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Resumo 

Este artigo retrata a estrutura de um projeto de pesquisa de mestrado a respeito de conhecimentos 

necessários à prática do professor de matemática. Esses caminhos estão sendo construídos em dois 

movimentos: 1) problematizar duas teorizações que tratam de conhecimentos de professores que ensinam 

matemática: Matemática do Professor de Matemática (MPM) (Lins, 2006) e o Knowledege Quartet (KQ) 

(Rowland, 2011); 2) investigar o desenvolvimento profissional de professores que ensinam matemática e 

que participam de um grupo de trabalho que analisa produções ligadas a sala de aula de matemática. Para 

tanto, realizarei as  produções e análises de dados baseando, principalmente, nos pressupostos do Modelo 

dos Campos Semânticos. 

 

Palavras-chave: Matemática do Professor de Matemática. Knowledge Quartet. Conhecimentos de 

Professores que Ensinam Matemática. Modelo dos Campos Semânticos. 

 
1. Introdução 

Este trabalho é fruto de uma longa jornada, sofrendo influências desde minha vivência na 

escola, do período como estudante de graduação e pós-graduação, atuação como professor 

na escola de educação básica, na educação superior (presencial e a distância) e em 

orientações de acadêmicos em trabalhos monográficos. 

Durante essas etapas, minhas indagações permearam algumas problemáticas: 

 A matemática do matemático é a matemática do professor de matemática? 

 Como formar um bom acadêmico sem lhe oportunizar trabalhar com coisas que 

farão parte de sua rotina?  

 Preciso me rotular como construtivista, sociointeracionista, modernista, humanista, 

paradigmático, etc.? 
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 Valorar os alunos em certo e errado com falas “é assim e não desse jeito”, 

potencializam os alunos frente ao seu desenvolvimento matemático? 

 Que habilidades deve ter um professor da Educação Básica? 

 Qual o papel da escola contemporânea? E do professor de matemática? 

 O que é educar pela matemática? 

 Quando meus colegas dizem que tal método é ruim, é ruim por quê? 

 Como é a educação em outros países? 

 Devo me formar em matemática pura e aplicada para ser um bom professor ou devo 

me formar em Educação Matemática? 

 Qual o papel da escola frente aos conhecimentos cotidianos que adentram na escola 

por meio dos alunos? 

 Quando leio uma teoria devo enquadrá-la no que acredito ou devo compreendê-la 

por meio de uma leitura plausível? 

Essas indagações me levaram a ler muito, debater com meus professores de graduação que 

passaram a ser meus colegas de trabalho. Vislumbrei a possibilidade de fazer o mestrado, 

colocando na lista de meus desejos a UFMS. Em 2013 fui aprovado no processo de seleção 

e hoje estou aqui, no meu primeiro ano do mestrado em Educação Matemática.  

Ao iniciar meus estudos no mestrado, me inseri também como membro do FAEM - Grupo 

de Pesquisa em Formação, Avaliação e Educação Matemática
2
. Nesse pouco tempo pude 

inteirar-me das pesquisas desenvolvidas e de alguns pontos-chaves que embasam as 

discussões desse grupo: Modelo dos Campos Semântico, Analise de Produção Escrita e 

os Grupos de Trabalhos como Espaços Formativos para o Desenvolvimento 

Profissional de Professores que Ensinam Matemática.  

Esse relato sucinto serve como pano de fundo para apresentar algumas ideias (primeiras) 

de meu projeto de pesquisa. 

Na direção de dar continuidade aos trabalhos desenvolvidos no FAEM, um primeiro 

aspecto de meu projeto é ampliar as discussões que são construídas por meio de produções 

escritas de alunos para discussões nas quais são mobilizadas produções: em vídeos, 

entrevistas, cenas de salas de aula de professores que ensinam matemática. 
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Um segundo aspecto é problematizar duas teorizações que tratam de conhecimentos de 

professores que ensinam matemática: a Matemática do Professor de Matemática (MPM), 

de Romulo Campos Lins (2006), e o QuartetKnowledge (KG)
3
, desenvolvido por Tim 

Rowland (2005, 2008, 2011 e 2013). Problematizar no sentido de contrastar, colocar em 

cheque, suspender algumas certezas, buscar semelhanças, diferenças, pontos conflitantes 

em uma leitura dessas duas teorizações.  

Um terceiro aspecto desse projeto é a criação de um ambiente propício para que 

professores possam interagir, discutir e compartilhar potencialidades, dificuldades, 

realizações e entraves de suas práticas profissionais. Em meio a isso, constituirei  um 

Grupo de Trabalho (GT), caracterizado como um espaço formativo que oferece discussões 

da prática profissional para professores que ensinam matemática a partir de suas demandas. 

 Um quarto aspecto é a produção de nossos dados de pesquisa por meio de gravações 

(áudio e vídeo) dos encontros dos professores no Grupo de Trabalho. 

Atravessando esses quatro aspectos, pretendo por em marcha dois movimentos (objetivos):  

1) problematizar duas teorizações que tratam de conhecimentos de professores que 

ensinam matemática: Matemática do Professor de Matemática (MPM) (Lins, 2006) e o 

Quartel Knowledge (KQ) (Rowland, 2011); 2) investigar o desenvolvimento profissional 

de professores que ensinam matemática e participam de um grupo de trabalho que analisa 

produções de salas de aula de matemática.Apresento a seguir um primeiro esboço dessas 

teorizações. 

 

2. Matemática do Professor de Matemática 

Minha intenção é apresentar algumas características da Matemática do Professor de 

Matemática (MPM) com um olhar sobre os processos de produção de significados, por 

meio de um exemplo exemplar.  

A MPM se caracteriza por aceitar significados matemáticos e não-matemáticos. Para 

identificar especificidades que expliquem essa concepção, Lins (2006) foca seus olhares 

sobre as relações decorrentes de sala de aula e evidência exemplos exemplares de situações 

corriqueiras que mostram aos professores a necessidade de ler seus alunos pelo que eles 

fazem. Em muitos casos, uma leitura dos processos de produção de significados focando 
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apenas nos significados matemático, acabam conduzindo o professor a não enxergar 

elementos que se mostram presentes e importantes em suas produções.  

Lins (2006) apresenta a seguinte situação em que uma aluna-professora fica perplexa com 

o resultado de uma atividade na qual ela dita alguns números e pedi para que seus alunos 

os anotem. Vejamos: 

Tabela1. Produção dos alunos sobre o ditado realizado pela professora 

 

O QUE ELADISSE O QUEELES ESCREVERAM 

Um milduzentos etrintaecinco 1000200305 

Dois mil novecentos e dezenove 200060019 

Três mil e doze 300012 

 
Fonte: (LINS, 2006, p.7 – adaptado de Ball) – Tradução nossa. 

 

Segundo Lins (2006), ao realizar uma análise sobre essas produções, a professora não 

conseguiu produzir uma leitura que não fosse pela falta, pois seus alunos estavam 

escrevendo palavras com dígitos, ou seja, produzindo significados não-matemáticos. Os 

significados não-matemáticos estão presentes nessas formas de significação e esses devem 

ser considerados ao tentar fazer uma leitura da atividade matemática dos alunos.  

Este exemplo exemplar, corriqueiro de sala de aula, evidencia aspectos que fazem parte 

das resoluções e justificações realizadas pelos alunos, sendo o professor quem lida 

diretamente com elas. A principal característica nessa relação é que a MPM lida com 

significados não-matemáticos e os aceita como legítimos.  

 

3. Knowledge Quartet 

O Knowledge Quartet (KQ) é uma teorização desenvolvida sobre a etapa de formação 

acadêmica ligada ao estágio, criando um quadro de pontos-chaves para observação dos 

acadêmicos nesta etapa, a fim de melhorar sua atuação. 

Na Inglaterra o acadêmico fica um longo tempo ministrando aulas e sendo orientado nesse 

processo. Rowland e seus colaboradores, segundo Liston (2012), de 1999 até 2005 

analisaram aulas gravadas de futuros professores de matemática na disciplina de Pedagogia 



matemática
4
. Nesse contexto, os autores focaram seus olhares em pontos que se mostravam 

diferenciais na prática desses professores, frente aos conhecimentos de seus alunos. 

De acordo com a autora supracitada, ao aprofundar seus estudos, o pesquisador 

desenvolveu 4 unidades de análise que aos poucos foram desdobradas em 17 subunidades. 

Após esta etapa, ao trabalhar com futuros professores, Rowland passou a olhar para essas 

unidades e seus desdobramentos.  

Rowland (2011, p. 195, tradução nossa) “diz que este quadro foi utilizado para identificar e 

desenvolver um grupo de futuros professores de matemática o conhecimento do conteúdo 

para o ensino”. Esse autor (2011, p. 195, tradução nossa) afirma ainda que “pesquisadores 

de Educação e agências governamentais identificaram limitações no conhecimento do 

conteúdo matemático dos professores”. Essa observação levou o pesquisador a direcionar 

seus olhares aos conhecimentos necessários a pratica docente. Ele ressalta que 

“[...]dificuldades associadas como conhecimento do conteúdo matemático dos professores 

são particularmente evidente no setor elementar, onde os professores, geralmente muitas 

vezes não têm confiança em sua própria habilidade matemática (ROWLAND, 2011, p. 

195, tradução nossa)”.  

Rowland (2011, p. 196, tradução nossa) enfatiza suas concepções a cerca da necessidade 

de olhar o professor em ação, afirmando que: 

Vários pesquisadores têm argumentado que o conhecimento do conteúdo 

matemático necessário para o ensino não está localizado nas mentes dos 

professores, mas sim nas práticas de seus ensinos (Hegarty, 2000; Mason & 

Spence, 1999). A partir desta perspectiva, o conhecimento para o ensino é 

construído no contexto do ensino, e pode, portanto, ser observado apenas como 

conhecimento 'in vivo' neste contexto. Ensinar exige conhecimento em vários 

domínios diferentes, e há um número de taxonomias de conhecimento que 

refletem esta perspectiva multidimensional. Hegarty (2000) argumentou que os 

efeitos destes diferentes tipos de conhecimento do professor só pode ser 

entendido dentro do contexto de suas situações dinâmicas. Ele apresentou um 

modelo que representa o professor como tendo um número de conjuntos 

incompletos de percepções relevantes, cujos elementos se reúnem em exemplos 

de ensino para formar uma nova visão específica dessa situação. Isso é 

corroborado com a discussão de Masone Spence (1999), que o conhecimento 

sobre matemática e ensino de matemática só é percebido quando o conhecemos 

no ato de ensinar. 

A vivência de Rowland em torno da elaboração do KQ e de suas aplicações na formação 

de futuros professores ofereceu um contexto para desenvolver as estruturas de fundação, 
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transformação, conexão e contingência para realizar uma análise reflexiva sobre as aulas 

gravadas de seus acadêmicos. Essas são as quatro unidades fundamentais dessa teorização. 

Apresento a seguir algumas de suas características. 

Sobre fundação, Rowland (2011, p. 200, tradução nossa) diz que “está enraizada na base 

teórica e nas crenças do professor”. Estas são adquiridas ao longo da vivência do professor 

nas instituições educacionais. Cito entre suas subunidades “a sustentação teórica da 

pedagogia utilizada; uso da terminologia; uso de livro didático; dependência de 

procedimentos”. O autor retrata sua ligação com o conhecimento adquirido na escola ou 

universidade, demonstrado em sua busca e preparo para atuar em sala de aula. 

Transformação, segundo Rowland (2011, p. 200, tradução nossa) se caracteriza como: 

“demonstração feita pelo professor; uso de materiais didáticos; escolha da representação; 

escolha dos exemplos”. Transformação é um conhecimento em ação, tanto no preparo das 

aulas quanto na realização do ensino. 

Conexão tem suas especificidades segundo Rowland (2011, p. 201, tradução nossa) em: 

“fazer conexões entre os procedimentos; fazer conexões entre conceitos; antecipação de 

complexidade; decisões sobre o sequenciamento; reconhecimento da adequação 

conceitual”. Percebo uma ligação entre as diversas conexões existentes no trabalho 

docente, incluindo o preparo para aulas, as relações com os envolvidos no processo 

educacional e as reflexões sobre a sequencia a ser abordada. 

Contingência, por fim,é uma unidade que pouco se tem informação em se tratando da 

formação docente. De acordo com Rowland (2011, p. 201, tradução nossa) ela se 

caracteriza por: “responder às ideias das crianças de maneira inesperada; usar as 

oportunidades que surgem na sala de aula; desvio do planejamento preparado 

anteriormente; introspecção do professor”. 

Essas quatro unidades foram desdobradas em subunidades, no sentido de indicar algumas 

de suas características mais específicas, para que formadores de professores pudessem 

refinar seus olhares e realizar análises e reflexões mais pontuais sobre a atuação dos 

futuros professor que estão em processo de formação inicial. 

Liston (2012, p. 3, tradução nossa) apresenta uma tabela de desdobramentos que define 

fundação, transformação, conexão e contingência. 

 



Tabela 2- O KQ (adaptado de Rowland e seus colaboradores, 2008) 

 

Fundação Transformação Conexão Contingência 

-Profundidade do 

conhecimento 

matemático; 

 

-Utilização de 

Terminologia; 

 

-Utilização de  

livros didáticos; 

 

-Confiança em 

procedimentos. 

 

 

 

 

 

 

-Como a 

matemática é 

comunicada ao 

aluno; 

 

-Escolher exemplo 

(exemplos da vida 

real, outras áreas 

temáticas, etc.); 

 

-Analogia; 

 

-Demonstração; 

 

-Representação; 

 

-Ilustrações. 

- Fazer Conexões 

entre conceitos 

matemáticos; 

 

-Fazer conexões 

entre 

procedimentos 

matemáticos; 

 

-Sequência do 

conteúdo; 

 

-Antecipação de 

complexidade 

(conhecimento 

das áreas que os 

alunos acham 

difícil). 

-Capacidade de 

pensar sobre os 

próprios pés;  

 

-Responder ao 

inesperado; 

 

-Desviar do plano de 

aula se for vantajoso 

 

Tais elementos sofreram e ainda sofrem alterações  nas pesquisas realizadas em relação ao 

KQ. Essas são minhas primeiras impressões dessa teorização. 

 

4. Estratégia Metodológica 

Devido aos questionamentos que deram origem a esse projeto, ao modo como estou 

produzindo meus dados, realizarei uma pesquisa com abordagem qualitativa. Sobre essa 

abordagem, Garnica (2004, p.88) afirma que: 

(a) a transitoriedade de seus resultados; (b) a impossibilidade de uma análise a 

priori, cujo objetivo da pesquisa será comprovar ou refutar; (c) a não 

neutralidade do pesquisador que, no processo interpretativo, vale-se de suas 

perspectivas e filtros vivenciais prévios dos quais não consegue se desvencilhar; 

(d) que a constituição de suas compreensões dá-se não como resultado, mas 

numa trajetória em que essas mesmas compreensões e também os meios de obtê-

las podem ser (re)configuradas; (e) a impossibilidade de se estabelecer 

regulamentações, em procedimentos sistemáticos, prévios, estáticos e 

generalistas. Aceitar esses pressupostos é reconhecer, em última instância, que 



mesmo eles podem ser radicalmente reconfigurados à luz do desenvolvimento 

das pesquisas. 

Tomando como certo que não se pode antecipar alguns processos, gestos, argumentos e 

falas, ou seja, as atividades a serem desenvolvidas no Grupo de Trabalho (GT), esboço 

alguns caminhos metodológicos.  

Em relação ao meu primeiro movimento, a problematização dessas duas teorizações, 

minha intenção é identificar textos importantes e que apresentem suas principais 

características. Após essa fase, farei uma problematização no sentido de contrastar, colocar 

em cheque, suspender algumas certezas, buscar semelhanças, diferenças, pontos 

conflitantes em uma leitura dessas duas teorizações, como disse anteriormente. Vale 

ressaltar que ainda estou estudando e tentando caracterizar o que entendo por 

problematizar.  

Para realizar uma problematização dessas teorizações tomarei como pano de fundo a noção 

de leitura plausível do MCS, no intuito de realizar leituras atravessando as ideias, 

pressupostos, bases dessas teorizações. Trago, mais a frente, algumas discussões a respeito 

dessa noção. 

Em relação ao meu segundo movimento, a investigação do desenvolvimento profissional 

de professores que ensinam matemática e participam de um grupo de trabalho que 

analisam produções de sala de aula, esboçarei alguns pontos. 

O Grupo de Trabalho (GT) foi constituído no primeiro segundo semestre de 2014 por 20 

professores que atuam na Educação Básica e Superior e terá 10 encontros quinzenais de 3 

horas e 30 minutos cada. São dois grupos:  um no período matutino, com 11 professores; 

outro no vespertino com 7 professores (faltam 2 professores para compor os 20 citados, 

esses são os pesquisadores Edivagner e João Viola). O mote que serve de gatilho para o 

desenvolvimento das atividades é a analise de produções que tratam, de modo geral, de 

dinâmicas e demandas de uma sala de aula de matemática. Os encontros são quinzenais 

para que tenha tempo de efetuar as análises  necessárias e para que os professores tenham 

tempo de realizar atividades que serão, por ventura, sugeridas a eles em suas salas de aula. 

Minha intenção é distanciar da ideia de que o GT vai formar  professores, que vai  

oportunizar uma evolução/melhoria em suas práticas profissionais. Estou interessado no 

que os professores fazem, em suas rotinas, prioritariamente, com respeito aos seus modos 



de lidar. Esses professores são conhecedores de suas fragilidades e potencialidades, e, 

assim  espero que eles sintam-se a vontade para trazê-las ao grupo. 

Não há também uma imposição de uma estruturação a ser seguida nos encontros como foi 

determinado no plano. O desenvolvimento das atividades é um processo auto-

organizacional. Todavia, o desejo é que, ao se prosseguir  em cada etapa, os professores 

tragam sugestões, atividades que possam fazer parte das próximas oficinas. 

As produções dos dados estão sendo realizadas através de gravadores posicionados em 

posições estratégicas para captar as falas dos professores no GT, inclusive nos momentos 

de diálogo nos lanches do intervalo. Duas  câmeras, uma voltada para a lousa e outra para 

os participantes, para produzir  imagens das discussões na lousa e do movimento do grupo. 

Após  cada dia de encontro, meu orientador e eu, gravamos um vídeo de 10 a 15 minutos 

contando nossas principais discussões, sensações do Edivagner e do professor João Viola. 

Dentro desse processo, me analiso e sou parte de minha própria pesquisa.  

Para ler e analisar todos esses dados produzidos, tomo como principal referência o Modelo 

dos Campos Semânticos de Lins (1999;2012). Esta teorização traz uma proposta de análise 

em suas noções de conhecimento, objeto, significado, da crença, da relação leitor-texto-

autor, da legitimidade de uma enunciação, interlocutor, da justificação em uma enunciação, 

da ideia de leitura plausível, entre outras. Apresento algumas de suas características em 

relação à noção objeto, significado, conhecimento, resíduo de enunciação, auto e leitor, 

interlocutor, leitura plausível e justificação. 

De acordo com Lins (2012, p.12) “Conhecimento consiste em uma crença-afirmação (o 

sujeito enuncia algo que acredita) junto com uma justificação (aquilo que o sujeito entende 

como lhe autoriza a dizer o que diz)”. No GT, minha intenção é dar legitimidade aos 

professores e estabelecer com eles  espaços comunicativos, ao me colocar como mediador , 

fazendo leituras plausíveis de suas afirmações. 

Em relação à noção de leitura plausível, Lins afirma que “Toda tentativa de se entender um 

autor deve passar pelo esforço de olhar o mundo com os olhos do autor, de usar os termos 

que ele usa de uma forma que torne o todo de seu texto plausível. (1999, p.93)”. Esse tipo 

de analise decorre do ato de tentar compreender o outro sem julgamento de suas crenças, 

fato que se mostra muito útil na tentativa de perceber como em grupo este professor se 



posiciona, como ele internaliza uma ideia contrária a sua e que mudanças de 

posicionamentos ocorre nesse processo.  

Segundo Lins (1999;2012), temos a visão de que quando alguém (o autor) afirma algo, 

afirma na direção de alguém (na direção de um interlocutor). O autor fala para “um leitor”. 

Quando o leitor promove uma afirmação, lê aquilo que, supostamente, o autor falou, ele se 

constitui como outro autor. Lins proclama dessa forma, a morte de todos os leitores e 

afirma que somos autores de todos os textos que lemos. De acordo com Lins,  

[...] o autor produz uma enunciação, para cujo resíduo o leitor produz significado 

através de uma outra enunciação,  e assim segue. A convergência se estabelece 

apenas na medida emque  compartilham interlocutores, na medida em  que dizem  

coisas que o outro diria e com autoridade que o outro aceita. É isto que 

estabelece um espaço comunicativo: não é necessária a transmissão para que se 

evite a divergência. (LINS, 1999, p. 82). 

Muitas vezes, as pessoas conversam  por um longo tempo e só depois percebem que não 

estavam falando em uma mesma direção. Em outras situações, as pessoas fazem 

afirmações e outras pessoas pegam essas afirmações e dizem coisas totalmente distintas.  

A noção de objeto para Lins se caracteriza da seguinte maneira. Para ele, objetos  

[...] são constituídos enquanto tal precisamente pela produção de significados 

para eles. Não se trata de ali estão os objetos e aqui estou eu, para a partir daí eu 

descobrir seus  significados; ao  contrário,  eu me  constituo  enquanto  ser 

cognitivo através  da  produção  de  significados  que  realizo,  ao mesmo  tempo  

em que constituo objetos através destas enunciações. (LINS, 1999, p. 86) 

Tenho quatro importantes aspectos citados ao longo do projeto que, aparentemente, 

permeiam dois objetivos (movimentos) distintos: a problematização e a investigação do 

desenvolvimento profissional.  
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