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Ensinar matematica

Conttibutos de um estudo com trés professores
Manuel Vara Pires?, mvp@ipb.pt
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Resumo

O artigo apresenta e discute aspetos relacionados com um estudo
desenvolvido com trés professores de matemitica (ptimeiro ciclo,
segundo ciclo e ensino secundario) com uma larga expetiéncia de ensino.
O trabalho centrou-se na caracterizagio do conhecimento profissional (e
do conhecimento didatico) do professor de matemitica € na andlise das
influéncias da formacio e do papel dos materiais cutriculares na
construcio desse conhecimento. A investigagdo seguiu uma abordagem de
natureza interpretativa tomando por design 0 estudo de caso. Os resultados
do estudo permitem destacat, entre Outros, a natureza multidimensional e
complexa do conhecimento profissional do professor de matematica, o
papel determinante das experiéncias formativas experimentadas pelo
professot, a importancia da colaboragio com outros professores e da
reflexdo sobre as praticas, € a relevincia dos materais cutriculares no |
desenvolvimento da atividade mais diretamente ligada 2 pratica letiva da :
sala de aula.
Palavras chave: professor de matematica, conhecimento profissional, praticas :
de ensino, materiais curtriculares. ;

Introducao 1

"
O presente texto centra-s¢ em aspetos relacionados com 2 minha tese de '
doutoramento Os materiais curviculares na. CoNSITHEa0 do conhecimento profissional do
professor de matemdtica: Trés estudos de caso (Pires, 2000), desenvolvida sob a diregéo da
Professora Lourdes Montero e do Professor José Cajaraville.

Comeco com a apresentagao da estrutura da tese. Seguem-se considera¢oes
sucintas sobre o marco tedrico e metodolégico do estudo, referindo as areas
principais em analise (conhecimento profissional do professor de matemdtica ¢
materiais curriculares) e explicitando as principais opgoes metodoldgicas seguidas.
Depois, apresento alguns tracos do conhecimento profissional da professora
Marta, recorrendo ao seu discurso direto. Seguidamente, destaco oS ptincipais
sesultados do estudo, realcando os dominios essenciais do conhecimento
profissional do professor de matematica, e termino com indicagdes para O trabalho

futuro.

3 professor Coordenador do Departamento de Matemitica da Escola Superior de Educagio do
Instituto Politécnico de Braganca.

R —

23




Estrutura da tese

A tese estid estruturada e desenvolve-se ao longo de seis capitulos. O primeiro
capitulo, Contexto ¢ problema de investigagio, apresenta uma perspetiva geral dos
pressupostos do estudo. Realga o cariter complexo e central que a figura do
professor desempenha no ambiente educativo e a oportunidade do
desenvolvimento de estudos para a sua melhor compreensdo, explicitando os
principais objetivos do estudo. Contextualiza o estudo na evolugdo do curticulo
nacional dos ensinos basico e secundirio e em modelos de formacgio inicial e
continua de professores de matemitica. Descreve a evolugdo recente das
abordagens 4 construgio do conhecimento profissional do professor e faz uma
sistematizacio dos diferentes dominios em que esse conhecimento se pode
desenvolver. Indica, de forma sucinta, as opgbes metodoldgicas gerais assumidas
na investigacdo e regista algumas motivacGes pessoais que foram desafiando e
enformando um interesse muito especial pelo estudo do conhecimento profissional
do professor de matematica.

O segundo capitulo, Conbecimento profissional do professor e materiais cnrriculares: Marco
tedrico e metodoligico, explicita os marcos ou enquadramentos amplos de referéncia
que mais diretamente afetam o tema em estudo nas dimensdes mais tedticas e
metodolégicas. Comega com a aptesentagdo de trabalhos e resultados de
investigacdes sobre o conhecimento profissional do professor e sobre matetiais
curriculares, especialmente sobte manuais escolares, e conclui com indicagdes
sobre os aspetos epistemoldgicos e metodolégicos assumidos no desenvolvimento

da investigacao.

Os trés capitulos seguintes, O professor Tiago, A professora Marta, A professora Sofia,
cotrespondem aos trés estudos de casos e constituem o nicleo central e essencial
do trabalho. Todos os casos seguem a mesma estrutura, sendo cada um deles
construido a partir da hist6ria de vida do professor e atendendo aos principais
tracos da construcdo do seu conhecimento profissional, e a sua sequéncia respeita a
ordem dos ciclos de ensino. Cada caso comega com uma apresenta¢do sucinta do
professot. De seguida, é percorrido o percurso pessoal e profissional do professot,
descrevendo a sua trajetOtia profissional e destacando as sucessivas experiéncias
formativas e os aspetos mais pessoais do seu conhecimento profissional. Depois,
sdo feitas referéncias ao conhecimento profissional mais geral, nomeadamente, as
relacionadas com o contexto educativo, com a matematica e com aspetos gerais do
ensino e da aptendizagem. Finalmente, é descrito o conhecimento didatico,
tratando aspetos do conhecimento profissional mais préximo da pratica letiva do
professor e prestando uma maior atengdo aos materiais cutticulares (e aos manuais

escolates).

O sexto capitulo, Conclusies, kmitagies ¢ agenda de futuro, aptesenta as principais
conclusdes do estudo e regista as consideragdes finais e perspetivas de futuro.
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Organiza as principais conclusdes em torno dos trés pontos em que se baseou a
apresentacio dos casos: o percurso pessoal e profissional, o conhecimento
profissional mais geral, e o conhecimento didatico. Apresenta as consideragbes
finais, tendo como pano de fundo os objetivos que orientaram 2 investigagio. No
final, sdo tegistadas limitacdes e perspetivas de trabalho futuro, referindo alguns
aspetos que se devem ter presentes na leitura e na interpretagio das conclusées do
estudo e adiantando algumas indicagBes para investigacdes futuras na drea do
conhecimento profissional do professor.

Aspetos do marco tedrico e metodologico

O estudo teve o propésito geral de estudar o conhecimento profissional do
professor de matemitica de diferentes niveis de ensino, centrando-o no
conhecimento didatico e, em especial, na utlizagio que o professor faz de
determinados materiais curriculares, e otientou-se para trés objetivos principais: (1)
caractetizar o conhecimento profissional (e em particular o conhecimento didatico)
do professor de matematica; (2) analisar o papel das sucessivas expeti€ncias
formativas do professor de matematica na construcio do seu conhecimento
profissional; e (3) analisar o papel dos materiais curriculares, especialmente do
manual escolat, na construcio do conhecimento profissional do professor.

Conhecimento profissional do professor e materiais curriculares

A caractetizagio do conhecimento profissional docente tem sido objeto de
abordagens diversas. Fenstermacher (1994) destaca tipos desse conhecimento
epistemologicamente discretos, de que sio exemplo o conhecimento formal ou o
conhecimento pratico. Esta diferenciagio, embora com diferentes matizes,
inspirou a mudanga de paradigma nas abordagens da construgdo do conhecimento
profissional (Montero, 2001), permitindo realgar esses dois tipos de conhecimento
profissional bem distintos (Ball, Lubienski & Mewborn, 2001; Catter, 1990).

Por um lado, um conhecimento mais formal, entendido como proposicional,
declarativo, teérico ou cientifico, proporcionando a identificagdo e sistematizagio
de dominios do conhecimento profissional (Elbaz, 1983; Ponte, 1999; Shulman,
1986), como sejam o conhecimento de si proptio, o conhecimento curricular ou o
conhecimento didatico. Por outro lado, um conhecimento pratico, petcebido como
mais pessoal, situado, ticito, relacional ou ligado ao saberfazer, e, como tal, com
uma natureza contextualizada e modelado pelos valotes e intengdes do professor
(Clandinin, 1989; Elbaz, 1983). E um conhecimento ligado 4 pratica,
desenvolvendo-se em tresposta a problemas especificos dessa pritica (Hiebert,
Gallimore & Stigler, 2002), ou um conhecimento em ag4o e muito marcado pela
pratica da reflexiio (Schén, 1992). Por isso, para que o conhecimento pritico se
torne em conhecimento profissional, tem de ser publico e comunicado entre
colegas, acumulével e partilhado (Hiebert, Gallimore & Stigler, 2002).
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Mas pode nio ser evidente integrar uma dada expressio do conhecimento
profissional numa dessas duas categorias (formal ou pratico) como é o caso, por
exemplo, do conhecimento didatico, que Shulman (1986) designa por pedagogical
content knowledge. Este conhecimento didatico, articulando ciéncia (matemitica) e
pedagogia, consiste na compreensio de como representar um determinado assunto
de maneira apropriada facilitando a aprendizagem dos alunos, ndo podendo ser
adquirido mecénica ou linearmente. E um conhecimento (apenas) préprio do
professor que envolve sempre uma treelaboragio do conteido matemitico e
orienta a sua agdo diretamente na pratica letiva.

Assim, os materiais curriculares podem influenciar e configurar, de forma decisiva,
o trabalho do professor. Os materiais concretizam multiplas e diferentes fungdes,
podendo ajudar o professor a antecipar e interpretar o que os alunos pensam ou
fazem nas atividades da aula, a clarificar temas matematicos, a apoiar a planificacio
do trabalho, a desenvolver a sua capacidade de usar fontes curriculares
diversificadas e a tornar mais visiveis e flexiveis os seus julgamentos (Ball &
Cohen, 1996; Davis & Krajcik, 2005). Mas muitos estudos confirmam que nem
todos os professores utilizam os materiais curriculares da mesma forma e que a sua
ajuda didatica depende dessa exploraciao (Cabrita, 1999; Giiemes, 1998; Johansson,
2003). Em particular, relativamente ao manual escolar, os estilos de utilizagdo
curricular identificados oscilam entre duas formas mais gerais: 0 uso do manual
escolar como curtriculo ou como pretexto para a reflexdo (Gliemes, 1998). O uso
do manual escolar como curriculo é o mais referenciado e mais frequente,
assumindo-o como o recurso cutticular por exceléncia, possibilitando uma cetta
forma de descaracterizacio profissional ou de desprofissionalizagio pela
dependéncia docente que pode gerar. O outro estilo considera o manual escolar
como pretexto para suscitar a reflexdo, surgindo, neste caso, o professor, e ndo o
manual escolar, como o principal mediador curricular.

Opgoes metodologicas

As opg¢bes metodologicas foram enquadradas no debate paradigmitico da
investigagdo educacional e determinadas pela natureza do problema em estudo
(Bogdan & Biklen, 1994; Guba & Lincoln, 1994). O trabalho seguiu uma
abordagem de natureza essencialmente interpretativa, tomando por desigr o estudo
de caso (Bolivar, Domingo & Fernandez, 2001; Stake, 1998; Yin, 2005). A recolha
de dados foi feita através da realizacdo de entrevistas biograficas semiestruturadas
(Kelchtermans, 1995), da discussio de planificagdes e da observa¢ao de aulas, com
analise documental e registo de notas descritivas, seguida da reflexdo sobre o que
se observou. A analise dos dados adotou, preferencialmente, a anslise de conteido
e consequente categorizacio (Bogdan & Biklen, 1994), envolvendo, para além de
uma interacdo com o marco tedrico e metodoldgico, uma permanente negociagio
de significados com os professores participantes.
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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 bésico; Marta, professora
de matematica e ciéncias da natureza do segundo ciclo do ensino bésico; e Sofia,

professora de matemitica do ensino secundario.

Olhares sobre o caso Marta

Marta tem quarenta e dois anos de idade e exerce a sua atividade docente, como
professora de matematica e ciéncias da natureza, ha cerca de vinte anos. Neste ano
letivo, leciona as duas disciplinas em duas turmas do quinto ano de escolaridade,
cada uma com cerca de vinte alunos, numa escola basica de uma vila. Apresentam-
se, de seguida, expressdes do seu conhecimento profissional, com especial
incidéncia no conhecimento didatico (tépicos matematicos, resolugio de
problemas, comunica¢io matematica, processo instrucional, manual escolar, gestdo

do tempo, questionamento...).

Para Marta, as fragdes sio um dos topicos matematicos em que os alunos sentem
mais dificuldades, mesmo quando trabalhadas em situagdes proximas da sua
realidade e exploradas com materiais concretos, “sem esse apoio dos materiais €
que ninguém pense que eles conseguem, pois ndo conseguem”. Alids,
curiosamente, também tem vetificado que alguns professores parecem sentir o
mesmo tipo de dificuldades. As duvidas mais frequentes que tem detetado
referem-se 2 teptesentacio grafica de fragdes e a compreensdo da relagdo entre o

todo e as partes:

() quando estudamos o todo, se for s6 uma unidade, é-lhes ficil vetr que patte €
que estdo a tetirar... agora se o todo for em partes, ji estd dividido... eu fago isto,
muitas vezes, meto trinta betlindes num saquinho... para eles perceberem que o
todo é aquilo que esta em unidades tdo pequeninas, mas é complicadissimo (...).

Também alguns tépicos geométricos, como a construcdo de figuras geométticas
com recurso a instrumentos de desenho, costumam trazer dificuldades acrescidas

aos alunos, tanto na manipulagio fisica dos préptios instrumentos quanto na
cotrecdo dos processos de medicio a seguir:

(...) na parte de geomettia, na construgdo de quadriliteros. Desenhat, desenham-
nos bem, mas com as medidas dadas é ji4 uma complicagdo... [Isto] tem que ver
com a utilizacio dos materiais, da régua, do esquadro... Os alunos também nio estdo
muito habituados a utilizd-los, nfo estio nada habituados. Nota-se até na forma de
pegar na régua, nota-se que os alunos tém uma aversio  régua. E depois as medidas
ptecisas? Isso... ali é trés, mesmo que seja dois virgula oito (...).

Na tentativa de responder a estas dificuldades dos seus alunos, Marta tem seguido
estratégias mais pessoais do tipo “se eu lhes mando desenhar um quadrado ou um
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tridngulo, ou outras figuras com determinada 4rea em quadriculas, pego-lhes
sempte que utilizem uma régua’.

Em contrapartida, e baseando-se na sua prépria experiéncia letiva, Marta considera
os conceitos e procedimentos estatisticos muito acessiveis aos alunos, que
aprendem com grande facilidade. Esta situacdo poderd set devida ao facto de ser
uma Area que nio envolve dificuldades especiais para os alunos ou também pot set
um tema (quase) novo para todos e, pottanto, ndo muito dependente de

aprendizagens antetiores.

Para Marta, a estatistica e a geometria s20 dois campos que podem proporcionar a
realizacio de um interessante trabalho interdisciplinar, com grande aplicagdo em
situacdes da realidade e, por isso, propicios a0 estabelecimento de ligagdes entre a
matemdtica e a vida real. Considera esta ligacio fundamental para que 0s alunos
possam compreender melhor a natureza da matematica € desenvolver um gosto €
uma atitude muito mais positiva relativamente 20 trabalho matemético. No
entanto, explicitando melhot o sentido de vida real, Marta associa-o as vivéncias

proptias dos alunos:

Tento (...) atranjat ligagao entre a matematica e a vida real, porque se ndo fizer isso
a matematica é tdo abstrata (..), que realmente pomos os alunos a gostar de
matematica como gostam [tisos, com ironia]. Por isso, eles perguntam muitas vezes
‘para que quefremos isto? isto é preciso para qué?’... acho que é [um problema] esse
afastamento entre uma disciplina e 2 vida real. (...) Por isso, utilizo situagdes da vida
real (...) na Estatistica sempre (.- As vezes, ha mais dificuldade neste ou naquele
contetdo em tratar situagdes mais proximas da realidade. Também tenho reparado
numa outra questao para oS mitdos. [Propot] uma situagio que é da vida real mas
criada por nos, para eles ja nio é assim tio vida real, porque a criamos nds e eles nio
associam um conhecimento diteto com ela. Mas se [recotrermos a] uma situacao
que nds sabemos que aconteceu ali... af sim, eles trabalham-na com entusiasmo ¢

entendem-na (...).

A resolucio de problemas é um dos aspetos que Marta considera mais centrais no
ensino e na aprendizagem da matematica. No entanto, a sua integragdo na aula
deixa-a dividida entre seguir prioritariamente propostas ¢ processos de trabalho
mais abertos e exploratotios (que, como reconhece, permitem aos alunos o
desenvolvimento de competéncias ligadas ao raciocinio e A autonomia) ou seguir
mais de perto as indicagdes pafra abordar todos os topicos matematicos
apresentados no programa oficial. Este dilema levanta-lhe algumas dificuldades na
gestio custicular, “se eu pego muito na resolucdo de problemas, nio leciono tanto
os conteidos”, mas “se ndo a utilizo mais é pot condicionalismos que (...) eu vejo
nos alunos” para acompanhar 0 trabalho escolat, que passam pela gestao do tempo
e pela articulagio com os temas disciplinates:

(...) a questio do tempo. Se optarmos por if muito por um ensino mais pela
descoberta, pelo desenvolvimento dessas capacidades de raciocinar sozinhos, de
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autonomia, acontece-nos que temos no outro prato da balanca os contetdos que
ficam por “dar”, que nio conseguimos de forma alguma tocar-lhes (...).

Na aula, Marta tenta diversificar os problemas que propde aos alunos e estar atenta
as diversas etapas (P6lya, 1977) na sua resolugdo, especialmente, na compreensio
daquilo que é pata fazer e na possibilidade de se seguirem diferentes heuristicas ou
processos de resolugdo para conseguir uma solugio. A compreensio do problema
merece-lhe uma particular atengio, pois uma dificuldade muito generalizada que
Marta tem verificado nos seus alunos, independentemente do tipo de tarefa
proposta, ptende-se com a (falta de) compreensdo “do que ¢ para fazer”. Repara
que muitas vezes “eles estdo 4 espera que lhes digam o que devem fazer” ou nem
sequer leem o enunciado das tarefas e passam imediatamente a resolver uma
hipotética situagdo. Por isso, como observado nas aulas, Marta insiste muito com
os seus alunos que primeiro devem ler as questdes para depois podetem respondet.

Marta recotre a diversas fontes para concretizar as multiplas tarefas de planificagio,
tais como a organizacio dos topicos matematicos, a defini¢do das estratégias de
ensino ou a selecio dos materiais a usar. Mas “parto sempre do manual escolar
deles porque acho que a base de trabalho [dos alunos] é o manual que tém. Vejo
como é que as coisas estdo 14 apresentadas (...) € a partir dai tento encontrar coisas
diferentes noutros manuais escolares do mesmo ano de escolaridade”. Deste
modo, o manual escolar adotado, assim como outtos manuais escolares, surge
como uma referéncia importante para esse trabalho, mas também vai utilizando
enciclopédias, livros mais especializados ou recursos da Internet, “hd péginas
muito interessantes onde hi grupos que tram duvidas”. Principalmente pata
esclarecimentos sobre um qualquer tépico matemitico, “mesmo que, as vezes,
[essa divida] até possa parecet estipida [risos], mas ndo sou pessoa de ficar com
dividas, procuro sempre tird-las”, é frequente recorrer aos outros colegas do
departamento e “inclusivamente procurar os meus antigos professores”. Mas,
apesar desta procura de novas ideias, tem a sensagdo que continua “sempre com
pouca inovagio na Matematica... vejo-me muitas vezes como os professores que

eu tive, alguns pelo menos...”,

Marta entende que o manual escolar adotado condiciona “um bocadinho, ndo quer
dizer que me condicione exageradamente mas condiciona-me um bocadinho” na
preparacio da pratica letiva, especialmente na abordagem e sequéncia dos temas e
na distribuigio temporal. Mas, por outro lado, esse manual escolar “é bastante util,
esta cheio de fichas de trabalho”, funcionando como uma reserva de tarefas que os
alunos podem fazer em qualquer altura. Por isso, reconhece que, no dia a dia, a
influéncia do manual escolar é maior que a do programa oficial.

Também reconhece algum problema com a gestio do tempo, ou seja, com a
articulacio entre o tempo para a tarefa previsto na planificagdo e o tempo gasto na
aula. “A realidade mostra-me que planifico a mais porque ndo consigo, ou
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raramente consigo, chegat ao fim da planificagdo de uma aula”, pois, normalmente,
prevé sempre coisas a mais para tratar na aula. Uma razdo para que isso aconte¢a
pode prender-se com a valorizagio e o aproveitamento sistematico que Marta faz
das opinides, comentirios ou ideias dos alunos durante a aula, atribuindo uma
grande importincia 20s processos metacognitivos. Sempre que aparecem diferentes
maneiras de tesolver a mesma tarefa, Marta publicita-as e propde a confirmagcio,
ou nio, da respetiva veracidade. Nas aulas observadas, solicitou frequentemente a
justificacdo oral dos processos utilizados e exigiu a explicitagio escrita de todos os
cilculos numéricos necessirios nio aceitando apenas a indicagdo do resultado final:

(...) quero sabet como chegaram a esses resultados... quero que escrevam 0Os VOSSOS
raciocinios. (...) [Para um aluno] gostava de saber como chegaste a estes valores... 0
que se estd a passar aqui dentro [na cabega] eu quero ali escrito. Nio € dificil,
estamos fartos de dizer isso... quero tudo escrito. Ndo podemos deixar o cérebro
sozinho a funcionar e... pot s6 o resultado (...) Isto estd cotreto... mas onde estdo

as coisas? (...). (Aulal)

[Para um aluno] mas... o que te falta ai?... tens 20, tens 30, tens 20, mas de onde
vem isso? Nzo saltes pensamentos, escreve-os, escreve-0s. (Aulal)

[Para um aluno] onde é que estd o plano que tu tracaste na tua cabega patra
resolveres o problema? S6 tens 14 os dados, s6 tens 14 o algoritmo... onde estd
aquele caminho que tu disseste, que me disseste, que ias percorrer? Falta-te I3, ndo
falta? V4 14 tens de comegat... (Aula2)

E visivel a relevincia dada a explicitagio oral ou escrita dos raciocinios e
justificacdes dos alunos para melhor poder entender os seus esquemas mais
pessoais. Marta entende que a possibilidade de falarem ou escreverem sobte o
trabalho matematico que desenvolvem ajuda os alunos a construir e a consolidar,
de uma forma mais consistente e significativa, as suas aprendizagens matemaiticas.
Por isso, considera que é muito impottante insistir em aspetos relacionados com a
comunicacio matemitica como, de testo, ¢ bastante sugerido na literatura
(Menezes, 2004; National Council of Teachers of Mathematics, 2000). Pensa que
os alunos, quando tém de falar sobre uma nogio matematica, justificar uma
afirmacio ou dizer como desenvolveram um determinado processo, tém mais
possibilidades de refinar o seu vocabulario e de se aperceber melhor das diversas
caracteristicas do trabalho matemitico.

Marta utliza diferentes formas de questionamento dos alunos durante o desenrolar
da atividade da aula, desde colocar questdes no at para toda a turma até fazet
perguntas dirigidas a um aluno determinado. Esta tltima forma parece ser a sua
preferida e a que mais vezes recorte, pois acha que permite a esse aluno estruturar
melhor a resposta e exige aos outros a necessidade de compreender o ponto de
vista que estd a ser exptresso. Desta forma, pensa que os alunos aptendem a
responder na sua vez e a sabet ouvir os outros, respeitando o ritmo de cada um.
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Como 1ilustragio, recorde-se uma aula dedicada a tesolugio de uma tarefa de
natureza aberta e n3o rotineira:

Os alunos comegam a resolver a tarefa individualmente ou em pares, mas alguns
sentem algumas dificuldades em compreender como se faz e pedem ajuda a
professora. Apds algum tempo, Marta decide intervir langando questdes para toda a
turma mas rapidamente passa a fazer perguntas mais dirigidas. As perguntas que vai
fazendo servem para suportar a sua atuagdo como professora, facilitando as
explicagdes e esclarecimentos ou a compreensio dos raciocinios feitos pelos alunos,
mas também orientam o trabalho das criangas, pedindo justificacdes do que
afirmam, ajudando-as a ultrapassar dificuldades, confrontando opinies diferentes
ou validando os seus raciocinios. Para isso, tenta ser cuidadosa e gerit bem este
processo de questionamento, nomeadamente, diversificando os alunos a quem dirige
as perguntas, procurando dar um tempo adequado para que cada um deles possa
responder bem ou regulando as participagbes espontineas de modo a ndo perturbar
o normal desenvolvimento da tarefa. Neste sentido, Marta estd sempre muito
disponivel e atenta ao que todos os alunos fazem (ou nao fazem) na aula, aceitando
sugestoes e dando resposta a qualquer solicitagdo. Também a circunstincia de se
deslocar com frequéncia pelos lugares dos alunos permite-lhe ter uma ideia bastante
precisa do que se estd a passar e detetar situages que, de um outro modo,
dificilmente se apetceberia.

As reflexbes mais pessoais de Marta, reflexio na agio durante a condugio das aulas
ou reflexdo sobre a agdo analisando posteriormente o que aconteceu nas aulas
(Schon, 1992), orientam-se para aspetos que, durante ou apds o desenvolvimento
das aulas, pensa nio terem corrido tio bem ou que fazem parte das suas principais
preocupagdes no decurso do processo instrucional, tais como os registos esctitos a
fazer nos cadernos diarios, as dificuldades generalizadas na turma com temas
matematicos, a gestdo do tempo na evolucdo da aula ou o aproveitamento das
ideias e opinides dos alunos. Embora reconhe¢a que nem sempre ¢é feita de forma
muito profunda, essa reflexdo é produzida numa perspetiva de ultrapassar as
dificuldades e projetar o trabalho futuro.

Principais resultados do estudo

Os resultados do estudo destacam a complexidade e o cariter multidimensional do
conhecimento profissional (ver Quadro 1), indicando que a sua construgio se vai
ancorando nos campos educativo, disciplinar (matemdtica) e pedagbgico, e ¢é
moldada pela propria pessoa do professor. Desta forma, sintetizando este
conhecimento mais geral, o conhecimento didatico resulta de um entrelacar
permanente e dinimico do conhecimento do contexto educativo, do
conhecimento pedagogico e do conhecimento da matematica, ¢ de uma adequagio
ao contexto particular de trabaltho do professor.
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Quadro 1 — Dominios essenciais do conhecimento profissional do professor
(tetirado de Pires, 2006, p. 490)

Os resultados do estudo realcam, igualmente, o papel determinante das sucessivas
experiéncias formativas vividas pelo professor na construgio do seu conhecimento
profissional, identificando a colaboracio com outros professores e a reflexdo

essoal e conjunta) sobte as praticas docentes como dois instrumentos essenciais
para dar sentido e significado a essa formagio. Também evidenciam a importincia
dos materiais curriculares, e do manual escolar, como fontes da construcio do
conhecimento profissional. Suportam, ainda, que as (inter)relagdes sio mais
visfveis nos dominios diretamente ligados 4 pritica letiva da sala de aula e a0
trabalho mais préximo com os alunos, destacando-se assim o conhecimento dos
materiais curriculares como um (sub)dominio do conhecimento didatico.

A concluir

O estudo que se apresentou permite adiantar algumas indicacbes para a
continuacio do trabalho sobre o tema desta investigacio. Uma primeira indicagio
cefere-se 4 necessidade de ter sempre presente que o estudo da construgdo do
conhecimento profissional do professor de matematica envolve uma enorme
complexidade ¢ que, para além de ser complexo, é também um campo de trabalho
muito aberto que proporciona sempte uma grande amplitude de analise qualquer
que seja abordagem a fazer. Mesmo quando se pretende estudar um aspeto mais
particular rapidamente emetge uma grande diversidade de inter-relagdes com
outros aspetos ou situagbes que condiciona, mas, geralmente, ajuda a compreender
melhor o objeto de estudo devido a natureza dinimica e multidimensional do
conhecimento profissional que, normalmente, nao permite isolar apenas uma parte
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para uma anilise mais aprofundada. Tal como aconteceu 20 longo deste estudo,
qualquer que seja o caminho a seguir, parece que falta sempre alguma coisa,
implicando a procura de um novo caminho.

Uma segunda indicagio prende-se com as opgdes metodoldgicas e com a
abordagem de natureza interptetativa que suporta o estudo. Recotde-se que o
presente estudo pretende captar o ponto de vista dos participantes, dando voz a
trés professores e, mais importante ainda, valorizando o que fazem e por que o
fazem. Isto é, o estudo centra-se na descrigio e na compreensdo do que é
particular para os sujeitos, nio tendo qualquer intengido (ou preocupacio) de fazet
generalizagdes ou extrapolagbes para outros contextos. Hsta forma de olhar a
construcio do conhecimento profissional dos professores permite realgar aspetos
essenciais que emergem das experiéncias concretas ¢ pessoais de cada um e que, de
outro modo, ndo teriam visibilidade nem se tornariam conhecidos. Ha, entio,
razdes fundamentadas e vantagens evidentes para continuar a abordar problemas
desta natureza a partir de uma perspetiva interpretativa e recorrendo a estudos de
caso. Por outro lado, o estudo revela que se trata de uma abordagem muito
adequada para estudar o ogo’ entre o pensamento € a ag¢lo, entre O que O
professor pensa e aquilo que faz.
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