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O conhecimento profissional do professor (de Matematica) reveste-se de uma enorme
exigéncia, estendendo-se por multiplas dimensdes. Por exemplo, o professor deve saber
como a Matematica se integra no curriculo, deve sentir-se seguro nos contetidos a tratar
e na(s) maneira(s) de os ensinar, deve recorrer aos recursos educativos mais adequados,
deve perceber os alunos com quem trabalha e a(s) forma(s) como aprendem, deve
reflectir sobre as suas actuagdes docentes, deve valorizar a colaboragdo com os outros
professores, deve intervir na escola e na comunidade... Por outro lado, o professor vai
desenvolvendo a sua actividade docente em ambientes de grande complexidade e
incerteza onde lhe vao sendo exigidos saberes cada vez mais amplos e especializados
para poder enfrentar situacdes de caracteristicas unicas, estando a construcdo desses
saberes sujeita a condicionantes ou influéncias de natureza muito diversa.

Uma dessas condicionantes relaciona-se significativamente com o percurso pessoal e
profissional do professor, destacando-se, entre outros aspectos, a enorme importancia
da formagdo (também em Matematica) que um professor vai adquirindo desde a sua
etapa mais inicial. Para além das experiéncias formativas, outra dessas influéncias pode
ser exercida pelos materiais curriculares em geral, dadas as opg¢des e decisdes
educativas que a sua utilizagdo acarreta. Mais particularmente, o manual escolar
também pode influenciar o conhecimento profissional, pois, sendo um recurso com
grande tradicdo no meio escolar e o mais utilizado no ensino da Matematica (APM,
1998), pode configurar o trabalho do professor e condicionar decisivamente as suas
opcoes.

Assim, esta apresentagdo tem por base um estudo que desenvolvi sobre a construgao do
conhecimento profissional de trés professores de Matematica experientes (Pires, 2005),
pretendendo contribuir para uma caracterizagdo desse conhecimento profissional (e, em
particular, do conhecimento didactico), destacando as influéncias das sucessivas
experiéncias formativas vividas pelos professores ao longo dos seus percursos e o papel
desempenhado pelos materiais curriculares, especialmente pelo manual escolar, na
construgdo desse conhecimento.

1. O conhecimento profissional do professor

Na literatura aparece uma grande diversidade de nomes associados ao conhecimento
profissional — por exemplo, conhecimento estratégico, conhecimento proposicional,
conhecimento relacional, conhecimento de oficio, conhecimento local, conhecimento de
casos, conhecimento situado, conhecimento tacito, conhecimento pessoal — que ndo se
referem necessariamente a diferentes tipos de conhecimento. Face a esta profusdo de
nomes, Fenstermacher (1994) considera como tipos de conhecimento apenas as
categorias epistemologicas discretas, de que sdo exemplo as nog¢des de conhecimento
formal ou de conhecimento pratico. No mesmo sentido se expressam Munby, Russell e
Martin (2001) ao fazerem a associacdo do conhecimento mais proposicional e do
conhecimento mais orientado para a pratica aos dois modos, paradigmatico e narrativo,
de conhecer e pensar introduzidos por Bruner (1988), cada um com as suas formas
distintas de organizar a experiéncia, construir a realidade e entender o mundo. Os
autores registam, ainda, uma coincidéncia muito grande do pensamento paradigmatico
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com o que Schon (1983), metaforicamente, chamou ‘terras altas’ (high ground), onde o
campo da investigagdo parece sentir-se mais a vontade, enquanto o pensamento
narrativo ¢ associado as ‘planicies pantanosas’ (swampy lowlands) da pratica docente
do dia-a-dia.

Esta diferenciacdo, embora com diferentes matizes, tem inspirado a mudanca de
paradigma nas abordagens da constru¢ao do conhecimento profissional (Montero, 2001;
Ponte, Matos e Abrantes, 1998), passando-se da visdo inicial dessa constru¢do como
algo exterior ao professor para o reconhecimento actual do valor do conhecimento que
o professor constrdi e possui a partir da sua actividade docente. Como consequéncia,
para além do conhecimento elaborado preferencialmente por investigadores com uma
intengd0 mais normativa ¢ numa perspectiva da sua generalizacdo para orientar e
prescrever a actividade do professor, tracando o que este precisa saber, passou também
a valorizar-se o conhecimento gerado pelo proprio professor como resultado das suas
experiéncias e reflexdes profissionais, enfatizando o que efectivamente conhece.

De facto, como refere Carter (1990), os estudos iniciais sobre o conhecimento dos
professores apresentam uma tendéncia para se focarem nas caracteristicas do que os
professores conhecem ou em topicos acerca dos quais pensam, sendo prestada uma
menor aten¢do a “substancia desse conhecimento, ao que os professores actualmente
conhecem ou precisam conhecer acerca da sala de aula, do conteudo, e da pedagogia, e
como esse conhecimento é organizado” (p. 307). Mais recentemente, Ball, Lubienski e
Mewborn (2001), analisando a investigacdo produzida sobre o conhecimento
profissional (matematico) do professor, destacam duas abordagens gerais, uma
enfatizando os professores e a outra o conhecimento dos professores. A primeira centra-
se, entdo, nas caracteristicas dos professores e considera o conhecimento do conteudo
matematico essencial para se poder ensinar, assumindo que os cursos frequentados, os
graus conseguidos ou a certificacdo recebida representam o conhecimento requerido,
podendo o conhecimento do professor ser ‘medido’ usando tais indicadores. A segunda
abordagem da investigacdo centra-se no conhecimento dos professores e constroi-se a
partir da primeira abordagem, reconhecendo igualmente a importancia do conteudo do
conhecimento matematico dos professores, mas incidindo qualitativamente na natureza
do conhecimento dos professores e baseando-se, em parte, no conhecimento de como as
ideias matematicas devem ser representadas ou como os alunos aprendem e no que
encontram dificuldade.

Assim, e retomando a perspectiva epistemologica de Fenstermacher (1994), podem
identificar-se dois tipos de conhecimento profissional bem diferenciados: um
conhecimento formal, entendido como mais proposicional, declarativo, tedrico ou
cientifico, e um conhecimento pratico, percebido como mais pessoal, situado, tacito,
relacional ou ligado ao saber-fazer. Importante para uma maior compreensdo do
conhecimento formal tem sido a contribui¢do da psicologia cognitiva (Borko e Putman,
1995) e a identificagdo e sistematizacdo de dominios do conhecimento profissional
(Bromme, 1994; Elbaz, 1983; Grossman, 1995; Guimaraes, 1999; Ponte, 1999; Santos,
2000; Shulman, 1986), como sejam o conhecimento de si proprio, o conhecimento do
contexto educativo, o conhecimento da matéria da disciplina, o conhecimento
pedagogico, o conhecimento curricular, o conhecimento sobre a organizagdo e gestio
da aula ou o conhecimento didactico. Por outro lado, resultando da integracdo de
saberes experienciais ¢ de saberes tedricos, 0 conhecimento pratico tem uma natureza
contextualizada e ¢ modelado pelos valores e intengdes do professor (Clandinin, 1989;
Elbaz, 1983), podendo ainda ser caracterizado como um conhecimento em acgdo e
muito marcado pela pratica da reflexdo (Schon, 1992). Na opinido de Hielbert,
Gallimore e Stigler (2002), ¢ um conhecimento muito util porque, estando ligado a



pratica, desenvolve-se em resposta a problemas especificos dessa pratica, e ¢ um
conhecimento integrado, pormenorizado, concreto e especifico. Por outro lado, para que
0 conhecimento pratico se torne em conhecimento profissional, estes autores
consideram que esse conhecimento tem que ser publico e comunicado entre colegas,
acumulavel e partilhado.

No entanto, referira-se que nem sempre ¢ imediato integrar uma dada expressdo do
conhecimento profissional numa dessas duas categorias (formal ou pratico) como é o
caso, por exemplo, do conhecimento didactico, que Shulman designa por pedagogical
content knowledge (é seguida a designagdo ‘conhecimento didactico’, pois ¢ clara a
ideia de se tratar do dominio do conhecimento profissional que orienta a ac¢do do
professor directamente na pratica lectiva e por envolver sempre uma reelaboragdo do
conteudo matematico). Este conhecimento didactico, articulando ciéncia (Matematica) e
pedagogia, consiste na compreensdao de como representar um determinado assunto de
maneira apropriada facilitando a aprendizagem dos alunos, ndo podendo ser adquirido
mecanica ou linearmente, pois representa uma elaboracdo pessoal do professor ao
confrontar-se com o processo de transformar em ensino o conteudo aprendido durante o
percurso formativo. Este conhecimento inclui, nas palavras de Shulman (1986), “as
formas mais uteis de representagdo de ideias, as analogias, ilustragdes, exemplos,
explicagdes, demonstragdes mais poderosas — numa palavra, as formas de representar
e formular o assunto que o torne compreensivel para os outros” (p. 9)

Desta forma, procurando clarificar a natureza deste conhecimento, ndo se pode afirmar
inequivocamente se tem caracteristicas mais ligadas ao conhecimento formal ou ao
conhecimento pratico, se ¢ intermédio destes dois tipos de conhecimento, ou se
corresponde a um tipo diferente. Carter (1990) considera o conhecimento didactico um
dominio distinto, mas relacionado, com o conhecimento pratico, tendo, relativamente a
este, uma maior amplitude e extensdo e sendo mais formal do que o conhecimento
pessoal e situacional. Uma opinido diferente ¢ manifestada por Grossman (1994) que
considera o conhecimento didactico como parte do conhecimento pratico dado que a
sua construgdo responde aos mesmos parametros metodoldgicos. J4 para Montero
(2001), o conhecimento didéctico reune particularidades quer do conhecimento formal
quer do conhecimento pratico, podendo interpretar-se como uma categoria sintese.

2. Os materiais curriculares

Os materiais curriculares sdo instrumentos de trabalho que desempenham um papel
importante no apoio ao processo de ensino e aprendizagem, embora nem sempre sejam
entendidos de maneira coincidente.

Por exemplo, Blanco (1994) considera que hd vantagens em seguir uma nog¢do de
material curricular nem demasiado ampla nem demasiado restrita que permita incluir
desde instrumentos de laboratério a produtos de uso corrente, do quadro preto a
projectores de video, de um livro de divulgacdo a um manual escolar. Para isso, tenta
clarificar a no¢do de material curricular a partir de algumas defini¢cdes apresentadas por
outros autores. Entre a opinido bastante ampla de Zabala, “todos aqueles instrumentos
ou meios que possibilitam ao educador pautas e critérios para a tomada de decisdes,
tanto na planificagdo como na intervengdo directa no processo de ensino e
aprendizagem e na sua avaliagdo”, e a defini¢do bastante restrita apresentada pelo
Ministerio de Educacion y Ciencia, “aqueles livros de texto e outros materiais editados
que professores e alunos utilizam nos centros escolares, publicos e privados, para o
desenvolvimento e aplicagdo do curriculo”, Blanco aproxima-se mais da ideia de
Gimeno, “qualquer instrumento ou objecto que possa servir como recurso para que,
mediante a sua manipulacdo, observagdo ou leitura se oferecam oportunidades de



aprender algo, ou que com o seu uso se intervenha no desenvolvimento de alguma
funcdo de ensino”, sugerindo que por materiais curriculares se deva entender “todos
aqueles ‘artefactos’, impressos ou nao, cuja fungdo ¢ a de servir como veiculos para
ensinar e aprender algo, que sdo utilizados no desenvolvimento dos processos de ensino
e aprendizagem e, portanto, de uso nas aulas”. Também Parcerisa (1999) sugere uma
defini¢cdo bastante proxima, considerando, como materiais curriculares, “qualquer tipo
de material destinado a ser utilizado pelos alunos e os materiais dirigidos aos
professores que se relacionem com aqueles, sempre ¢ quando estes materiais tenham
como finalidade ajudar os professores no processo de planificagdo, desenvolvimento ou
avaliagdo do curriculo”.

Deste modo, ¢ possivel considerar uma grande diversidade de materiais curriculares
relativamente ao formato, natureza ou possibilidade de utilizagdo, podendo ser
agrupados em: (i) materiais de escrita, como o manual escolar, fichas de trabalho ou
livros mais especializados; (ii) materiais manipuldveis, como o geoplano, modelos em
cartolina ou instrumentos de medida; (iii) materiais tecnoldgicos, como o computador
ou calculadora; e (iv) outros materiais, como o quadro preto ou o retroprojector.

Os materiais curriculares cumprem multiplas fung¢des, podendo ajudar o professor a
antecipar e interpretar o que os alunos pensam ou fazem nas actividades da aula, a
clarificar conteildos matematicos, a apoiar a planificacdo do trabalho a um prazo mais
longo, a desenvolver a sua capacidade de usar fontes curriculares diversificadas e a
tornar mais visiveis e flexiveis os seus julgamentos (Ball e Cohen, 1996; Davis e
Krajcik, 2005). Muitos estudos destacam a grande heterogeneidade nos processos de
utilizagcdo dos materiais curriculares nas praticas de ensino, devida, em grande medida,
a margem de autonomia do professor para tomar decisdes sobre a integracdo desses
materiais no desenvolvimento da sua actividade docente. Entre outros aspectos, as
crengas e concepgoes do professor, o contexto de trabalho e os tipos de estratégias
metodologicas desenvolvidas na aula podem condicionar fortemente essas decisdes
docentes (Area, 1994; Ponte, 1994). Por isso, diversos estudos identificam e descrevem
estilos e formas de uso de materiais curriculares, e do manual escolar, na planificagdo
do trabalho docente ou na sala de aula, relacionando-os, em alguns casos, com crengas,
concepgoes e ideologia pedagdgica do professor ou com concretizagdes do curriculo
(APM, 1998; Cabrita, 1999; Johansson, 2003).

Esta pesquisa confirma que nem todos os professores utilizam os materiais curriculares
da mesma forma e que a sua ajuda didactica depende dessa exploragdo. Em particular,
relativamente ao manual escolar, os estilos de utilizagdo curricular identificados
oscilam entre duas formas mais gerais: o uso do manual escolar como curriculo ou
como pretexto para a reflexdo (Giiemes, 1994). O uso do manual escolar como
curriculo, o mais referenciado e mais frequente, assume este material como o
instrumento essencial de planificagdo e desenvolvimento curriculares e como principal
mediador entre o curriculo enunciado pela administragdo educativa e o curriculo
adquirido pelos alunos, possibilitando um contexto que pode conduzir a uma certa
forma de descaracterizagdo profissional ou de desprofissionalizagdo pela dependéncia
docente que pode gerar. O outro estilo considera o manual escolar como pretexto para
suscitar a reflexdo, podendo os diversos conteudos ou os modos de actuagdo ser, ou
ndo, retirados do manual. Neste caso, o professor é, assumidamente, o principal
mediador curricular € ndo o manual escolar, associando-se o curriculo a um
compromisso com a realidade social, cultural, politica e econdmica em que se
desenvolve.



3. O estudo e os professores participantes

O trabalho seguiu uma abordagem de natureza essencialmente interpretativa tomando
por design o estudo de caso. A recolha de dados foi feita através da realizagdo de
entrevistas biograficas semi-estruturadas, da discussao de planificagdes e da observacao
de aulas, com andlise documental e registo de notas descritivas, seguida da reflexao
sobre o que se observou. A andlise dos dados seguiu, preferencialmente, a analise de
conteudo e consequente categorizacao, envolvendo, para além de uma interac¢do com o
marco teorico e metodoldgico, uma permanente negociacao de significados com os
professores participantes.

Foram realizados trés estudos de caso relativos a trés professores de Matematica com
uma larga experiéncia de ensino e com formagdes iniciais diferenciadas: Tiago,
professor (generalista) do primeiro ciclo do ensino bdsico; Marta, professora do
segundo ciclo do ensino basico; e Sofia, professora do ensino secundario. Sobre cada
um deles, apresento, de seguida, alguns aspectos relacionados com os seus percursos
pessoais e profissionais.

Tiago tem quarenta e cinco anos de idade e ¢ professor do primeiro ciclo do ensino
basico ha cerca de vinte e cinco anos, tendo, por isso, uma larga experiéncia de ensino.
Frequentou os primeiros quatro anos da sua escolaridade numa aldeia préxima da
cidade de Braganca. Depois, acompanhando os seus familiares, veio para a cidade onde
acabou por frequentar a restante escolaridade basica e secundaria, bem como obter a sua
formagao inicial. A escolaridade basica orientou-se para uma formacgao de caracter mais
profissionalizante que, na altura, lhe permitiria ingressar imediatamente no mercado de
trabalho. Valorizava muito a escola. Relacionava-se bem com os seus colegas e, embora
tivesse gostado de alguns professores, ndo guarda uma opinido favoravel de muitos
deles. Contudo, ndo apresentou qualquer dificuldade em aprender o que lhe era
ensinado, considerando-se um bom aluno. S6 mais tarde, na escolaridade secundaria,
comecou a sentir algumas dificuldades, especialmente com a Matematica. Entretanto,
opta pelo concurso a Escola do Magistério Primario. Passados os trés anos necessarios
conclui, com éxito, o respectivo curso que o habilitou profissionalmente para leccionar
no primeiro ciclo do ensino basico. Inicia a sua carreira docente na Regido Autonoma
dos Acores. Ainda trabalhou durante quatro anos na regido centro do pais, tendo, a
partir dai, conseguido ser sempre colocado no distrito de Braganca. Neste momento,
apesar de se encontrar em plena segunda metade do seu percurso profissional, ainda ndo
estd vinculado permanentemente a uma escola. Por isso, ao longo dos anos, tem
desenvolvido a sua actividade docente em muitas escolas, principalmente, em contextos
rurais em que ha poucos alunos mas ¢ habitual ter os quatro anos de escolaridade, em
simultaneo, na sua sala de aula. Tiago gosta da profissao de professor e dedica muito do
seu tempo ao desenvolvimento profissional, tendo a preocupagdo de participar em
accdes de formagdo que pensa poderem ampliar os seus conhecimentos e melhorar as
suas praticas lectivas, como o curso de estudos superiores especializado que concluiu
ainda recentemente. No seu trabalho, ¢ muito organizado ndo gostando de deixar
alguma coisa ao acaso. Neste ano lectivo, Tiago exerce a sua actividade docente numa
escola do meio rural, trabalhando com cinco alunos que frequentam o terceiro ou o
quarto ano de escolaridade.

Marta tem quarenta e dois anos de idade e exerce a sua actividade docente ha cerca de
vinte anos. O seu percurso escolar até ao décimo primeiro ano de escolaridade, feito
quase na totalidade numa vila do sul do distrito de Braganca, decorre com grande
normalidade, tendo progredido sempre com um bom aproveitamento em todos os anos.
Também guarda, de um modo geral, boas recordagdes dos colegas e professores com
quem trabalhou. Prevendo algumas dificuldades no financiamento do seu



prosseguimento de estudos, decide entrar no mercado de trabalho no qual teve diversas
experiéncias, mesmo no estrangeiro, merecendo um particular destaque o trabalho
desenvolvido durante varios anos lectivos como professora de nomeagao provisoria na
area de Francés. Decorridos onze anos, resolve retomar os seus estudos académicos,
concluindo, nesse mesmo ano, o ensino secundario. Depois candidata-se ao ensino
superior onde, mantendo bons niveis de desempenho, ndo tem qualquer problema para
concluir o curso que lhe permite a habilitagdo profissional para leccionar no primeiro
ciclo e na area de Matematica e Ciéncias da Natureza do segundo ciclo do ensino
basico. Logo a seguir comeca a exercer a sua actividade lectiva como professora
profissionalizada, tendo conseguido, ao sexto ano de trabalho apoés a conclusdo da
formagdo inicial, ser colocada definitivamente no quadro de professores efectivos da
escola onde ainda hoje se mantém. Marta ocupa muito do seu tempo com a actividade
profissional, pela qual tem um grande gosto, mas também a vai partilhando com outros
interesses pessoais como sejam a fotografia e os trabalhos manuais. Na sua escola, para
além de assegurar a componente lectiva normal, Marta ¢ bastante activa tentando
mobilizar e implicar outros professores, em especial os professores do seu
departamento, em reflexdes sobre diferentes aspectos profissionais e em projectos de
colaboragdo ou dinamizando os alunos através de actividades organizadas em clubes a
funcionar em tempo extralectivo. No seu trabalho, ¢ organizada mas, por vezes, gostava
de ter mais tempo para o fazer de forma mais calma. Neste ano lectivo, Marta lecciona
duas turmas do quinto ano de escolaridade, quer em Matematica quer em Ciéncias da
Natureza, cada uma com cerca de vinte alunos, numa escola basica de uma vila.

Sofia, a mais jovem professora no estudo, tem trinta e cinco anos de idade e dez de
actividade docente no ensino secundario. Comecou a escolaridade frequentando o
primeiro ciclo uma aldeia do Nordeste Transmontano e vindo depois com os pais para a
cidade para continuar os seus estudos. Guarda boas recordagdes de colegas e
professores com quem se relacionou, apesar de pensar que a competéncia profissional
de alguns deles deixava muito a desejar. Gostava muito da escola e de todas as
disciplinas, aprendendo tudo com grande facilidade, mesmo quando achava que
trabalhava pouco. Quando fez a candidatura ao ensino superior, Sofia ainda ndo sabia
muito bem que profissdo pretendia seguir, tendo optado por um curso ligado ao ensino
por pensar, na altura, que o conseguiria fazer muito facilmente. Passados sete anos, com
uma transferéncia de universidade de permeio e uma experiéncia como professora
provisdria numa escola, conclui a sua formacdo inicial que a habilitou
profissionalmente para leccionar disciplinas de Matematica no terceiro ciclo do ensino
basico ¢ no ensino secundario. Igualmente, alterou por completo a sua ideia (e
motivagdo) inicial, reconhecendo a enorme complexidade que envolve a actividade
docente. Inicia a sua carreira profissional, regressando ao distrito de Bragancga por ter
conseguido um horario lectivo numa escola basica. Depois, no ano seguinte, apds o
respectivo concurso, ¢ colocada como professora efectiva numa escola secundéria da
cidade onde, desde essa altura, se tem desenrolado, de forma estavel, a sua actividade
docente. Sofia gosta da sua profissdo pela actividade mais proxima dos alunos, mas
realca outras experiéncias igualmente significativas para ela, como sejam o trabalho
com os outros professores da escola (especialmente determinante na altura da
generaliza¢do do uso da calculadora) e a colaboragdo que tem tido com instituigdes do
ensino superior que formam professores de Matematica. Gosta de ser sintética e directa
nas opinides que emite, sendo muito cuidadosa e critica relativamente ao trabalho que
desenvolve. Neste ano lectivo, Sofia trabalha com vinte e dois alunos que constituem
uma turma do décimo primeiro ano de escolaridade.



4. O percurso pessoal e profissional

O conhecimento de si proprio como pessoa e como professor de Matematica resulta do
percurso pessoal e profissional de cada um dos trés professores participantes no qual se
consideram como etapas estruturantes: (i) a escolaridade bésica e secundaria,
englobando as experiéncias de vida enquanto alunos; (ii) a escolha da profissdo e
formag@o inicial, referente a etapa formal para conseguir a habilitacdo profissional para
a docéncia; e (iii) a vida profissional, reflectindo as diversas experiéncias vividas pelos
professores e que foram contribuindo para a construcdo do seu conhecimento
profissional.

Os trés professores cresceram num ambiente familiar em que o trabalho escolar era
muito valorizado e reconhecido como muito importante para o seu desenvolvimento
como pessoa. Por isso, tiveram, desde sempre, uma atitude muito positiva em relacao a
escola e a aprendizagem, evoluindo de forma bastante segura. Também reconhecem o
papel determinante dos sucessivos professores de Matematica nos habitos de trabalho e
nas atitudes que foram desenvolvendo sobre a Matematica. Muitos deles seguiam,
frequentemente, processos muito transmissivos e directivos, centrando as aulas no
trabalho matematico mais rotineiro, no treino de procedimentos e na aplicacdo de
regras, com o refor¢o dos aspectos mais estaticos e procedimentais da Matematica, e
reservando um papel muito passivo aos alunos. No entanto, em algum momento da sua
vida de estudante, todos eles tiveram contacto com professores que recorriam a outros
modos do trabalho matematico, permitindo-lhes intervengdes mais activas e
significativas.

As suas vidas profissionais tém decorrido sem grandes sobressaltos, bem articuladas
com a vida pessoal e com um balango francamente positivo e compensador, traduzido
no gosto que todos tém em serem professores. Tiago teve o inicio mais problematico na
carreira docente, pois a sua experiéncia docente referia-se apenas a vivida na formacao
inicial e contactou com um contexto escolar pouco motivador. Pelo contrario, Sofia e,
principalmente, Marta puderam aproveitar experiéncias lectivas anteriores atenuando,
por isso, o impacto com a realidade escolar apds a formacgao inicial. De qualquer forma,
todos eles sentiram imediatamente diferencas significativas entre o ambiente da
formacdo inicial e o ambiente da escola onde comecaram a trabalhar. Nos primeiros
tempos, as preocupacdes profissionais orientaram-se para o ‘cumprimento’ do
programa oficial, visto como uma listagem dos conteudos matematicos a tratar, e para a
utilizagdo do manual escolar adoptado, entendido como o modelo curricular por
exceléncia.

Todos os professores atribuem uma grande importancia a formagao que foram obtendo
ao longo da vida profissional e valorizam especialmente aquela que ¢ da sua iniciativa
ou que resulta da sua propria experiéncia profissional, ressaltando a contribui¢do
decisiva dos processos de reflexdo (Tiago e Marta) e de colaboragdo (Marta e Sofia),
bem como da experiéncia (Sofia) que se vai acumulando como resultado dessa reflexdo
na (re)constru¢do do conhecimento profissional (Menezes, 2003; Saraiva e Ponte, 2003;
Schon, 1992) e dando (mais) sentido ao conhecimento construido na formagao inicial.
Destaque-se, por exemplo, a importancia atribuida por Tiago a discussdo de temas de
ensino e aprendizagem nos conselhos de docentes, a disponibilidade de Marta para
trabalhar com outros professores na preparagdo e reflexdo sobre o processo instrucional
e a cooperagdo de Sofia com instituicdes de formagdo inicial de professores ou as
experiéncias significativas vividas com outros colegas na altura da introducdo da
calculadora no curriculo do ensino secundario. De facto, essas experiéncias formativas
mais colaborativas implicam, frequentemente, a leitura de documentos, a
experimentacdo de materiais e a partilha de opinides com os outros, para além de um



grande empenhamento pessoal para lhes dar significado e, assim, (re)construir e ampliar
o respectivo conhecimento profissional.

5. O conhecimento profissional mais geral

O conhecimento profissional mais geral do professor de Matematica distribui-se por
trés grandes dominios que o enformam e estruturam: (i) o conhecimento do contexto
educativo, cujo campo de accdo emana das realidades sociais, educativas,
organizacionais e culturais em que o professor se insere; (ii)) o conhecimento
pedagbgico, privilegiando as diversas perspectivas do professor relativamente aos
processos de ensino e de aprendizagem, com implicacdes na organizagdo geral da sala
de aula; e (iii) o conhecimento da Matematica, que destaca a natureza das diferentes
maneiras como o professor se relaciona com este campo disciplinar.

O conhecimento do contexto educativo. Relativamente ao sistema educativo, os
professores tendem a ter opinides mais fundamentadas sobre o seu ciclo de ensino e a
sua preocupagdo com os aspectos mais gerais vai-se atenuando do primeiro ciclo para o
ensino secundario. Sofia e Tiago pensam que a evolucdo recente do sistema educativo
ndo tem sido muito positiva, mas Marta, mantendo uma posi¢do mais optimista,
considera que o sistema esta bem estruturado e tem pressupostos adequados aos nossos
dias, ndo havendo, contudo, uma efectiva transferéncia desses principios para a
realidade educativa, o que tem originando enormes taxas de abandono precoce ou de
insucesso escolar. E valorizada a participagio dos pais e restante comunidade no
quotidiano da escola, mas essa presenga deve ser devidamente integrada nos 6rgaos
proprios da escola. Com os pais, existe uma relagdo de maior proximidade orientada
para aspectos da vida escolar dos alunos mais amplos nos primeiros anos de
escolaridade, passando depois por preocupagdes de comportamento e conduta dos seus
filhos e, no ensino secunddrio, centrando-se em questdes de avaliacdo e de
classificagdo. Todos os professores consideram as reunides de professores como bons
momentos de construcio e desenvolvimento do seu conhecimento profissional devido a
discussdo e reflexdo de situacdes decorrentes da pratica lectiva ou outras, podendo abrir
caminho para propostas de trabalho colaborativo mais pensadas e organizadas.

O conhecimento pedagégico. Nos assuntos mais relacionados com a Pedagogia, os
professores do estudo entendem que, em termos gerais, as ‘teorias’ ou as contribuigdes
de ambito mais tedrico sdo uteis para uma melhor compreensdo das situacdes
educativas. No entanto, muitas vezes, quando confrontados com problemas praticos
reais para resolver, essas teorias tendem a ajudar pouco, parecendo que as
(re)interpretagdes feitas no momento pelo professor (Marta e Tiago) ndo lhes atribuem
um grande significado dado que pouco influenciam as suas tentativas de resolucdo. Esta
situacdo verifica-se, por exemplo, em Marta que, quando confrontada, na sua gestdo
curricular, com o dilema de privilegiar o tratamento de todos os conteiidos matematicos
ou de atender prioritariamente ao desenvolvimento das competéncias, e apesar das
indicagdes da ‘teoria’, acaba por seguir normalmente a primeira solu¢do, suportando-se
mais no conhecimento construido com base na experiéncia pessoal.

Tudo o que se relacione com os alunos ¢ uma area de grande investimento por parte dos
trés professores e pode ser entendida como a razao primeira das suas actuacdes. Embora
possam caracterizar muitos tipos de alunos, tendem a considerar cada aluno como um
individuo unico. Por isso, como qualidades dos alunos com quem tém trabalhado,
valorizam e destacam as capacidades de comunicagdo e de autocorrec¢do e a
capacidade de operar e de resolver situacdes problematicas (Tiago), a capacidade de



memorizacdo, o gostar de trabalhar, o desenvolvimento do raciocinio e a persisténcia
(Marta), e a autonomia, o espirito critico, a valorizagdo do trabalho e o respeito pelos
colegas e pelo professor (Sofia). Quanto as maiores dificuldades sentidas pelos seus
alunos, para além da auséncia das qualidades referidas, os professores referem a
memorizacdo ¢ a aplicagdo de conceitos (Tiago), a retencdo da informagdo, a
concentragdo, o raciocinio e a resolugdo de problemas (Marta), ¢ 0 empenhamento no
trabalho e a aplicagdo em situagdes reais (Sofia), referindo as duas professoras muitas
dificuldades em lidar com alunos com grandes problemas de aprendizagem. De facto,
também os professores se tém confrontado, cada vez mais, com dificuldades proprias
para dar as melhores respostas no sentido de ajudar os alunos a conseguirem mais
sucesso nas suas aprendizagens. Por isso, consideram que a organizagdo e a gestao da
sala de aula podem beneficiar com o recurso a materiais curriculares diversificados quer
criando ambientes de aprendizagem mais favoraveis quer apoiando o trabalho do
professor na condugdo da aula. Por exemplo, Tiago, na situagdo de grande exigéncia
resultante da presenca simultdnea de alunos de diferentes anos de escolaridade na
mesma sala de aula, refere que a utilizagdo de materiais curriculares (e, especialmente,
do manual escolar) o ajuda significativamente na conducdo da aula e na gestdo do
trabalho de todos os alunos.

O conhecimento da Matematica. De uma maneira geral, os professores apresentam,
com alguma oscilagdo, concepcdes da Matematica mais proximas da visdo absolutista
(Marta e Tiago) ou da visdo falibilista (Sofia), podendo afirmar-se que a ‘arrumagao’
numa destas perspectivas ndo ¢ completamente estdvel nem definitiva, dependendo,
frequentemente, do momento ou da situacdo concreta. Tiago identifica a Matematica
como uma ciéncia exacta (embora aceitando que, por vezes, ndo o seja), estruturante na
formagdo de uma pessoa, com uma presenga constante em qualquer realizagdo humana
e um corpo de conhecimento de apoio e base para as outras ciéncias. Marta reafirma
estas caracteristicas e acrescenta o rigor e o raciocinio, afirmando mesmo que a
Matematica ¢ a ciéncia do raciocinio. Ja Sofia entende a Matematica como um processo
de construgao (de processos) em que tudo esta relacionado entre si.

Todos eles consideram que faz todo o sentido fazer a distingdo entre a Matematica
como ciéncia e a Matematica como disciplina escolar (Bromme, 1994), entendendo esta
como uma base para uma melhor compreensdo da primeira, mais complicada por
natureza. Em muitas situagdes do estudo, especialmente com Tiago e Marta, ¢ frequente
uma associa¢cdo da Matematica a posi¢cdes mais absolutistas; quando o contexto passa
para a Matematica escolar essa visdo evolui e desloca-se, muitas vezes, para
perspectivas mais falibilistas.

A formacdo inicial desempenha um papel essencial na evolugdo dessas concepgdes,
parecendo verificar-se que uma formagao mais vasta em Matematica (Sofia) ajuda a sua
estabilizacdo e a uma deslocagdo para visdes mais falibilistas. No caso da formagao em
Matematica ser mais reduzida (Tiago), parece haver uma tendéncia para visdes mais
absolutistas que podera ser alterada através de experiéncias formativas significativas ja
como professor. Da mesma forma, as atitudes relativamente a Matematica sdo muito
influenciadas pelas experiéncias vividas quer como aluno quer como professor.
Experiéncias matematicas que proporcionem o contacto com diferentes formas da
actividade matematica e que recorram a situacdes de trabalho mais activas permitem
desenvolver atitudes mais positivas.

A Matematica ¢ um dos campos em que as diferengas das formagdes iniciais dos
professores melhor se revelam. Tiago pensa que a sua preparagdo matematica foi
bastante reduzida e, como tal, vai sentindo algumas dificuldades com a linguagem mais



especializada. Note-se que a Matematica que conhece corresponde praticamente aos
assuntos tratados no curriculo e que, por isso, habitualmente a entende como
Matematica escolar. Em contrapartida, Marta e Sofia ndo véem, nos planos curriculares,
muita expressdo das varias disciplinas de Matematica que estudaram. Marta parece nao
valorizar muito a complexidade dos temas matematicos trabalhados no segundo ciclo e
Sofia afirma que grande parte dos temas estudados na formagao inicial quase ndo tém
relevancia para a Matematica tratada na escola. Mas, independentemente disso, o que ¢é
comum a todos estes professores € o reconhecimento da grande importancia do estudo
dos conceitos e processos matematicos e a necessidade de os tratar (e de os alunos os
utilizarem) com todo o rigor. Esta preocupagdo com o rigor estende-se a utilizagdo
correcta da linguagem oral ou escrita.

Os professores identificam e utilizam diversos processos matematicos, uns mais gerais
e outros mais especificos do nivel etario dos seus alunos. O recurso a esses processos
parte do pressuposto que sdo fundamentais para suportar a actividade matematica dos
alunos e a dinamica do trabalho da aula. Concretizar, calcular, operar, aplicar, resolver
problemas ou generalizar s3o processos matematicos a que todos os professores
recorrem. S3o seguidos outros processos matematicos que tém uma utilizagdo mais
localizada como verificar e provar (Tiago), deduzir e formalizar (Marta) ou demonstrar
(Sofia).

6. O conhecimento didactico

O conhecimento didactico do professor de Matematica, um conhecimento-sintese do
conhecimento profissional mais geral e contextualizado na ac¢do mais directamente
relacionada com a pratica lectiva do professor, distribui-se por cinco (sub)dominios
principais que o enformam e estruturam: (i) o conhecimento da Matematica enquanto
disciplina escolar; (ii) o conhecimento dos alunos, designadamente, as suas
necessidades, dificuldades ou concepgdes proprias; (iii) o conhecimento do curriculo e
programas de Matematica; (iv) o conhecimento dos materiais curriculares, como os
materiais manipulaveis, tecnoldgicos e de escrita, especialmente, os manuais escolares;
e (v) o conhecimento do processo instrucional, compreendendo a preparagdo, a
condugdo e a avaliagdo de todo o ciclo da pratica lectiva.

O conhecimento da Matematica escolar. Os professores participantes pensam que a
Matematica tratada na escola deve ser significativa para os alunos e apresentam
diversos aspectos que, pela importancia que lhes atribuem, tentam ter sempre em conta
no ensino e na aprendizagem matematica. Alguns desses aspectos t€ém um caracter mais
geral e prendem-se com a compreensao das finalidades das tarefas (Tiago e Sofia) ou
com o conhecimento em ac¢do (Sofia). Outros, continuando gerais, contextualizam-se
mais na disciplina de Matematica, como sejam a resolu¢do de problemas (Marta e
Tiago), a diversificacdo do tipo e da natureza das tarefas (Sofia), a ligagdo da
Matematica com a realidade (Marta e Sofia) ou a consideracdo do lado pratico da
Matematica (Sofia). Noutros casos, ¢ ainda notoria a ligagdo imediata ao ciclo de ensino
onde trabalham, como seja a articulagdo com as outras areas curriculares (Tiago), o
trabalho interdisciplinar (Marta) ou a preparacdo para o exame nacional (Sofia).

Os professores pensam que os conteudos matematicos tratados na escola estdo, de uma
maneira geral, adequados aos alunos a que se destinam, embora possam divergir sobre
alguns temas como o fazem Tiago e Marta relativamente a Estatistica. Tiago tem
verificado que os conteudos estatisticos sdo complicados e, por vezes, baralham os
alunos e Marta, pelo contrario, pensa que sao os que eles apreendem mais facilmente.
De qualquer forma, ha conteidos programaticos em que, tradicionalmente, os alunos
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vao revelando mais dificuldades e que vao variando de ciclo para ciclo. Tiago faz
referéncia a estimacdo no campo numérico € nao tanto no campo da medicao. Marta
enumera a constru¢do de figuras geométricas utilizando instrumentos de desenho e o
trabalho com numeros relativos ou fracgdes. Sofia recorda questdes ligadas ao estudo
das probabilidades e a trigonometria.

O recurso a materiais curriculares de escrita, manipuldveis ou tecnologicos e a
diversificacdo do tipo e da natureza das tarefas a propor aos alunos, nomeadamente
reforcando as situacdes de caracter mais aberto e exploratorio, sdo exemplos de boas
possibilidades para dar mais profundidade as abordagens e ajudar a ultrapassar
dificuldades, contribuindo para melhorar as aprendizagens e para desenvolver a
competéncia matematica dos alunos. A este proposito, refira-se que os trés professores
diversificam bastante o tipo de tarefas que propdem aos seus alunos, apesar de nem
sempre seguirem a tipologia, e o respectivo significado, habitualmente citada na
literatura. O termo ‘investigacdo’ praticamente ndo ¢ usado no vocabulario habitual dos
professores e, por isso, a nogdo de investigacdo matematica ¢ associada por todos a um
processo de pesquisa exterior a actividade matematica. Tiago associa-a ainda a uma
tarefa com diversas estratégias de resolugdo para chegar a um mesmo resultado, ou seja,
a uma noc¢do mais proxima do conceito de problema. Apesar destas interpretacdes
divergentes, nas suas aulas, todos os professores desenvolveram tarefas de cunho
investigativo, mesmo que nao as identificassem como tal. A noc¢do de problema (ou de
resolugdo de problemas) ¢ relacionada com uma situagdo de solucdo ndo imediata que
ndo ¢ possivel atingir s6 com a aplicagdo de um algoritmo. Os exercicios correspondem
as situacdes mais rotineiras € parecem ser, especialmente, para os alunos mais velhos,
as tarefas de maior agrado (Sofia).

O conhecimento dos alunos. Como se referiu, os professores participantes revelam
uma grande preocupagdo com os alunos em todas as dimensdes da vida escolar.
Partilham uma atitude muito positiva relativamente a aprendizagem matematica e
pensam que todos os alunos, a sua medida, podem trabalhar e ter boas experiéncias com
a Matematica, mesmo reconhecendo que muitos deles revelam dificuldades de
aprendizagem e de integracdo na vida escolar e que, por isso, tenham que ter uma
orientacdo mais adequada. Neste aspecto, Sofia faz um enquadramento mais estreito
para o ensino secundario em funcdo da opcdo seguida pelos alunos, sendo de exigir
mais trabalho e dedicacdo nas areas em que a Matematica ¢ uma disciplina nuclear para
o prosseguimento de estudos. De qualquer maneira, todos eles reforcam a possibilidade
de desenvolvimento de atitudes mais positivas relativamente a Matematica,
contrariando opinides contrarias muito difundidas nos ambientes escolar, familiar ou
social, e, em especial, reafirmam e destacam com clareza o caracter inclusivo desta
disciplina na formagao global das criangas e jovens. Para isso, pensam que ¢ importante
partir das suas experiéncias anteriores e conhecimentos prévios para atingirem bons
niveis de autonomia, consolidando bons habitos de trabalho e de estudo.

Do mesmo modo, para que os alunos possam ser bem sucedidos nas suas
aprendizagens, especialmente em Matematica, os professores pensam que eles devem
saber, saber fazer e compreender o que fazem e por que o fazem, desenvolvendo
capacidades metacognitivas. E igualmente importante que percebam a importancia da
Matematica como uma actividade humana diaria (Tiago), que adquiram e consolidem
bons habitos de trabalho e de estudo (Marta e Sofia), que desenvolvam atitudes de
autonomia (Sofia) e que estabelecam um ponto de equilibrio entre os processos de
memorizacdo e de compreensdo (Marta), sabendo que um necessita sempre do outro.
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O conhecimento do curriculo e programas. Os professores tém uma opinido
favoravel relativamente ao curriculo oficial e aos programas de Matematica em vigor
nos ensinos basico e secundario. Por exemplo, Sofia considera os programas de
Matematica do ensino secundario bem adequados aos alunos, especialmente o
correspondente ao décimo primeiro ano que ¢ muito interessante, e realca mesmo, com
agrado, o incentivo a exploracdo da interdisciplinaridade com outras areas, como a
Fisica ou a Biologia, abrindo possibilidades promissoras de dialogo com outros saberes.
Contudo, nas suas leituras pessoais, os professores também apontam algumas
fragilidades, a comecar logo pelos processos de implementagdo e de generalizagao
curriculares e da consequente (falta de) formagdo proporcionada. Algumas
insuficiéncias na defini¢cdo das finalidades educativas e na articulagdo entre os diversos
ciclos de ensino sdo exemplo de aspectos a melhorar no curriculo nacional. Nos
programas de Matematica, os trés professores destacam, de um modo geral, a sua
extensdo excessiva e, depois, mais pontualmente, referenciam ainda a sobrecarga de
conteudos programaticos, a qual se contrapdem abordagens mais em profundidade do
que em extensdo (Tiago), alguma distribui¢do e estruturacdo desiguais dos conteudos
matematicos em varios anos de escolaridade (Tiago) e a inadequacdo de alguns
conteudos ao desenvolvimento cognitivo ou etario dos alunos, especialmente no ensino
basico, sendo desejavel uma reorientagdo do respectivo estudo (Marta e Sofia).

Os professores entendem os programas como documentos (mais ou menos) maleaveis,
Consequentemente, vao fazendo uma gestdo curricular de forma flexivel, tendo em
conta as expectativas, caracteristicas e desempenhos dos seus alunos e o contexto
escolar onde se inserem. No entanto, essa flexibilidade vai tendo uma menor amplitude
a medida que se avanca pelos ciclos de ensino. No ensino secundario, Sofia constata
que essa flexibilidade ¢ bastante ilusoria e, por isso, pensa que o programa lhe deveria
permitir, de facto, uma maior autonomia na respectiva gestao curricular.

O conhecimento dos materiais curriculares. Todos reconhecem o papel central dos
materiais curriculares no processo de ensino e aprendizagem como recursos para a
concretiza¢do de conceitos, procedimentos e ideias matematicas, ajudando a apoiar o
seu trabalho docente e a favorecer a aprendizagem dos seus alunos, encaminhando-os
para estadios mais formais e abstractos.

A sua integragdo na actividade da aula, mais frequente no ensino bdasico, ¢ motivada
pelos contetdos matematicos, pelo ambiente de aprendizagem propiciado, pela
motivacdo dos alunos e pelas condi¢des facultadas pelo contexto da escola. Os
professores recorrem a diferentes tipos de materiais curriculares, mais ou menos
estruturados, nomeadamente, a materiais de escrita, a materiais manipuldveis e a
materiais tecnologicos. Nas situacdes mais desfavoraveis, concentram-se nos materiais
de mais facil acesso para os alunos, como sejam os manuais escolares, as fichas de
trabalho ou os instrumentos de desenho e medi¢do. Verifica-se, igualmente, que a
diversidade de materiais curriculares utilizados pelos professores vai decrescendo a
medida que se avanga nos ciclos de ensino, sendo notdria uma maior preocupagao nessa
diversificacdo em Tiago e em Marta, ainda que em menor escala.

Os trés professores fazem uma utilizacdo bastante uniforme dos materiais de escrita,
mas a prevaléncia dos outros tipos de materiais vai evoluindo ao longo dos ciclos,
sendo mais frequentes os materiais manipulaveis nas aprendizagens iniciais € 0s
materiais tecnologicos no ensino secundario. De facto, Tiago, ndo valorizando muito os
materiais de tecnologia mais sofisticada, recorre, com muita frequéncia, a diversos
materiais manipuldveis, como o calculador multibasico, as barras Cuisenaire, modelos
em cartolina ou o geoplano de malha quadrada. Marta também n3o usa muito a
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calculadora e, por vezes, vai recorrendo a materiais manipuldveis, como o puzzle
tangram, dominos ou modelos em cartolina. Mesmo Sofia, entendendo que se adaptam
melhor aos alunos mais novos, recorre a materiais manipuldveis (mais) no ensino
basico, tais como o puzzle tangram ou varios tipos de jogos, reservando uma utilizagdo
muito frequente e generalizada para a calculadora grafica no ensino secundario. A
utilizagdo do computador, mesmo quando disponivel, é pouco expressiva para todos os
professores. Todos eles reconhecem que o recurso a materiais de apoio no
desenvolvimento das tarefas da aula permite melhorar os ambientes de aprendizagem,
tornando os alunos mais auténomos, activos € comunicativos, embora acrescentem
algumas dificuldades na gestdo do tempo e do trabalho dos alunos.

No contexto dos materiais curriculares, o manual escolar, como recurso destinado
prioritariamente a alunos, assume uma grande importancia e uma utilizagdo bastante
permanente, com os professores do estudo a prestarem-lhe uma atengdo especial dadas
as caracteristicas muito proprias que possui. Consideram que, para além de ser
importante para professores e alunos, o manual escolar ¢ ainda um meio privilegiado
para estabelecer ligacdes entre a escola e as familias. Mas, apesar desta importancia,
também pensam que o manual escolar, quando usado de forma acritica e prescritiva
pelo professor, pode funcionar como um controlo curricular ou potenciar atitudes de
descaracterizacdo profissional ou de desprofissionalizacdo (Martinez Bonafé, 2002).
Por isso, consideram que os manuais escolares, devido a sua natureza e as suas
particularidades bastante especiais, devem complementar e ser complementados com
outros recursos escolares. Por exemplo, os manuais escolares podem representar os
objectos e a realidade através de figuras e de simbolos, mas de facto ndo contém, nem
podem conter, os préprios objectos. Esta impossibilidade de ter concretamente os
objectos ¢, entdo, apontada por Tiago como uma limitacdo muito significativa para a
sua utilizagdo exclusiva, em particular nas aprendizagens iniciais.

Todos os professores consideram que, desde os seus tempos de estudantes, tem havido
uma evolugdo muito positiva (desde logo, pela eliminacdo do ‘livro Unico’) e
significativa nos manuais escolares, nomeadamente, na exposi¢do dos conteudos
matematicos, nas propostas de tarefas a resolver e no aspecto grafico.

O processo de adopcao dos manuais escolares continua, na opinido dos professores,
com alguns aspectos por resolver e as escolhas feitas podem ndo ser, por vezes, as mais
adequadas ou fundamentadas. Por isso, ja todos viveram a experiéncia de trabalhar com
um manual escolar que consideram inadequado. Nestas circunstincias, ha uma
tendéncia para reduzir a frequéncia da sua utilizagdo ou mesmo para nao o usar (Sofia)
e para tentar aproveitar os aspectos considerados mais positivos (Marta).
Genericamente, o estilo de utilizagdo seguido por Marta e Sofia caracteriza-se por uma
combinagdo do manual escolar com outros materiais curriculares e o estilo de utilizacao
seguido por Tiago, podendo igualmente ser considerado como uma combinacdo, em
bastantes situagdes, caracteriza-se pela substituigdo do manual escolar por outros
materiais.

Na planificagdo do trabalho lectivo, os manuais escolares podem desempenhar o papel
de orientacdo, complemento ou substituicdo dos programas oficiais, especialmente, na
indicagdo das competéncias a desenvolver pelos alunos e na listagem dos conteudos a
tratar, bem como da sua sequéncia e da profundidade a seguir na sua abordagem. Na
aula, a utilizagdo mais frequente que os professores seguem corresponde a apresentacao
das propostas de trabalho a realizar pelos alunos ou ao aproveitamento de imagens,
figuras ou diagramas para acompanhar as suas explicagdes.
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O conhecimento do processo instrucional. Os professores do estudo estdo conscientes
da relevancia do ciclo lectivo — planificacdo do trabalho a desenvolver, condugdo da
aula, avaliacdo do trabalho realizado — na sua actividade profissional e das implica¢des
na aprendizagem dos seus alunos.

O trabalho de planificagdo tem um caracter bastante imprevisivel (Sofia), Unico e
irrepetivel (Marta) na sua concretizagio. E um trabalho de natureza mais individual no
primeiro ciclo do ensino basico (Tiago), podendo assumir formas mais colaborativas
nos outros ciclos de ensino devido ao modelo organizacional das escolas, como o
processo organizado de colaboragdo na preparacgdo e reflexdo da pratica lectiva seguido
por Marta com outro professor do seu departamento que leccionava o mesmo ano de
escolaridade. Para planificar, Tiago parte sempre do programa oficial e do projecto
curricular definido, Marta comega com o manual escolar adoptado e Sofia parte do
programa oficial e do manual escolar adoptado. Depois os professores elaboram
planificagdes a longo, a médio e a curto prazo, tendo em conta, como principais
preocupacgdes, valorizar as caracteristicas e conhecimentos prévios dos alunos,
enquadrar os conteudos matematicos e diversificar as situa¢des de aprendizagem. Um
dos dominios mais problematicos do trabalho de planificacdo refere-se a previsao dos
tempos para a realizagdo das tarefas. O manual escolar adoptado funciona
principalmente como uma fonte para a selec¢do das tarefas a propor aos alunos,
havendo ainda recurso a outros manuais escolares, a livros especializados e a conversas
com outros professores. No caso de Sofia, a integracao da calculadora grafica constitui
também uma referéncia importante.

Na aula, os professores participantes mantém um bom ambiente relacional e propicio ao
trabalho escolar. A estrutura das aulas dos trés professores ndo ¢ completamente
uniforme, mas assume, no essencial, duas formas. Uma delas segue, globalmente, a
sequéncia: explicacio de um assunto feita pelo professor, estabelecimento de
conclusdes, resolucdo de tarefas de aplicacdo e sintese final; a outra forma desenrola-se
com a apresentagdo de uma situagdo, exploracdo por parte dos alunos, discussdo dos
resultados, registo de conclusdes, generalizagdo e resolucdo de tarefas de aplicacao.

Os professores pensam que as dindmicas da aula resultam, em grande medida, do
trabalho (matematico) desenvolvido pelos alunos e, portanto, das tarefas que resolvem.
Por isso, tém a preocupacao de propor tarefas com diferentes propdsitos e de natureza,
tipos, duragdo, origem ou forma de apresentagcdo diversa, recorrendo, assim, a tarefas
mais abertas ou mais fechadas, mais faceis ou mais dificeis, mais rotineiras ou mais
exploratdrias, contextualizadas mais na vida real ou mais na Matemadtica, mais curtas ou
mais longas, mais de iniciativa propria ou mais externa, valorizando mais a oralidade ou
a escrita. Em termos gerais, Marta e Sofia insistem mais em exercicios ou problemas e
Tiago, para além disso, também costuma propor situagdes mais exploratorias ou
investigativas, atendendo-se, para esta tipificacdo, a tarefa em si e ao tipo de exploracao
e trabalho que essa tarefa proporciona aos alunos.

Também os materiais curriculares os ajudam a fazer as suas explicagdes e a organizar o
trabalho dos alunos. Nas aulas observadas, Tiago privilegiou os materiais manipuléveis
(modelos em cartolina, geoplano, instrumentos de medida e desenho, mas também
manual escolar), Marta utilizou mais os materiais de escrita (tiras de papel com os
enunciados das tarefas e com as conclusdes, mas também manual escolar e calculadora)
e Sofia valorizou os materiais tecnologicos (calculadora grafica, mas também manual
escolar).

Os trés professores desempenham um papel central na sala de aula, mas revelam uma
atitude disponivel e positiva relativamente a aprendizagem dos alunos, dando ‘espago’ a
todos para intervir e expor os pontos de vista e valorizando muito o que dizem e fazem.
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Neste sentido, prestam muita atencdo ao desenvolvimento de capacidades
metacognitivas e de comunicacdo matematica nos seus alunos, suportando-o num
processo de questionamento muito cuidado e elaborado.

A reflexdo sobre todo o trabalho realizado, nem sempre feita de forma organizada e
sistematizada, ¢ muito valorizada pelos trés professores e incide sobre todas as etapas e
aspectos ligados ao processo instrucional. A reflexdo sobre a ac¢do, mais realcada do
que a reflexdo na ac¢do, orienta-se mais para as situagdes que os professores pensam
que ndo se desenvolveram conforme o esperado, parecendo que o principal propdsito
destes processos reflexivos ¢ a melhoria das praticas profissionais.

Muito significativa ¢ também a reflexdo feita conjuntamente com outros professores
quer em momentos mais informais da rotina didria da escola quer em contextos mais
organizados, como as reunides de docentes e de departamento ou parcerias de iniciativa
mais pessoal desenvolvidas com outros professores. de forma informal ou em contextos
mais organizados. Destaque-se o trabalho de colabora¢dao desenvolvido por Marta com
outro professor onde a reflexdo ‘partilhada’ aparece como o aspecto mais importante
desse trabalho colaborativo pelas possibilidades que abre para consolidar, reformular ou
ajustar praticas comuns.

7. Algumas conclusoes

Acompanhando a generalidade da literatura revista, o estudo evidencia a enorme
complexidade e amplitude da construcdo do conhecimento profissional, e do
conhecimento didactico, do professor de Matematica. Esta constru¢do vai-se ancorando
em diversos campos, nomeadamente, no campo educativo, no campo pedagodgico € no
campo disciplinar, suportes do conhecimento profissional mais geral, e ¢ moldada pela
propria pessoa do professor. Como consequéncia, ressalta o caracter multidimensional
do conhecimento profissional do professor, cujos dominios essenciais identificados se
encontram esquematizados no Quadro 1:
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Quadro 1: Dominios essenciais do conhecimento profissional do professor.

O conhecimento de si proprio ¢ um dominio diferente dos restantes em virtude da sua
natureza pessoal e idiossincratica (Elbaz, 1983; Grossman, 1995), muito marcado pelas
experiéncias pessoais ¢ profissionais que o professor vai vivendo. E o dominio do
conhecimento profissional que se relaciona com o que o professor sabe de si mesmo
como pessoa e como professor de Matematica, e incide nas suas capacidades de relacao
pessoal com os outros, nos seus proprios sentimentos ou emogdes € no sentido ético da
profissdo, isto é, o que deve ou ndo fazer. Pode ser entendido como o contexto pessoal
do seu conhecimento profissional.

O conhecimento do contexto educativo ¢ o dominio do conhecimento profissional mais
geral que se relaciona com as realidades educativas, sociais, culturais e organizacionais
em que o professor se insere, quanto as orientagdes educativas mais genéricas, as
relagcdes que estabelece com os restantes actores sociais € educativos, € a intervengao
que desenvolve no seu contexto escolar e organizacional mais proximo.

O conhecimento pedagogico ¢ o dominio do conhecimento profissional mais geral que
se relaciona com os principios e estratégias de organizagdo do ensino do professor, as
diferentes maneiras como os alunos aprendem e as melhores formas de organizar e gerir
o ambiente da sala de aula.

O conhecimento da Matemadtica enquanto ciéncia ¢ o dominio do conhecimento
profissional mais geral que resulta da maneira como o professor encara e compreende a
Matematica e das concepgdes e atitudes que vai desenvolvendo relativamente a esta
area do saber, relacionando-se com os conhecimentos de Matematica, de natureza
substantiva ligada a factos, conceitos, principios, estrutura interna ou relagdes com
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outras disciplinas, e com os conhecimentos acerca da Matematica, de natureza
sintactica relacionada com formas de raciocinio, argumentagdo ou validacdo
matematica.

O conhecimento didéctico ¢ o dominio do conhecimento profissional que se relaciona
com a integracdo da Matematica na realidade escolar, as necessidades e concepgdes
proprias dos alunos, o contexto curricular e as orientacdes programaticas, a diversidade
de materiais curriculares disponiveis e os aspectos mais directamente relacionados com
a preparagdo, conducdo e avaliacdo da pratica lectiva. Desta forma, o estudo torna
evidente que este conhecimento resulta de um entrelagar permanente e dindmico do
conhecimento do contexto educativo, do conhecimento pedagdgico e do conhecimento
da Matematica, e de uma adequagdo ao contexto particular de trabalho onde o professor
desenvolve a sua pratica lectiva. O conhecimento didactico ¢, deste modo, um
conhecimento que sintetiza o conhecimento profissional mais geral, comportando tracos
quer de natureza mais formal quer de natureza mais pratica e assumindo-se como um
dominio muito proprio e caracteristico dos professores (Ball, Lubienski ¢ Mewborn,
2001; Montero, 2001; Ponte, 1999).

Neste sentido, as sucessivas experiéncias formativas (relativas a formagdo inicial,
continua ou especializada) vivenciadas pelo professor assumem um papel determinante
na constru¢do do seu conhecimento profissional (Elbaz, 1983; Ponte, 2005).
Particularmente, as experiéncias formativas vividas ja no desenvolvimento da carreira
docente sdo fundamentais para a (re)constru¢do desse conhecimento e tendem a ser
orientadas para abrir mais o campo de incidéncia ou para aspectos mais educativos e
pedagbdgicos ou para aspectos mais relacionados com a Matematica, tentando
compensar insuficiéncias da formagao inicial. Neste processo dindmico entre formacao
e conhecimento, a colaboragdo com outros professores e a reflexdo (pessoal ou
conjunta) sobre as praticas docentes surgem, entdo, como dois instrumentos
determinantes para dar sentido e significado a essas diferentes experiéncias (Hielbert,
Gallimore e Stigler, 2002; Menezes, 2003; Saraiva e Ponte, 2003; Schon, 1992). Por
outro lado, o estudo torna evidente que o professor quando reflecte ou quando colabora
tende a deslocar a sua visdo da Matematica para perspectivas mais falibilistas (Ernest,
1991).

Igualmente, o estudo evidencia a ideia, ja defendida em outros trabalhos (Ball e Cohen,
1996; Davis e Krajcik, 2005; Gliemes, 1994), que os materiais curriculares, ¢ 0 manual
escolar, sdo fontes do conhecimento profissional. De facto, as suas influéncias, mais
visiveis nos dominios directamente ligados a pratica lectiva da sala de aula, variam
desde uma quase auséncia no conhecimento de si proprio e no conhecimento do
contexto educativo, sendo relativamente pouco significativas no conhecimento da
Matematica, até influéncias mais significativas no conhecimento pedagogico e,
especialmente, no conhecimento didactico. Nesta perspectiva, o estudo destaca os
materiais curriculares como um (sub)dominio do conhecimento didéctico.

Por outro lado, o conhecimento profissional que os professores vao construindo e
desenvolvendo pela experiéncia e por outros processos formativos t€ém influenciado as
formas como encaram e utilizam os materiais curriculares. No estudo, este aspecto
ressalta, de forma muito evidente, da relagdo que os professores estabelecem com os
manuais escolares, traduzindo-se por evolugdes nas suas praticas profissionais para
niveis mais autdbnomos e mais criteriosos nas suas decisdes (Martinez Bonafé, 2002).
Relativamente a estes processos de mudanga, essa relagdo vai transitando de uma quase
dependéncia das opgdes veiculadas pelos manuais escolares no inicio da carreira
docente para uma relacdo de uma maior autonomia e diversificagdo na gestdo
curricular.
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Termino com uma reflexdo sobre a metodologia seguida neste trabalho sobre o
conhecimento profissional do professor. E reconhecido o contributo dado pelo estudo
do pensamento do professor que tem produzido grandes avangos para uma melhor
compreensdo da figura do professor. Mas dado o caracter marcadamente pratico do
conhecimento profissional torna-se também fundamental estudar o professor no seu
ambiente natural, nomeadamente na sala de aula, observando a sua actividade diaria.
Por isso, para melhor compreender como o professor constréi o seu conhecimento
profissional, e apesar das dificuldades encontradas, na pratica, para fazer esse
acompanhamento, ¢ fundamental atender ao cruzamento entre pensamento € accao,
ligando aquilo que o professor pensa com o que faz. Neste sentido, o estudo permite
evidenciar, na linha de Carter (1990), que, muitas vezes, os professores fazem (sabem)
mais do que aquilo que pensam que sabem.
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