissional” (Nacarato, 2010, p.
927).

Consideracg6es sobre o conhecimento especializado de Adair como FPM

Adair se insere no grupo de formadores de professor de Matematica que se moveram
do ensino de primeira ordem, cujo objeto era a matematica na Educacdo Basica, para o de
segunda ordem, ou seja, passaram a ensinar sobre o ensino (Murray & Male, 2005). Ela
comecou a atuar como formadora de professores de Matematica, sem preparacdo formal para
exercer esse papel, enquanto lecionava Matematica na Educacdo Basica. Na condicdo de
formadora iniciante, atuou prioritariamente em sua area de especificidade — a Matematica —,
fundamentada em um conhecimento gerado em grande parte na pratica profissional como
professora especialista (Coura & Passos, 2018).

O conhecimento mais diretamente relacionado a atuacdo como professora de
Matematica se mostra no inicio da narrativa, predominantemente composto por dois
subdominios do PCK do PM: 0 KMT e 0 KFLM. A busca por novas formas de trabalhar a
Matematica, a necessidade de adaptar os materiais didaticos existentes e a importancia que
atribui ao conceito de numero e ao Sistema de Numeragdo Decimal para a aprendizagem da
Aritmética nos anos iniciais sdo indicios de conhecimento matematico para o ensino (KMT).
A0 mencionar 0S pressupostos construtivistas como os que configuraram sua concepcao de
ensino-aprendizagem como teoria subjacente para o0 ensino, ela mostra indicativos de
conhecimento das caracteristicas da aprendizagem da Matematica (KFLM). A narrativa
mostra que o conhecimento de Adair como FPM é composto por aqueles que ela almeja
ajudar docentes e futuros professores a constituir, no que se refere ao ensino dos contetidos
matematicos. Esse resultado denota que o conhecimento do contetdo da formagdo como
FPM inclui subdominios do conhecimento especializado para o ensino do PM, tal como
afirmam Carrillo et al. (2019).

O conhecimento pedagdgico do conteudo da formacdo, dimensdo especifica do
conhecimento do FPM (Carrillo et al., 2019), é o que se faz mais presente na narrativa, com
exemplos dos seus trés subdominios. Os pressupostos originados quando Adair atuava como
PM a orientaram desde o inicio de seu trabalhno como FPM e compunham uma teoria a qual
recorria para fundamentar sua proposta de formacdo dos professores, ou seja, seu
conhecimento das caracteristicas do desenvolvimento profissional dos professores. Na
narrativa, esse conhecer sobre como se constroem a identidade e o conhecimento do PM é o
que mais se faz presente, manifestado em todas as vezes que Adair mostra conhecer 0s
aspectos do desenvolvimento profissional docente, o que faz ao indicar alguns construtos
tedricos que subjazem a sua atuagdo como FPM — influéncia da racionalidade técnica, relagdo
entre teoria e pratica, professor reflexivo, contribuicbes de grupos de dimensdes
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colaborativas, constituicdo do saber profissional a partir da préatica, postura investigativa
resultando em conhecimento na pratica. Esse subdominio do conhecimento pedagdgico do
contetdo da formacgédo também é revelado quando ela menciona as dificuldades do processo
de constituicdo dos conhecimentos especificos do PM — “Como discutir o conhecimento
pedagdgico sem o conhecimento especifico da matéria?” —, ao indicar as formas que
considera mais apropriadas para que o PM construa 0s conhecimentos necessarios ao seu
exercicio profissional — “E a partir da problematizacio da pratica que o professor passa a
refletir ¢ produzir significados para os acontecimentos que vivencia”. E ainda quando
considera as dificuldades que os futuros PM trazem da escolarizagdo anterior para a
Licenciatura em Matematica, o que fez quando criou a Oficina de Geometria.

O conhecimento do ensino do contetdo da formacéo de PM revela-se nas diversas
atividades que Adair propunha para desenvolver o conhecimento e as habilidades
profissionais dos PM: partindo “sempre da necessidade pratica do grupo” de professores em
que atuou como formadora pela primeira vez, valorizando a pratica pedagdgica das
professoras leigas, para “trabalhar/discutir articuladamente aspectos teodricos e situagOes de
sala de aula” e para organizar o estagio supervisionado como projeto de intervencéo,
envolvendo “elaboragdo, aplicagdo, analise e sistematiza¢ao de atividades em sala de aula da
escola basica”.

O conhecimento dos padrées de formacdo de professores estd presente na narrativa
de Adair, quando menciona as diretrizes para a formacdo de professores (Brasil, 2001b),
contemplando também o conhecimento da escola e do curriculo do nivel de ensino em que 0s
professores em formacéo atuam ou atuardo quando concluirem seu curso.

O conhecimento pedagdgico do conteldo da formacdo de PM revelado na
narrativa, que Carrillo et al. (2019) associam ao PCK do formador e, tal como esses autores
afirmam, extrapola o conhecimento especializado do PM, denota um conhecimento que Adair
constituiu na pratica de formar esses docentes: com os estudos da Educacdo Matematica e as
pesquisas sobre a formacdo de professores, ela constituiu conhecimentos especificos para 0s
objetivos e as atividades proprias de seu trabalho como formadora.

Esses resultados reforcam a existéncia do conhecimento especializado do FPM que,
no caso de Adair, contempla especialmente os conhecimentos sobre como os professores
aprendem e como se tornam competentes — PCK do formador. Embora haja similaridades
entre ensinar matematica e ensinar sobre o ensino dessa disciplina, passar do ensino de
primeira para o de segunda ordem exige adquirir novos tipos de conhecimento, especialmente
quando se percebe que, para atuar na formacgéo de PM, ndo basta transmitir conhecimento,
seja ele matematico ou sobre as praticas de ensino.
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