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Resumo

Este texto apresenta um trabalho em andamento, desenvolvido no ambito de uma
pesquisa de doutoramento em Educagdo Matematica e de uma pesquisa de mestrado
profissional em Ensino de Ciéncias, Matematica e Tecnologias. Trata-se de um ensaio
tedrico pautado na tendéncia epistemoldgica da Educacao Matematica, com enfoque nos
saberes que sdo necessarios para a pratica profissional do professor de Matematica da
Educagcdo Basica. Com aporte tedrico em Shulman e Ball, discorremos sobre o
Conhecimento Pedagdgico do Contetido e o Conhecimento Matematico para o Ensino.
Ressaltamos que a Epistemologia na Educacéo traz reflexfes a respeito do ensino de
matematica, por meio de uma analise que visa a transformar suas metodologias, para
gue a acao pedagdgica do professor deixe de partir de suas préprias vivéncias enquanto
aluno e passe a utilizar os conhecimentos proprios da profissdo e a considerar as
mudancgas ocorridas nos ramos cientifico e educacional.
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1 Introducao

Nesse texto apresentamos algumas consideragdes sobre a Epistemologia
da Educacdo Matematica, classificada por autores como Campos e Nunes (1994),
Petronzelli (2002) e Cavalcantti (2010) como uma das tendéncias do ensino e da
aprendizagem em Matematica. Nosso interesse maior € discutir os aspectos
epistemoldgicos relacionados com o conhecimento que é exigido do professor de
Matematica em sua pratica profissional na Educacéo Bésica.

Qual Matematica (ou quais Matematicas) o futuro professor deve saber
para a sua pratica profissional na Educacdo Basica? Quais saberes sao
necessarios para que o professor consiga transformar os conhecimentos
matematicos especificos aprendidos no Ensino Superior em saberes mateméticos
escolares que sejam relevantes a formacdao intelectual, social e cidada dos alunos
da Educacédo Basica?

Estas sdo algumas questdes que movem o presente estudo, desenvolvido
no ambito de uma disciplina de pés-graduacdo, cursada em uma universidade
brasileira, a partir da necessidade da producdo de um artigo abordando uma das
tendéncias da Educacdo Matematica. Em funcdo do interesse em aliar tal
necessidade com nossos temas especificos de pesquisa, optamos por realizar um
estudo tedrico sobre a Epistemologia da Educacdo Matematica, nos detendo mais
precisamente sobre as bases tedricas que indicam quais conhecimentos sao
exigidos do professor de Matematica da escola basica no exercicio de sua
profissao.

Recorremos as teorias do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo, de
Shulman (1986, 1987) e do Conhecimento Matematico para o Ensino, de Ball et
all (2002, 2005, 2008) para debater o assunto, que consiste nos objetos de estudo
de uma pesquisa de doutoramento em Ciéncias da Educacdo vinculada a
Universidade do Minho (UMINHO), na especialidade de Educacdo Matematica, e
de um mestrado profissional em Ensino de Ciéncias, Matematica e Tecnologias,

vinculado a Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC).
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Tais pesquisas estdo sendo desenvolvidas, respectivamente, pelos dois
primeiros autores deste artigo (sob orientacdo das demais autoras) e por meio de
uma pratica docente compartilhada, a ser implantada no segundo semestre de
2016, atuardo em conjunto na formacao inicial de professores de Matemaética,
buscando propiciar aos licenciandos em Matematica de uma universidade publica
brasileira uma formacdo que alie os conhecimentos matematicos especificos da
aritmética, estudados na disciplina de Introducdo a Teoria de Numeros, com 0s
aspectos pedagégicos necessarios ao exercicio do futuro professor de

Matematica do Ensino Basico.

2. A Epistemologia como tendéncia em Educacao Matematica

De acordo com Cavalcanti (2010), é cada vez mais comum a utilizacdo de
expressbes como “Tendéncias no ensino de Matematica” e “Tendéncias na
pesquisa em Educacdo Matematica”, visto que tais termos estdo presentes em
coletaneas de livros didaticos, em disciplinas de pés-graduacdo, em cursos de
extensdo e até mesmo em concursos publicos para o magistério superior.
Segundo o mesmo autor, esse uso arbitrario e pragmatico do termo “tendéncia”
acaba gerando um desentendimento sobre o que significa, de fato, uma
tendéncia. (CAVALCANTI, 2010).

Conforme D’Ambrésio (1996), essa questao envolve aspectos pessoais:

7

Falar em tendéncias da Educacdo Matematica € muito subjetivo. Reflete a
minha interpretacdo de como vejo o0 movimento da Educacdo Matematica em
todo o mundo e como isso a afeta no Brasil. A estratégia de interpretacao é a
andlise que faco do estado do mundo, das ameacgas a civilizacdo e das
numerosas possibilidades abertas pela presengca marcante dos meios digitais.
(D’AMBROSIO, 1996, p. 7).

Na viséo de Ferreira (2003) uma “tendéncia” pode ser compreendida como
toda e qualquer orientacdo de cunho filoséfico e pedagdgico que determina
padrdes e agbes educativas, mesmo que essas ndo contenham uma reflexao ou
uma intencionalidade mais apurada. Para a autora, muitas praticas educativas

sdo desenvolvidas em escolas e comunidades, sem que haja uma preocupacéo
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maior com seu embasamento tedrico e, mesmo assim, conseguem atingir 0s
objetivos a que se propdem. Devido ao seu carater mais intuitivo, que demandam
maior reflexdo, tais praticas sdo consideradas tendéncias. Caso venham a ser
resultados de pesquisas ou estudos mais aprofundados, passam dessa
configuracéo ao status de teoria, de proposta educativa. (FERREIRA, 2003, p. 2).

Pautado na pesquisa realizada por Fiorentini (1995), que apresenta
relevantes informacdes a partir da andlise historica do ensino de Matematica,
Damazio (2008) distingue dois grupos de tendéncias em Educagédo Matematica. O
primeiro grupo é formado por tendéncias que dizem respeito ao ensino especifico
da Matematica, tendo como exemplos a Modelagem Matemética, a Didatica da
Matematica Francesa, as Tecnologias na Educacdo Matematica, a Histéria no
Ensino de Mateméatica, a Resolucdo de Problemas e a Etnomatematica. O
segundo grupo é composto pelas tendéncias emergentes das bases tedricas da
pedagogia e contemplaria a tendéncia formalista classica, a formalista moderna, a
empirico-ativista, a tecnicista, a construtivista, a socioetnoculturalista, a
sociointeracionista semantica e a historico-critica. (DAMAZIO, 2008).

Cavalcanti (2010) esclarece o significado da utilizacdo do termo
“tendéncias contemporaneas” em Educagdo Matematica, apontando que essa
adjetivacdo procura indicar o carater evolutivo das tendéncias e remete,
essencialmente, as ideias de identidade, temporalidade e dominio de validade de
uma tendéncia. Tais conceitos indicam que, ao definir no que consiste uma
determinada tendéncia, acaba-se definindo também o que essa tendéncia ndo
significa, para evitar possiveis contradicbes. A temporalidade indica o carater
transitorio das tendéncias, pois aquilo que atualmente é uma tendéncia pode nao
ter sido anteriormente, enquanto aquilo que hoje ndo € uma tendéncia ja pode ter
sido em outra época e, em fungdo disso, torna-se necessario a definicdo de
critérios que permitam identificar e validar uma tendéncia. (CAVALCANTI, 2010).

Na visdo de Cavalcanti (2010) as tendéncias sao dinamicas, complexas e

surgem tanto de pesquisas sobre as praticas adotadas por professores e alunos
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nas aulas de Matematica, quanto de pesquisas tematicas publicadas em anais de

eventos e na organizacdo das proprias sociedades cientificas. Devido a essa

diversidade, o autor indica a necessidade de um estudo sistemético (passivel de

discussédo e aprofundamento) sobre as tendéncias da Educacdo Matematica e

sugere uma classificacdo em trés macrotendéncias:

o Didético-pragmética: engloba as tendéncias referentes ao ensino da
Matematica, particularmente em relacdo as metodologias utilizadas e suas
concepcdes para o0 ensino e a aprendizagem. A Modelagem Matematica, a
Resolucdo de Problemas, a utilizacdo de Jogos no Ensino de Matematica, a
utilizacdo de Tecnologias da Informacgédo e Comunicacédo (TICs) no Ensino de
Matematica séo alguns exemplos dessa categoria.

e Epistemolodgica: engloba as tendéncias referentes as teorias da Educacgéo
Matematica e a propria identidade da Educacdo Matematica como campo
cientifico. O Construtivismo Radical, as Teorias da Psicologia e da Filosofia da
Educacao sdo exemplos de tendéncias dessa categoria.

e Politico-s6cio-cultural: engloba as tendéncias relacionadas a transcendéncia
do conhecimento, isto é, que consideram aspectos que ultrapassam tanto as
guestdes metodoldgicas de ensino quanto as epistemoldgicas do campo
cientifico. Como exemplo, temos a Inclusdo, a Etnomatematica, a Educacéo
Matemética Critica, a Educacao para a Paz.

Em funcdo de nossos interesses, vamos detalhar um pouco mais as
tendéncias epistemoldgicas. Campos e Nunes (1994) indicam que 0s aspectos
didaticos, politicos, sociais e culturais buscam analisar a efetividade dessas
tendéncias no processo educativo, enquanto a consideracdo dos
desenvolvimentos epistemoldgicos e histdricos atua como instrumental para a
teorizacdo em Educacdo Matematica. De acordo com essas pesquisadoras:

A epistemologia e a historia esclarecem aspectos relacionados a
complexidade dos conceitos e suas relacdes entre si. Essas consideracoes
devem iluminar discussdes curriculares e constituem uma fonte de hipoteses
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para as investigacBes psicolégicas e pedagdgicas. (CAMPOS e NUNES,
1994, p. 6).

J& Petronzeli (2002) indica que a Educacdo Matematica, como campo de
ensino e de pesquisa, recebe contribuicbes de outras areas cientificas,
especialmente da Psicologia, Sociologia, Antropologia e da Epistemologia. Essas
areas podem ser evidenciadas nas publicacdes cientificas voltadas a Educacao
Matematica que, segundo a autora, podem ser categorizadas em quatro marcos
tedricos: tendéncia psicoldgica; tendéncia socioldgica; tendéncia antropolégica e
suas relacbes com a Educacdo Matematica; e tendéncia epistemoldgica e suas
relacBes com a Histéria da Matematica e Educacao.

Tanto Campos e Nunes (1994) quanto Petronzeli (2002) concordam que a
perspectiva epistemoldgica da Educacdo Matematica coloca como questdo
essencial o papel a ser assumido pelo professor. As autoras partem do principio
gue o mundo, 0s objetivos e concepcao de ciéncia e de educacdo mudaram, e
com isso é importante que o professor também se transforme, deixando de
reproduzir os modelos educacionais que ele mesmo vivenciou enquanto aluno e
vindo a comprometer-se com um ensino mais critico da Matemética. (CAMPOS e
NUNES, 1994; PETRONZELI, 2002).

As consideragfes psicologicas sugerem que o professor tem o papel de levar
0 aluno a reconstruir modelos mateméaticos que ele compreenda em outras
situagOes, representa-los de maneira a poder utilizar os mais poderosos
sistemas simbdlicos da Matemética como instrumento de pensamento. As
consideragfes sociologicas discutem a representacdo social do professor e
lhe abrem perspectivas para novas maneiras de interagir com seus alunos. As
consideracfes antropoldgicas devem tornar o professor consciente de quem
séo seus alunos e como ajuda-los a construir um futuro para eles proprios. As
consideragfes epistemoldgicas devem engajar o professor num processo de
reavaliagdo do que importa incluir no curriculo. (CAMPOS E NUNES, 1994,

pp. 6-7).
Dessa forma, acreditamos ser necessério refletir sobre os diferentes
conhecimentos exigidos do professor de Matematica da Educacdo Béasica. Com
esse objetivo, discutimos nas proximas se¢des duas perspectivas que envolvem o

conhecimento necessario para a pratica do professor de Matematica na escola
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basica: o Conhecimento Pedagogico do Conteudo e o Conhecimento Matematico

para o Ensino.

3. 0 Conhecimento Pedagogico do Contelido

Diversos séo os autores que se dedicam a estudar os conhecimentos que
sao necessarios ao professor no exercicio de sua pratica profissional. D’Amore
(2007), apoiado em Brousseau (2006), afirma que os professores “ao tomarem
decisbes em sala de aula utilizam, explicita ou implicitamente, conhecimentos,
meétodos e conviccBes sobre a maneira de encontrar, aprender ou organizar um
saber, a partir de uma bagagem epistemolégica construida de modo
essencialmente empirico”. (D’AMORE, 2007, p. 10). Com o propésito de
satisfazer as necessidades didaticas do professor, essa epistemologia pratica
(também dita Epistemologia Espontanea) seria constituida pelo conjunto de
convicgBes dos professores sobre o que é necesséario fazer para ensinar aos
alunos e teria origem numa prética antiga, pautada na comunica¢do como forma
de transmissao de experiéncias entre as geracoes.

Conforme Guerreiro et al (2015), os modelos de ensino executados pelos
professores podem ser classificados em duas diferentes perspectivas de
comunicagao: “o ensino com caracteristicas expositivas equaciona a comunicagéo
como instrumento de verbalizacdo e transmissdo do conhecimento; o ensino
pautado na interacdo social utiliza a comunicacdo como construcdo partilhada do
conhecimento matematico”. (GUERREIRO ET AL, 2015, p. 280).

Fiorentini e Lorenzato (2006) indicam que uma condi¢do necessaria para
ensinar e aprender Matematica é dominar simultaneamente tanto o contetdo
matematico quanto as ideias e processos pedagoégicos que estdo associados a
“transmissao, assimilacdo e/ou a apropriagao/construcdo do saber matematico
escolar” (FIORENTINI E LORENZATO, 2006, p. 5).

J& as pesquisas realizadas por Shulman (1986, 1987) buscam valorizar o

professor como detentor do saber de referéncia da profissdo docente. Lee
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Shulman é um filésofo americano, com doutoramento em psicologia e atuacao na
investigacdo de processos cognitivos presentes na solucdo de problemas
médicos e na psicologia educacional. A principal contribuicdo de Shulman para o
campo educativo esta ligada a tematica da aprendizagem para a docéncia, isto é,
a base de conhecimentos que € exigida do professor em sua pratica profissional e
consiste na teoria do Conhecimento Pedagdgico do Conteudo (ou PCK, da sigla
em inglés para Pedagogical Content Knowledge).

Em entrevista concedida a Gaia, Cesério e Tancredi (2007), Shulman relata
sua preocupacdo em compreender como 0s professores aprendem a ensinar,
como se desenvolvem profissionalmente, como articulam seus diferentes saberes
em seu exercicio profissional, superando as dificuldades iniciais da carreira,
dentre outras questfes. Nessa entrevista, Shulman indica que o inicio do trabalho
tedrico que embasou a sua teoria para a base do conhecimento do professor
surgiu diretamente da observacdo da aula de dois professores que atuavam em
salas bem proximas uma da outra, ministrando o0 mesmo contetddo programaético,
para alunos muito semelhantes e mesmo assim as estratégias de ensino
adotadas por eles eram “tao dramaticamente diferentes, e ndo era por causa das
diferencas de personalidade, era algo que estava relacionado com o
entendimento, a visdo e a pratica docente desses professores” (GAIA, CESARIO
E TANCREDI, 2007, p. 152).

Perguntando-se sobre qual seria a razdo da diferengca de entendimento e
entre as praticas pedagogicas dos professores, Shulman sentia a necessidade de
compreender o porqué de tal fato:

Entender que um professor sabia ou entendia alguma coisa que 0 outro
professor ndo sabia, nem dominava. E que o outro professor também sabia
algumas coisas que o primeiro professor ndo conhecia. Assim eu comecei a
sentir a necessidade de entender o que estava acontecendo e nos
comecamos a verificar o que nés estavamos fazendo com outros professores
tomando como base este tipo de “insight”. (GAIA, CESARIO E TANCREDI,
2007, p. 152).
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E nessa perspectiva que surge a principal contribuicdo de Shulman para o
contexto educacional, a ja mencionada teoria do Conhecimento Pedagogico do
Conteudo (PCK), que corresponde a uma das categorias da base do
conhecimento do professor, inserida nas categorias do conhecimento prético. De
acordo com o proprio Shulman, o PCK € um construto localizado na intersecao
entre “conteudo e pedagogia, que € o terreno exclusivo dos professores, seu meio
especial de compreensdo profissional” (SHULMAN, 1987, p. 206) e que envolve a
“capacidade de um professor para transformar o conhecimento de contetdo que
possui em formas pedagogicamente poderosas e adaptaveis as variacdes entre
as habilidades e o historico dos alunos” (SHULMAN, 1987, p. 217).

Shulman (1987) também nos indica quais seriam as outras categorias de
conhecimento que, juntamente com o PCK, comp8em a base do conhecimento do
professor: conhecimento do conteudo (referente ao contetdo especifico de uma
determinada disciplina); conhecimento pedagdgico geral (contempla os principios
e estratégias referentes ao gerenciamento e organizacdo da sala de aula);
conhecimento do curriculo (em especial das ementas e programas que servem
como “ferramentas do oficio” para os professores); conhecimento dos alunos e de
suas caracteristicas; conhecimento de contextos educacionais (desde o
funcionamento da sala de aula, a gestdo e financiamento dos sistemas
educacionais até as caracteristicas das comunidades) e o conhecimento dos fins,
propadsitos e valores da educacao e de sua base histérica e filosoéfica.

O préprio Shulman (1987) destaca que, dentre todas as categorias dessa
base, o PCK & a que mobiliza maior importancia, por reconhecer os distintos
“corpos de conhecimento” que sdo necessarios para o professor ensinar,
consistindo numa combinacdo entre conteido e pedagogia que ajuda a entender
como assuntos especificos, problemas ou questbes sdo organizados,
representados e adaptados para os diferentes interesses e aptiddes dos alunos e

sdo apresentados em sala de aula. Na visdo de Shulman (1987), seria essa
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capacidade de transformar o conteudo para o ensino (presente no PCK) que

permite distinguir um especialista (haquele contetido) de um professor.

4. O Conhecimento Matematico para o Ensino

Desenvolvido por Deborah Ball e seus colaboradores (Ball e Bass, 2002;
Ball, Thames e Phelps, 2008; Ball et al, 2005), o conceito de Conhecimento
Matematico para o Ensino (ou MKT, da sigla em inglés para Mathematical
Knowledge for Teaching) pode ser interpretado como um refinamento da teoria da
base do conhecimento de Shulman, numa interface direcionada para o ensino de
Matematica. O MKT € estruturado nos seguintes dominios: o conhecimento
comum do conteudo; o conhecimento especializado do contetdo; o conhecimento
do contetdo e dos alunos; o conhecimento do conteddo e do ensino; o horizonte
do conhecimento do conteudo e o conhecimento do conteudo e do curriculo.

De acordo com a andlise realizada por Ferreira (2014), o conhecimento
comum do conteudo engloba tudo o que é ensinado nas aulas de Matematica da
escola, enquanto o conhecimento especializado do conteudo envolve a
compreensao dos professores sobre as distintas interpretacdes desses
contetidos. J& o conhecimento do contetdo e dos alunos abrange o conhecimento
das relacdes entre os alunos e a Matematica (como as dificuldades enfrentadas e
0s erros mais frequentes) e o conhecimento do contetdo e do ensino engloba as
estratégias necessarias para o sucesso do ensino escolar dos contetdos. Os
demais dominios (o horizonte do conhecimento do contetudo, que engloba o
conhecimento sobre as relagcdes entre os topicos matematicos do curriculo
escolar nos diferentes niveis de ensino e o conhecimento do conteddo e do
curriculo), ainda estariam em processos de investigacdo tedrica e empirica.
(FERREIRA, 2014, pp. 14-15).

Concordamos com Ball, Thames e Phelps (2008) quando afirmam que nao
basta o professor de Matemética possuir apenas o conhecimento do conteudo a

ser ensinado para garantir que ocorra 0 aprendizado dos alunos. Segundo os
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pesquisadores, a Matematica utilizada pelos professores da Educacéo Basica ndo
€ mesma Matematica que eles aprendem na Universidade e € pouco provavel que
a Matematica Académica seja suficiente para atender a demanda do
conhecimento matematico que se faz necessério para o ensino na Educacéo
Basica. Para os pesquisadores, é importante que o professor, em sua formacéo,
tenha contato, aprenda e saiba utilizar a Matematica necesséria para a sua futura
pratica profissional.

Moreira e David (2003), dentro dessa perspectiva, questionam “que
relacBes existem entre o conjunto de significados que a escola identifica com o
nome de Matematica e o conjunto de significados que a comunidade cientifica
identifica como Matematica?” (MOREIRA E DAVID, 2003, p. 58).

E evidente que a formac&o do professor deve estar vinculada a sua futura
pratica, de forma que esse possa incorporar uma didatica no seu conhecimento
cientifico, de acordo com a necessidade do curriculo escolar. Porém, os
guestionamentos a respeito dessa relacédo visam verificar qual o distanciamento
desses conhecimentos e por que essa diferenca se apresenta cada vez maior.
Outro levantamento abordado por Moreira e David (2003) € se a construcdo da
Matematica escolar se da através de uma elaboracéo prépria da escola ou se é
caracterizada por uma Matematica cientifica didatizada.

Sabemos que “a experiéncia docente na escola € um espaco de producdo
de saberes” (MOREIRA e DAVID, 2003, p.59), uma vez que a experiéncia
proporciona aos professores conhecimentos singulares para aliar os contetdos
especificos a uma didatica adequada, por meio dos erros e acertos cometidos
durante o proprio processo de ensino. Nesse contexto, Shulman (1987) salienta:

Sua evolucdo, de estudantes a professores, de aprendizes a professores
iniciantes, expfe e ilumina os complexos corpos de conhecimento e
habilidades necessérios para funcionar eficazmente como professor. O
resultado é que erro, sucesso e refinamento — em uma palavra, o crescimento
do conhecimento do professor — s@o vistos em relevo, em destaque e em
camera lenta. (SHULMAN, 1987, p. 201).
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Com essa fala, percebemos que o desenvolvimento da experiéncia do
professor é adquirido durante um processo em longo prazo e que pode ser notado
por meio de uma comparacdo entre professores novatos e experientes. Além
disso, Shulman (1987) acrescenta que “a primeira fonte da base de conhecimento
€ o conhecimento do conteudo” (SHULMAN, 1987, p. 207), dessa forma o
professor necessita de uma sustentacdo conteudista consolidada, para que entéo
possa, com a experiéncia, fortalecer os pilares do conhecimento pedagdgico
desse conteudo.

Ainda, é preciso perceber as relacdes existentes entre “o saber cientifico, o
saber escolar e as questdes postas pela pratica profissional docente” (MOREIRA
e DAVID, 2003, p. 64). De modo geral, para Moreira e David (2003), o
conhecimento de um matematico € mais amplo, enquanto o conhecimento do
professor de Matemaética se da de forma mais especifica, a fim de direcionar para
o tipo de conhecimento que € necessario ao aluno a quem ele ira ensinar.

Assim é que sempre recaimos, em Ultima instancia, no terreno da pratica
escolar e, em particular, no campo da pratica profissional docente, no qual os
praticos possuem autoridade. Ndo uma autoridade soberana e definitivamente
outorgada, mas aquela que decorre de uma familiaridade “vivenciada” com
muitas das questdes que se colocam em discussao neste terreno. (MOREIRA
E DAVID, 2003, p. 68).

Além disso, o professor de Matemética lida com diversas variaveis que
acabam contribuindo para a modelagdo dos contetdos ensinados nas escolas,
como o meio sociocultural, politicas e planos econdémicos. Dessa forma, o
conhecimento matematico trabalhado na escola acaba se adaptando em virtude
dessas questbes macro e, ainda, precisa atender a demanda escolar, adequando-
se aquela comunidade. Portanto, até o conteddo matematico chegar ao aluno,
diversos procedimentos interferiram e o modificaram.

Por fim, concordamos com Ferreira (2014) ao acreditar que essa ideia,
proposta originalmente por Shulman e transposta para o Ensino de Matematica
por Ball e seus colaboradores, de que existe um conhecimento matematico

especifico para o ensino, traz importantes contribuices para a epistemologia da
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Educacdo Matematica e para a discusséo sobre a formacéo inicial de professores

de Matematica.

5. Consideracoes Finais

Por meio das andlises proporcionadas pelo referencial te6rico, podemos
perceber que o conhecimento pedagdgico do conteudo, proposto por Shulman, se
caracteriza em uma mescla entre o conhecimento formal do conteido e a
pedagogia utilizada no ensino desse conteudo, atrelado ainda as necessidades da
escola. JA& o conhecimento matematico para o ensino se configura no
conhecimento especifico do professor de Matematica da Educacdo Basica, a
partir das caracteristicas proprias de sua prética profissional, que séo distintas do
conhecimento matematico que é necessario em outras profissdes.

De acordo com Moreira e David (2003), podemos dizer que o
conhecimento do professor de Matematica esta diretamente relacionado as suas
praticas, ou seja, essa construcdo ndo se da apenas por meio de politicas
externas a escola, mas sim, pela juncéo de todos os fatores, internos e externos.

Nessa perspectiva, o questionamento levantado na secdo anterior, o qual
perguntava a relagcdo entre 0 conhecimento mateméatico cientifico e o
conhecimento matematico escolar, pode brevemente ser respondido, uma vez
gque pudemos compreender que € necessario 0 conhecimento matematico
especifico para a formacédo do conhecimento matematico escolar, de forma que o
que diferencia esses dois conhecimentos é a pratica do professor aliada as
necessidades da comunidade escolar (levando em consideracéo todos os fatores
presentes na esfera escolar), objetivando sempre o aprendizado do aluno.

Por fim, esperamos ter evidenciado nesse texto as principais
caracteristicas dos conhecimentos mobilizados pelos professores em sua pratica
docente, contribuindo para uma melhor compreensdo da Epistemologia da

Educacdo Matematica.
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