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Resumo:

O conhecimento do professor ¢ um dos aspectos centrais nas e para as aprendizagens dos
alunos devendo ser, portanto, um dos focos essenciais na formagdo de professores. Essa
centralidade do conhecimento ¢ exteriorizada no tipo e natureza das tarefas que sdo
preparadas e a(s) forma(s) como estas sdo exploradas na sala de aula e em como as resolugdes
e/ou comentarios dos alunos sdo entendidos e explorados. Neste minicurso, a partir de tarefas
para a sala de aula dos anos iniciais serd efetuada uma discussdo sobre o conhecimento do
professor que permita explorar os contetidos matematicos das tarefas potenciando o “deixar a
porta aberta” para aprendizagens futuras. Nesse sentido, com as tarefas a serem propostas
pretende-se promover uma discussdo e reflexdo sobre as especificidades do conhecimento do
professor, sustentando um aprofundamento desse conhecimento.

Palavras-chave: Conhecimento especializado do professor; tarefas para a sala de aula; tarefas
para a formagao; operagdes elementares.

1. Introduciao

Conceitualizando a formagdo de professores como a ponte que permite interligar a
teoria (resultados de investigagdo) e a pratica, essa formagdo apenas passa a fazer sentido se
os exemplos e tarefas que sdo explorados partem de situagdes da pratica. Essas situagdes
podem ser exemplos de praticas efetivas (videos, transcri¢cdes, respostas de alunos) ou
exemplos de praticas hipotéticas, com as quais os professores se possam identificar (algo que

poderia ocorrer nas suas proprias aulas).

Nesse sentido, tendo por base resultados recentes da investigacdo sobre o
conhecimento do professor em cada uma das temadticas abordadas, e explorar na formagao
tarefas que podem ser aplicadas no contexto de sala de aula, e possiveis respostas de alunos,

torna-se essencial a promoc¢do dessa aproximacgdo entre teoria e pratica. Essa interlocucao
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entre o conhecimento do professor e o confronto e discussao de comentérios e/ou respostas de
alunos que nao tém, pelo menos aparentemente, qualquer sentido, ou que nos “dao trabalho a
entender/dar significado” sdo consideradas como um dos aspetos essenciais no
desenvolvimento do conhecimento do professor, considerando as especificidades desse
conhecimento. Estas situagdes podem surgir em algo “tdo simples” como sejam, por exemplo:
a realizacdo de uma subtra¢do ou multiplicagdo recorrendo a um algoritmo (assumem-se aqui
os algoritmos comumente aceitos como padrdo ou fradicionais) e corresponder a resultados

incorretos ou a resolucdes alternativas que fornecem resultados corretos.

E, portanto, essencial que as tarefas exploradas na formagdo se sustentem em situagdes
matematicamente criticas (RIBEIRO; CARRILLO, 2009). Para que nos possamos sentir
capacitados a responder aos alunos com efetiva compreensdo, e possibilitando que estes
atribuam sentido ao que fazem, e porque o fazem, e possam ir adquirindo/enriquecendo o seu
conhecimento matematico, cumpre ao professor (e formador de professores), por um lado,
deter um conhecimento que lhe permita identificar e entender, de forma “imediata”, as
respostas incorretas e, posteriormente, analisar os erros dos alunos identificando a sua fonte,
pois s6 sendo detentor desse conhecimento podera antecipar o tipo e natureza desses erros e
estruturar formas de os colmatar (ver, por exemplo, RIBEIRO; JAKOBESEN; MELLONE,
2013). Por outro lado, esse conhecimento do professor, e capacidade para responder aos
alunos, ¢ essencial para que possa analisar, e efetivamente compreender, as respostas e

raciocinios apresentados—essencialmente aquelas que podem diferir das do proprio professor.

Neste minicurso, partindo de tarefas para os alunos dos anos iniciais do Ensino
Fundamental no ambito das operagdes, iremos discutir e refletir sobre a importancia do
conhecimento do professor tanto para resolver essas tarefas (ndo ficando ao nivel do
conhecimento dos alunos), tendo por base a exploracdo de algumas situacdes associadas
especificamente ao dar sentido a resolugdes e comentarios de alunos. Temos de salientar,
desde logo, que o nosso interesse aqui ndo ¢, necessariamente, no que o aluno podera ter
pensado per si, mas sim nos motivos matematicos que poderdo estar subjacentes as respostas
apresentadas. O conhecimento matematico aqui envolvido vai, portanto, muito além de
sabermos/conhecermos os conteudos para nds proprios — no sentido de sabermos responder ao

que ¢ perguntado; saber fazer — pois implica um conhecimento sobre os porqués matematicos
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e que permita dar sentido as resolugdes de outros sem que os possamos questionar

diretamente sobre o que fizeram, como o fizeram e porque o fizeram.'

2. Conhecimento matematico especializado do professor de matematica e
conceitualizacio e exploracio de tarefas

Dentre a diversidade de formas de considerar o conhecimento do professor (por
exemplo, CARRILLO, CLIMENT, et al, 2013; ROWLAND; HUCKSTEP; THAWAITES,
200F g Nesmmatio§egchaes IpatuiredKieadadio que iremos desenvolver consideramos a
especificidade desse conhecimento e assumimos como perspetiva tedrica a conceitualizagao
do Mathematic Teachers Specialized Knowledge — MTSK (CARRILLO et al., 2013). Esta
conceitualizagdo, partindo das ideias de Shulman (1986), e refinando a conceitualizagdo do
Mathematical Knowledge for Teaching — MKT (BALL; THAMES; PHELPS, 2008)
considera todo o conhecimento do professor especializado, incluindo nessa especificidade
tanto aspectos relativos ao conhecimento matematico quanto ao conhecimento pedagogico do

contetdo (Figura 1).
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O MTSK considera trés subdominios tanto no conhecimento do conteudo como no

conhecimento didatico do contetido. Atendendo que o foco central do minicurso serd na

! Esta “imposi¢do” da impossibilidade de questionar os que resolvem as tarefas prende-se com a experiéncia que
temos vindo a ter quando, na formagdo de professores, colocamos a discuss@o uma situacdo de sala de aula (real
ou hipotética), refugiando-se os (futuros) professores na argumentagdo de que “ndo podem adivinhar o que os
alunos responderiam”, ou que lhes pediriam para que lhes dissessem o que tinham feito e o porqué (cf., por
exemplo, Ribeiro et al., 2013)
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especificidade do conhecimento matematico do professor dos anos iniciais discutiremos aqui

apenas o dominio do conhecimento do conteudo.

No Knowledge of Topics (KoT), incluem-se aspectos do conhecimento do professor
associado a fenomenologia, significados, defini¢des, exemplos, dimensdes que caracterizam
aspectos do conteido matemadtico concreto, para além de se referir ao conhecimento do
conteudo disciplinar da Matematica. Para além de um conhecimento que permite saber fazer
(associado também, frequentemente, ao conhecimento de um individuo com formagao
matematica superior), ao professor que pretende possibilitar que os seus alunos entendam, a
cada momento, o que fazem e porque o fazem cumprird, também, um conhecimento
matematico associado a variabilidade e (im)possibilidade de um conjunto de exemplos para

abordar as operagoes (e seus algoritmos) com sentido e significado.

O Knowledge of the Mathematical Structure (KSM), refere-se ao conhecimento
matematico associado a existéncia de um sistema integrado de conexdes que permitem
compreender e desenvolver conceitos avangados, a partir de uma perspectiva elementar, e

conceitos elementares a partir de uma abordagem do ponto de vista da matematica avangada.

Como conteudo do Knowledge of Mathematics Practice (KMP) inclui-se o
conhecimento de diferentes formas de conhecer, criar ou produzir matematica (também
denominado conhecimento sintatico por Schwab, 1978), bem como conhecimento de aspectos

associados a comunicagao.

O conteudo destes subdominios do conhecimento matematico do professor moldam as
tarefas que o professor prepara (natureza, tipo e foco — STEIN et. al., 2000), as previsdes que
efetua relativamente a possiveis respostas dos alunos (antecipacdo) e a antevisdo de quais
argumentos poderd apresentar e que conexdes efetuar associadas tanto as tarefas quanto as
respostas e comentarios dos alunos. De forma a enriquecer e ampliar esta antevisdo de
possiveis respostas (ampliando o proprio espago solucdo do professor — JAKOBSEN;
RIBEIRO; MELLONE, 2014) torna-se essencial que o proprio formador de professores seja
detentor de um amplo e s6lido MTSK (MELLONE; JAKOBSEN; RIBEIRO, 2015) e tenha
em consideragdo tanto os resultados teodricos relativamente aos tipos e natureza das tarefas
(ver, por exemplo, PONTE, 2005; JAKOBSEN et. al., 2014) como os exemplos a incluir

nessas tarefas bem como as questdes formuladas. Ndo se pretende que sejam receitas, mas sim
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tarefas amplas (diferentes de exercicios) que permitam discutir e refletir sobre uma

multiplicidade de formas de obter a resposta bem como de representacdes.

3. Um exemplo de tarefa a ser explorada

Uma vez que se considera essencial o tipo e natureza das tarefas a explorar (tanto com
alunos como com professores), as tarefas propostas tém, necessariamente, de diferir de
simples exercicios ou “pseudo” problemas. Conjugando esta assuncdo com o fato de
considerarmos a importancia de relacionar a formacao de professores com a pratica letiva,
torna-se também essencial que a discussdo e reflexdo sobre o conhecimento do professor se
possa sustentar em tarefas originarias na pratica pois dessa forma com maior facilidade os
professores poderdo se identificar com a situagdo proposta, possibilitando a sua

implementagdo nas suas proprias salas de aula.

Apresentamos aqui apenas uma das tarefas que serdo exploradas no minicurso no
sentido de trazer alguma luz para alguns dos significados que introduzimos quanto as
especificidades das tarefas e do conhecimento do professor. Nao pretendemos apresentar aqui
uma discussdo exaustiva, mas somente suscitar alguma curiosidade, discussdo e reflexdo
sobre os aspetos referidos, por forma a cultivar o gérmen de uma pratica mais consciente e
consistente. A tarefa que aqui se apresenta centra-se na operagdo de subtragdo, e pretende
explorar o conhecimento matematico associado a atribui¢cdo de sentido a diferentes formas de

obter o resultado para a operagao envolvendo as duas quantidades consideradas.

Tarefa. Atribuir significado a diferentes respostas de alunos envolvendo a subtragao

Numa das suas aulas a professora Ana pretende explorar a subtragdo de
quantidades inteiras maiores que a dezena, com esse objetivo, coloca aos seus
alunos um problema em que na sua resolugdo esses tém de efetuar a operagdo 51—
17. Ao circular pela sala constata que os seus alunos recorrem (tentam recorrer)
ao algoritmo padrdo (“tradicional”) obtendo resultados diversos, e fazendo-o de
formas distintas.

PARTE I
1.

a) Qual o resultado da operacao? (Caso utilizes um algoritmo deves explicar cada
um dos passos seguidos.)

b) Que respostas poderdo apresentar alunos do 3° ano?
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PARTE II
2.

¢) Dentre as diferentes respostas dos seus alunos, a professora Ana selecionou as
seguintes para discutir numa formacdo continuada que se encontrava a

frequentar:
(Helena) o
(Alda) (Bruno) 6 (Claudia)
4 11 1 S l 5 l
- 51 _ 4 5, =11 1743=20
- 17 - 23 7 5 4
- S5 4 - 2 0
3 4 3 4 .
, (Edgar) (Fabio)
(Diana) g 4 (Geraldo) 51— 17 = &
- i Z) 5 1 17 + 3 = 20; =1 7 17 + 43 = 60
-6 — 20 + 31 = 51; b
3 4 4 4 ) ’ —‘3—Q3 .
3+ 31 =34;
51—-17 =34

Nessa formagdo foram discutidas varias questoes associadas a estas resolucoes (atribuir
sentido as resolugoes dos alunos). Supondo que estavas nessa formagdo responde a algumas

dessas questoes:

(i)  Dentre as resolugoes apresentadas, qual ou quais apresentam um resultado

(in)correto, e por qué?

(ii)  Poderd cada um destes procedimentos que permitem obter um resultado correto

ser generalizado? Justifica.

(iii)  Atribui sentido a cada uma das resolucoes dos alunos (fundamentam-se em
raciocinios matematicamente validos/adequados) e, nos casos que consideres
inadequados, fornece um possivel feedback construtivo que permitisse ao aluno

partir da sua resolugdo para construir (entender) o processo de subtragao.

4. Alguns comentarios

Quando, em qualquer situagdo temos um objetivo similar ao proposto na tarefa torna-
se essencial, por um lado, antecipar as possiveis respostas dos alunos e, por outro, atribuir

sentido a respostas que possam ser diferentes do que esperavamos (ou conheciamos). Nesse
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sentido, discutir essas possiveis respostas desconhecidas (associadas a raciocinios corretos ou
incorretos) torna-se essencial para ampliar o espaco solugdo do professor e, assim, possibilitar
uma exploracdo, com propriedade, com os seus alunos — se aplicando esta tarefa em concreto,
ou “abrindo a mente” para a possibilidade de uma multiplicidade de respostas que nao tenham
sido equacionadas pelo proprio professor. Se por um lado devemos ter em atencao os erros (e
dificuldades) dos alunos — identificando-os —, por outro lado, os alunos, mesmo quando
respondem corretamente, apresentam resolucdes alternativas e por vezes substancialmente
distintas daquelas que nos proprios teriamos equacionado. Também aqui estd envolvido um
conhecimento matematico especifico do professor de matematica (note-se que consideramos
que logo a partir dos anos iniciais o professor ¢ professor de matematica, desde a educagao

infantil).
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