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REesumo / O conhecimento profissional do professor tem sido diferentemente
considerado e estudado pelas pesquisas educacionais. Neste artigo descrevo um estudo
tedrico sobre esse construto e apresento algumas contribuigdes para as investigacoes
no campo da formacao de professores de matematica.
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and studied in educational research. This paper presents a theoretical review
about this subject and comes out with some contributions that might be most
conductive to mathematics teacher education.
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1. INTRODUGAO

O interesse pela natureza do pensamento docente e sua influéncia no
cotidiano profissional do professor tem alcancado cada vez mais importancia
e relevancia na pesquisa em educacao matematica, uma vez que é sabido
que os professores nio ensinam mecanicamente de acordo com regras pré-
estabelecidas e que, dentre outras, a agao profissional docente deve estar
fundamentada numa agdo pedagdgica critico-reflexiva sobre o contexto e o
momento — Ginico e sem reproducao —no qual se desenvolve referida agao.
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Nesta perspectiva pretende-se contribuir com as pesquisas
interessadas no conhecimento profissional docente, especialmente do
professor de matematica, apresentando um referencial conceitual sobre
0 que constitui a natureza do pensamento do professor. Para isso,
desenvolveu-se um estudo teérico analisando como distintas investigacoes
ou programas formativos tém considerado o construto conhecimento
profissional do professor (CPP) e o(s) dominio(s)! deste conhecimento
privilegiado(s) em cada trabalho. Como contribuicdo a educacao
matematica, apresenta-se uma sintese sobre diferentes enfoques do
construto CPP, bem como apontam-se algumas perspectivas para a
pesquisa no ambito da formacgéao do professorado.

2. CONHECIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR: ALGUMAS ABORDAGENS
AO LONGO DA HISTORIA

Uma importante contribuicao ao estudo do conhecimento profissional
dos professores aparece com o trabalho de Elbaz (1983). Elbaz
considera-o como um conhecimento essencialmente pratico que
resulta da integracao de saberes experienciais e saberes prdticos?
integrados individualmente pelo professor em termos de valores e
crencgas pessoais, e orientados para a sua situagao pratica. Esse
conhecimento inclui a identificacdo de diferentes estilos de
aprendizagem, interesses, necessidades, potencialidades e dificuldades
dos estudantes e um repertério de técnicas de ensino e formas de
administrar a aula. Além do mais Elbaz inclui o conhecimento da
estrutura social da escola e o que esta requer para a sobrevivéncia e o
sucesso, como também o conhecimento da comunidade na qual esta
inserido o sistema escolar.

A necessidade de considerar o papel determinante que desempenhava
o conhecimento do professor sobre a matéria que ministra nos processos
de ensino foi ressaltada por varios investigadores. Entre eles Shulman
(1986) que ao falar de conhecimento do contetido pedagégico, o define
como aquele que permite ao professor adaptar o contetido as necessidades
dos aprendizes, incluindo seu conhecimento sobre o que pode ser facil ou

1 O termo dominio serd aqui utilizado em sentido amplo, ou seja, para fazer referéncia aos
aspectos, componentes, dimensdes, dominios, etc. do construto CPP.

2 Relacionados com a disciplina, com o desenvolvimento dos alunos, com a aprendizagem e a
teoria social.
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dificil, a influéncia de determinadas representacoes e sua relagao com
topicos concretos da matéria, etc. Shulman néo se limita a estudar o
conhecimento de natureza preposicional e ressalta também a existéncia
do conhecimento de casos (conhecimento em detalhes de situacoes
concretas de aprendizagem) e do conhecimento estratégico (o que
informa sobre as decisoes profissionais tomadas). O autor sublinha que
esses diversos tipos de conhecimento ndo podem ser ensinados nas
instituicoes formadoras e que devem resultar da elaboracao pessoal
dos proéprios professores. Concluindo Shulman (1986) identifica no
conteddo do conhecimento do professor: (1) o contetido pedagogico
(formas mais comuns de representar um contetdo, analogias,
ilustragoes, exemplos, explicacoes, as formas de representar e formular
o conteudo para torna-lo compreensivel aos outros, a compreensao sobre
o que torna um determinado assunto mais facil ou dificil, as concepgoes
e pré-concepgoes freqiientes nos estudantes); (2) o conteudo da
disciplina (a organizacdo do conhecimento da disciplina); e (3) o
conhecimento do curriculo, que inclui a compreensao do programa
como um todo, o conhecimento de materiais disponiveis e a articulacao
horizontal/vertical do contetdo curricular.

Para Bromme (1988) o conhecimento profissional integra um conjunto
de conhecimentos Gteis a pratica cotidiana dos professores e os
conhecimentos cientificos. Esse conjunto constitui o sistema de idéias
e saberes sobre 0s quais se apo6ia sua profissionalidade docente e que se
ativa e se elabora durante sua prépia intervencao pratica. Os
conhecimentos praticos sao oriundos de origem distinta dos
conhecimentos cientificos basicos. Os conhecimentos teéricos requerem
uma transformacao heuristica e uma integracdo para poder “se
transformarem” em conhecimentos praticos. Seguindo em parte a proposta
de Shulman, Bromme diferencia entre: (a) os aspectos do contetdo
(conhecimentos de matematica, conhecimentos curriculares,
conhecimentos sobre a turma, sobre o que os alunos aprendem,
metaconhecimentos, conhecimentos sobre a didatica da disciplina,
conhecimentos pedagégicos) e (b) os aspectos psicolégicos (possiveis
formas de representagcoes mentais do conhecimento, processos de
conscientizacao e de verbalizagao).

Ainda, segundo Bromme (1994) o conhecimento profissional dos
professores é uma mistura bastante particular das areas de
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conhecimento mencionadas (conhecimento da matéria, filosofia e
conhecimento pedagdégico) e que esta mescla se estrutura através da
experiéncia pratica dos professores em suas préprias aulas. Bromme
decompoée o conhecimento profissional do professor considerando: (1)
matematica como disciplina/matéria escolar; (2) conhecimento
e filosofia da matematica escolar (posicionamento epistemolégico); (3)
conhecimento pedagégico (independente das matérias escolares
especificas) e (4) conhecimento pedagédgico especifico de
matematica (formas idoneas de apresentar o contetdo, organizacao
temporal dos contetdos e elementos a enfatizar/priorizar).
Complementando Bromme e Tillema (1995) consideram o conhecimento
do professorado como um conhecimento que esta orientado a
atividade dos profissionais. Esse conhecimento ndo inclui somente
informacao especifica sobre dados e métodos de comprovagao/resolucgao
de problemas, mas também informacao necessaria para definir e
compreender os problemas com os quais o professor deve enfrentar-se
em seu cotidiano profissional.

Em seu modelo formativo em matematica Ernest (1989) utiliza como
categorias constituintes do conhecimento profissional: (1) conhecimento
de matematica, sobre o processo ensino-aprendizagem (pedagogia e
curriculo de matematica, organizacao e gestio da classe, contexto escolar,
sobre o que os alunos aprendem, sobre educagao, psicologia, educacao
matematica, etc.; (2) crencgas (concepgao sobre a natureza da matematica,
modelos de ensino e aprendizagem em metematica, principios da educagao
e, (3) atitudes positivas frente a matematica e ao seu ensino.

Fenema e Franke (1992) consideram que o conhecimento do professor
de matematica possui componentes matematicos (conceitos,
procedimentos e processos de resolucao de problemas no dominio que
ensinam); pedagégicos (procedimentos de ensino, de organizacao de aula,
técnicas de motivacgao, etc.); cognitivos (conhecimento sobre como pensam
e aprendem os alunos, suas dificuldades, etc.) e as crencgas.

Além das crencas, a atengao aos processos metacognitivos na formagao
do professorado também tem sido interesse dos pesquisadores. Por
exemplo, para investigar o conhecimento do professor de matematica
Santos (1995) sugere a insercao da componente de consciéncia
metacognitiva. Em sintese, o modelo proposto por Santos considera os
processos interativos entre a consciéncia metacognitiva, crencas-
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concepcoes e o conhecimento do professor dentro de um contexto
educacional socialmente situado (Nasser e Santos, 1994).

De um ponto de vista macro sobre as caracteristicas da atividade
profissional do professor, Ponte (1992) considera til distinguir trés tipos
de conhecimento: saber cientifico, saber profissional e saber comum.
O saber cientifico é produto da atividade cientifica caracterizada pelo
esforco de racionalizacao, pela argumentagio l6gica e pela confrontacao
com uma realidade empirica. O saber profissional é produto de uma
atividade profissional caracterizada pela acumulacao de uma experiéncia
pratica em um dominio e que sera mais eficaz a medida que possa referir-
se a conhecimentos cientificos. O saber comum desempenha um papel
decisivo nos processos de socializacao e articula-se como uma interpretagao
da experiéncia mais imediata.

Segundo Saviani (1996) o saber docente envolve cinco dimensdes inter-
relacionadas: (1) o saber atitudinal; (2) o saber critico-contextual; (3) os
saberes especificos; (4) o saber pedagégico, e (5) o saber didatico-
curricular. Na dimensao do saber atitudinal se insere o dominio dos
comportamentos e vivéncias, e compreende atitudes inerentes ao papel
de educador (disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justiga e
equidade, didlogo, respeito a pessoa do educando, atencdo as suas
dificuldades, etc.). No ambito critico-contextual o autor destaca a
compreensio das condigdes sécio-histéricas que determinam a tarefa
educativa, de maneira que o futuro educador possa integrar-se na vida
em sociedade, a desempenhar determinados papéis de forma ativa e
inovadora. Para o autor as disciplinas que englobam o conhecimento
socialmente produzido e que integram os curriculos escolares constituem
o saber especifico e ndo devem constituir um fim em si mesmas, mas
elementos educativos contextualizados. Os saberes produzidos pelas
ciéncias da educacao que fornecem a base de construgao da perspectiva
especificamente educacional, definindo a identidade do educador como
um profissional diferente dos demais constituem os saberes pedagégicos
do futuro docente. Como saberes didatico-curriculares Saviani considera
aqueles conhecimentos relativos a formulagéo, organizacgéo e realizacao
da atividade educativa na relacdo educador-educando. Esses saberes
integram a dindmica do processo pedagégico, articulando agentes,
contetdos, instrumentos e procedimentos na sala de aula, visando objetivos
pré-determinados.
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Para Mewborn (1999) os programas formativos interessados no
conhecimento profissional objetivando desenvolver um professor de
matematica reflexivo devem prestar atengdo para o conhecimento
pessoal (experiéncias prévias, crengas), o conhecimento do oficio
(habilidades para ensinar) e para o conhecimento proposicional (oriundo
da investigacao e da teoria).

No referencial para a Formacao de Professores do Ministério de
Educacgao (Brasil - MEC, 1999) o conhecimento profissional do
professorado é visto como um conjunto de saberes tedricos e
experienciais e nao pode ser confundido com um somatério de
conceitos e técnicas. Nao é um conhecimento apenas racional e tedrico,
tampouco, somente pratico e indutivo. E aquele que permite ao
professor gerenciar as informacdes de que dispoe e adequa-las
estrategicamente, de acordo com o que pode perceber de cada situacao,
em cada momento, sem perder de vista os objetivos educacionais. No
entanto, o conhecimentos profissional se expressa em um processo de
saber-fazer em uma situacao concreta, isto é, é o conhecimento que
favorece o exercicio auténomo e responsavel de todas as funcoes
profissionias nas quais o contexto é consideravelmente imprevisivel
e imponderavel. Nesse referencial o conhecimento profissional do
professor estd organizado em cinco &mbitos: (1) conhecimentos sobre
criancas, adolescentes, jovens e adultos; (2) conhecimentos sobre a
dimensao cultural, social e politica da educacao; (3) cultura geral e
profissional; (4) conhecimento pedagégico (curriculo e desenvolvimento
curricular, questdoes de natureza didatica, avaliacdo, interacgoes,
conteudos de ensino), e (5) conhecimento experiencial contextualizado
em situacoes educativas.

Pimenta (2000) entende que o professor constréi e fundamenta o seu
saber, ser professor, articulando trés ambitos: os saberes da experiéncia,
os das areas especificas e os saberes pedagégicos. Através dos saberes
da experiéncia acumulada em sua vida o docente, ao confrontar as teorias
e as praticas (préprias e de outros), reflete, analisa, avalia e vai construindo
sua maneira de ser professor. No ambito dos saberes especificos o
profissional encontra o referencial teérico, cientifico, técnico, tecnolégico
e cultural para garantir que os seus alunos também se apropriem deste
instrumental no seu processo de desenvolvimento humano. Nos saberes
pedagdgicos o educador encontra o referencial para trabalhar os
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conhecimentos como processo de ensino (que ocorre em situacoes histérico-
sociais) e o desenvolve em espacos coletivos concretamente considerados
(aulas, escolas, comunidades escolares).

Considerando o professor como educador matematico e como um
profissional que deve intervir e decidir, por exemplo, com
responsabilidade curricular, autonomia, comunicacgao e intercambio de
idéias e nos processos de tomar decisoes, Giménez (1997, 1999) considera
como elementos-chave para a formacao do professorado: a componente
critica, elementos de desenvolvimento e melhoria profissional, a formacao
construtiva e a formagao comunicativa. Da mesma forma Flores (1998)
reconhece que a competéncia profissional do professor de matemaética
deve centrar-se no trabalho coletivo, critico e dialético. Com essa
competéncia profissional, afirma o autor, o professorado deve decidir
sobre sua atividade formativa.

Day (2001) reforca a idéia de que o pensamento e a agao dos professores
constituem o resultado da interacao entre suas histérias de vida, a sua
fase de desenvolvimento profissional, o cenério da sala de aula e da escola
e os contextos mais amplos, sociais e politicos nos quais trabalham.
Acrescenta que a maneira como o curriculo é interpretado depende da
construcao das identidades pessoais e profissionais dos professores. Neste
sentido o conhecimento do contetido e o conhecimento pedagégico
nao podem estar divorciados das necessidades pessoais e profissionais dos
professores e dos seus propdésitos morais.

O conhecimento docente também deve ser orientado a atividade
profissional do professor (Bromme e Tillema, 1995) e entendendo essa
atividade desde diferentes perspectivas a seguir apresenta-se mais
contribuicoes dos estudos para o construto analisado. Foram
considerados quatro eixos sobre os quais deve estar fundamentada a
atividade profissional e as pesquisas sobre referida atividade. Estes
eixos dizem respeito: (a) a atengdo na/sobre a agao/experiéncia docente,
(b) ao potencial pratico-pessoal dos profissionais, (¢) aos problemas da
pratica e a investigagcdo como integradores epistemolégicos e, (d) a
atencdo a cognicgao situada, a cognicao distribuida e a comunidade
profissional de discurso. Os eixos ndo se configuram como categorias
para distincao tedérica sobre os enfoques das pesquisas descritas, apenas
sdo orientadores que possibilitam identificar e fundamentar a anélise
com mais elementos tedricos.
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(A) CoM ATENGAO NA/SOBRE A AGAO/EXPERIENCIA

Com os trabalhos de Schén (1983) em contraposicao ao conhecimento
que procede das ciéncias convencionais (racionalidade técnica) estabeleceu-
se uma frente de investigacdo denominada epistemologia da pratica, na
qual se rassaltou o valor do “saber da pratica” dos professores. Nesta
perspectiva termos como “conhecimento em acao”, “reflexdao na agao” ou
“reflexao sobre a pratica” e a idéia do professor como “profissional reflexivo”
foram sendo considerados pelas investigagoes procedentes. A idéia chave
do enfoque de Schén esta em que o ntcleo fundamental do conhecimento
profissional do professor é constituido por conhecimento na agao
baseado na experiéncia e na reflexao sobre a experiéncia, podendo
ser mais ou menos informado pelo saber académico.

Ao ressaltar que apesar da importancia em dominar bem os contetidos
a serem ensinados ser bastante reconhecida hé bastante tempo, Ponte
(1994) comenta que a relevancia de uma formagao pedagoégica geral é
uma preocupacao mais recente e com significativo destaque nos diferentes
programas de formagao do professorado. Conforme Ponte (1995) um
professor deve ter como objetivo resolver os problemas concretos que
surgem no decurso da sua pratica e ndo produzir saber de carater geral.
Por isso, acrescenta, nao é adequado avaliar o seu conhecimento pratico
pelos padroes do saber académico (de caracteristica cientifica ou filoséfica).
Afirma:

“a tomada de decisées e, no caso de professores, a tomada de decisoes
em tempo real, no decurso da acao, desempenha um papel essencial
na atividade profissional. Esta tomada de posig¢do pode beneficiar do
apoio do saber académico mas requer o uso de outros recursos. Precisa
de uma apreensdo intuitiva das situagées, de uma capacidade de
articular pensamento e acao, de um sentido de relagées e auto-
confianga (p.195-196)".

Ponte (1995) comenta que o conhecimento na agio sobre a pratica letiva
nao estd compartimentalizado. Em um primeiro momento se relaciona
com outros dois dominios essenciais do conhecimento do contexto de ensino,
ou seja, o conhecimento de si mesmo (tudo que o professor sabe de si
proprio, sua auto-confianca, seus recursos e capacidades) e o
conhecimento do contexto de ensino (conhecimento de seus alunos,
colegas, pais, do sistema educativo, sobre sua perspectiva profissional,
etc.). Ponte enfatiza também que o conhecimento do professor na agao
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deve ser visto em relagao a trés areas: a pratica letiva, a pratica nao
letiva e o desenvolvimento profissional. Esse conhecimento se
relaciona diretamente com saberes de referéncia (que incluem o
conhecimento do contetido de ensino, a pedagogia e o curriculo) bem como
diversos processos reflexivos (para, na e sobre a acao).

Sobre o conhecimento na acao relativo a pratica letiva, Ponte apresenta
dois dominios distintos e inter-relacionados: (a) o conhecimento sobre a
gestao da aula (tudo que possibilita ao professor criar um ambiente
favoravel a aprendizagem) e (b) o conhecimento didatico (guia curricular,
a agenda, a monitorizacao e a avaliacao). O guia curricular envolve um
dominio de conhecimento aonde se articula todo um conjunto de
informacéo, experiéncias e representacoes emocionais que correspondem
as vivéncias e ao trabalho realizado em um ou outro aspecto curricular. O
guia curricular é um dominio que existe em um estado mais ou menos
latente e que o professor é capaz de ativar rapidamente no momento de
elaboracao de uma aula, por exemplo. Nele estao incluidos: os objetivos,
as tarefas e outras situacoes de aprendizagem, as representacoes e 0s
critérios de avaliacdo. A agenda corresponde ao plano de aula idealizado
mentalmente pelo professor. Trata-se de um plano dindmico e em constante
evolucgao desde a fase de preparacao da aula até a sua implementacao, a
partir das decisdoes do professor. A agenda vai evoluindo com o
desenvolvimento da aula e desaparece com o final da mesma. Inclui os
objetivos e as agOes previstas. A monitorizagao se refere a tudo que o
professor pensa e decide durante a aula, tendo como referéncia a agenda
estabelecida e recorrendo, “em tempo real”, a muitos outros aspectos do
guia curricular. A avaliagdo, ao contrario da agenda, comega a possuir
forma a partir do inicio da aula, com atencéo especial as reagoes dos
alunos e aos objetivos e agdes do professor, ou seja, se estes foram
alcancados.

Em seus trabalhos no dmbito da formacao de professores das séries
iniciais, Blanco Nieto (1995, 1996) considera (a) o conhecimento sobre
matematica, (b) o conhecimento especifico sobre o processo ensino-
aprendizagem de matematica e (c) o conhecimento do contetido pedagégico
sobre matematica. No ambito do conhecimento diddtico do contetido
matemdtico o autor apresenta duas componentes relacionadas entre si: a
estatica e a dinamica. Na componente estatica o pesquisador inclui os
aspectos cujos interesses independem do professor e do contexto especifico
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no qual se desenvolve a atividade docente. Por exemplo, o conhecimento
do conteido matemadtico e das teorias psico-pedagégicas gerais. Na
componente estatica se consideram o conhecimento e a analise do processo
ensino-aprendizagem, desenvolvidos anteriormente por pesquisadores e
refletidos fundamentalmente em documentos escritos ou audiovisuais de
estudo de caso. A componente dindmica é a parte do conhecimento didatico
do conteudo que se constroéi a partir dos préprios conhecimentos, crencas
e atitudes do professor. Essa componente, acrescenta o autor, requer uma
implicacao pessoal, se desenvolve e evolui mediante um processo dialético
entre a teoria assimilada e a experiéncia realizada. Conclui, o conhecimento
é dindmico em fungéo do que a pratica docente e a reflexdo-agio permitem
ao professor reconsiderar o seu conhecimento estatico modificando ou
reafirmando parte do mesmo (p. 434).

Como categorias do conhecimento didatico do professor, Oliveira,
Segurado e Ponte (1998) apresentam: (1) a matematica (conceitos,
terminologia, relagdes entre conceitos, etc), (2) os processos de
aprendizagem (relacdo entre acdo e reflexdo, papel das interagoes,
estratégias de raciocinio, etc.), (3) o curriculo (finalidades e objetivos,
materiais, etc.) e, (4) instrugao (ambiente de trabalho e cultura em classe,
tarefas, comunicacao e negociacao de significados, etc.).

Serrazina (1999) enfatiza que o conhecimento profissional do professor
estd diretamente relacionado com a agao e embasado necessariamente na
experiéncia e na reflexao sobre a experiéncia, porém nao esta limitado
a experiéncia. Em sua investigacao sobre os saberes da experiéncia dos
professores, Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999) consideram o saber docente
como um saber reflexivo, plural e complexo, porque é histérico,
provisério, contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos
imbricada, de saberes das disciplinas, dos curriculos, da experiéncia e da
tradigao pedagogica. Fiorentini (2001) ressalta que o eixo principal da
formacgao do professorado de matematica deve ser o dos saberes-base
requeridos para a realizagio da atividade profissional. Sdo saberes teérico-
praticos relacionados a agdo misturando aspectos conceituais, cognitivos,
didatico-pedagdgicos, ético-politicos e emocional-afetivos.

() CoM ATENGAO AO POTENCIAL PRATICO-PESSOAL
Tendo como referéncia a pratica do professor, Connelly, Clandinin e
Fang He (1997) ressaltam que o conhecimento pratico pessoal é um
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termo para designar a idéia que permite aos professores falar sobre o
conhecimento entendido. Esse conhecimento é a experiéncia passada,
mente e corpo presentes, agoes e planos futuros dos professores. Uma
forma particular de reconstrucgio de situacdes passadas e a busca de
intencoes futuras necessarias para uma situacdo presente. Os autores
consideram como aspectos do conhecimento pratico pessoal: os internos e
externos a aula; objetivos, principios e filosofias pessoais; metéaforas; ciclos
e rotinas didaticas, e unidades narrativas.

Simon e Tzur (1999) enfatizam que nem tudo que os professores
realizam contribui ao ensino, mas, aquilo que pensam, conhecem e
acreditam sobre o que eles fazem. Acrescenta, as intuigoes dos professores,
habilidades, valores e sentimentos sobre o que fazem sdo parte de sua
pratica. Deste modo, a pratica dos professores é um conglomerado que
nao pode ser compreendido observando as partes separadas do todo.
Schoenfeld (2000), ao propor um modelo para caracterizar decisdes e
acoes dos professores quando ensinam, considera que as crencas, o0s
objetivos e o conhecimento, conscientes ou ndo, constituem fatores-chave
quando os profissionais tomam suas decisoes.

Para Goffree e Oonk (2001) o conhecimento pratico é um
conhecimento que nao pode ser descrito em apenas uma dimensao
porque esté relacionado, por exemplo, com a dimensao pessoal, com o
curriculo, com as crencas e com conhecimentos adquiridos da
experiéncia.

(c) Com ATENGAO A0S PROBLEMAS DA PRATICA E A INVESTIGAGAO COMO
INTEGRADORES EPISTEMOLOGICOS

A atencao sobre a investigacao dos problemas surgidos na acdo docente
e relevantes a pratica profissional do professor também influencia no
conhecimento do professor. Azcarate (1999) destaca que nesse processo
investigativo os professores aprendem através das relacoes estabelecidas
entre seus conhecimentos, principios, crengas, rotinas e esquemas de
acao. Com isso, a pesquisadora situa o conhecimento profissional em um
plano epistemolégico intermediado entre o saber académico (de
natureza tedrica) e o saber experiencial (de natureza empirica). O
conhecimento profissional constitui um saber de natureza pratica,
integrador de muitos outros conhecimentos, que se caracteriza pela
elaboracao de umas “teorias praticas” que sao as que orientam e conduzem
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sua acao, ou seja, € um saber pratico profissional, um saber para a acao
reflexiva, autbnoma e critica.

Na visao de Azcarate o conhecimento nao pode ser identificado com
o saber estritamente académico, nem reduzido ao conhecimento de
carater experiencial, apesar de necessitar de todos. Fundamentada na
perspectiva epistemolégica a pesquisadora considera como fontes
fundamentais do conhecimento pratico profissional: as de carater
metadisciplinar, as disciplinares e as fenomenolégicas (a
experiéncia). O conhecimento profissional se configura em multiplas
dimensoées ou vertentes relacionadas e para a dimenséao referente ao
saber didatico-matematico Azcarate propbe a dimensao curricular,
a epistemolégica e a cognitiva.

Além de ressaltarem a idéia de um professor-investigador como
principio do desenvolvimento profissional, Porlan, Garcia e Martin del
Pozo (1997) sublinham que um conhecimento profissional coerente com
a perspectiva da complexidade, do construtivismo e da teoria critica é
um conhecimento pratico, integrador e profissionalizado e, é um
conhecimento tentativo, evolutivo e processual. E um conhecimento
pratico, epistemologicamente diferenciado, mediador entre as teorias
formalizadas e a agdo profissional. E um saber tentativo, evolutivo e
processual porque parte das concepgdes e das agOes dos sujeitos
ressaltando aquelas concepgbes-obstaculo que supéem uma “barreira”
para o desenvolvimento profissional e que através de processos de
investigacdo de problemas, experimentacao de alternativas, construcao
e reestruturacao de significados, evolui e avancga, individual e
coletivamente, desde posi¢oes simplificadoras, acabadas, fragmentadas,
dependentes e acriticas até posicdoes mais complexas, relativas,
integradoras, autonomas e criticas.

E um conhecimento integrador e profissionalizado, isto é, nao se
organiza atendendo a uma légica disciplinar e, tampouco, é o resultado
de uma mera acumulagao de experiéncias. Estd organizado com base
nos problemas relevantes da pratica profissional (finalidades
educativas, hip6teses sobre o conhecimento, etc.). Com isso, busca a
interacdo e a integracao construtiva de quatro tipos de saberes de
natureza diferente: (1) saberes académicos (conjunto de concepgdes
disciplinares e metadisciplinares que tém os professores, sdo saberes
explicitos e estdo organizados segundo a légica disciplinar); (2)
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saberes baseados na experiéncia (conjunto de idéias conscientes
que os professores desenvolvem durante o exercicio da profissao sobre
diferentes aspectos do processo ensino-aprendizagem, a metodologia,
a natureza dos contetidos, sem um alto grau de organizacéo interna,
uma vez que pertencem ao dmbito do conhecimento comum ou
cotidiano); (3) as rotinas e guias de agao (conjunto de esquemas
tacitos que pressupdem o curso imediato dos acontecimentos na aula
e amaneira de aborda-los; sdo inevitaveis e se organizam no ambito
do concreto e vinculados a contextos bem especificos) e, (4) as teorias
implicitas (referem-se mais a um “nao-saber” que a um saber, a
medida que sdo teorias que podem explicar os porqués das crencgas e
as acoes dos professores segundo elementos externos.

Na visao dos autores (op. cit.) o conhecimento profissional proposto
tem uma forte componente epistemolégica, uma vez que é conhecimento
sobre a integracao e transformacao de diferentes saberes na perspectiva
de formular um determinado conhecimento escolar e sobre os processos
que facilitam sua construcgiao. Complementam (1998), o conhecimento
profissional desejado é um conhecimento “interessado”, uma vez que
contém determinadas atitudes e valores encaminhados a transformacéao
do contexto escolar e profissional.

Ainda, consoante com Porlan e Toscano (2000) o saber dos
professores especialistas nao pode se reduzir ao conhecimento
académico e formal de uma disciplina concreta. O novo saber
profissional deve se organizar em esquemas de conhecimento teérico-
préaticos de carater integrador que devem estar alimentados, pelo menos,
de quatro fontes de contetdos profissionais: (i) de diversas disciplinas
cientificas relacionadas (cada uma delas analisadas desde uma
perspectiva légica, histérica, sociolégica e epistemolégica, o que
constituiria a dimensdo cientifica do saber profissional); (ii) das
diferentes disciplinas que estudam os problemas do ensino-
aprendizagem de uma forma geral, o que constituiria a dimensdo
psicopedagdgica; (iii) da propia experiéncia, seja como professores
ou como alunos (no caso da formacao inicial), e da experiéncia
acumulada historicamente pelos coletivos inovadores de professores,
o que constituiria a dimensdo empirica do mesmo; e (iv) das didaticas
especificas, que atuariam como disciplinas de sintese e que integrariam
as trés dimensoes anteriores.
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(p) CoM ATENGAO A COGNIGAO SITUADA, DISTRIBUIDA E A COMUNIDADE
PROFISSIONAL DE DISCURSO

A atencao sobre a natureza da cognicao e da aprendizagem seguem
sendo objeto de estudo da pesquisa no &mbito da formagéo de professores.
Termos como cognigao situada, cognicao distribuida e comunidade de
préatica tém se constituido em importantes focos de interesse da pesquisa
educacional (Putnam e Borko, 2000). Segundo estes autores, a cognicao é
(a) situada, particularmente, em contextos fisicos e sociais; (b) social, em
sua natureza, e (c) distribuida através de outras pessoas, incluindo
ferramentas/artefatos.

Na perspectiva da cognicao situada o processo de gerar conhecimento
esta vinculado aos contextos (o profissional, o institucional e a aula) nos
quais o conhecimento pode ser utilizado para resolver problemas (Llinares,
1998b). Acrescenta o autor que os processos de formagao de professores
de matemaética se desenvolvem em diferentes lugares (universidade,
colégios aonde sdo realizadas as praticas de ensino) nos quais se produzem
diferentes relagoes (formador de professores versus estudante para
professor) e que devem ser consideradas, uma vez que a aprendizagem
em cada um destes lugares possui caracteristicas diferentes (Llinares,
1998b, 2000).

Llinares (1998b) afirma que o conhecimento do professor é gerado
com a utilizagao do conhecimento profissional em situagbes concretas
de ensino, sendo uma construgao pessoal no sentido de que o uso do
conhecimento por parte dos professores em administrar suas situagoes
de ensino de matematica e reflexao posterior gera novo conhecimento.
Destaca Llinares que o conhecimento profissional do professorado de
matematica nao seria artesanal (procedente unicamente da reflexao
sobre a pratica) nem cientifico (no sentido de proceder de investigagoes
inscritas em um paradigma racional), devendo assim, ser considerado
em outra “categoria”.

Na ambito da formacéo inicial de professores, Llinares (1998a, 2000)
caracteriza o conhecimento profissional como uma integragcao de
diferentes dominios (de matematica, de diferentes modos de
representacao para os conceitos matematicos como objetos de ensino-
aprendizagem, sobre os estudantes como aprendizes de matematica, sobre
o curriculo, aprendizagem de nogdes matematicas, recursos, planejamento
de ensino e analise de tarefas, etc.), considerando os aspectos afetivos
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(Garcia, 1996) e o uso do conhecimento do professor nas situagoes de
ensino (replicar, aplicar, interpretar e associar; prioridades, dilemas e
tensoes etc.).

Conforme Llinares (1998c) os significados atribuidos ao conhecimento
e ao processo de conhecer se introduziram nas investigacoes realizadas
modificando as unidades de anélise, ampliando os sentidos dados aos
construtos teéricos utilizados e programando novas maneiras de ver os
fendmenos educativos nos quais o professor intervem. A emergéncia das
perspectivas situadas sobre a atividade e a aprendizagem vé o
conhecimento como distribuido entre as pessoas e seus ambientes, o que
inclui tanto os artefatos da pratica como as comunidades das quais o docente
faz parte.

No desenvolvimento do contetido do conhecimento profissional através
de um processo teleinterativo Bairral (2002) analisa a atividade profissional
dos professores em geometria e considera trés aspectos no conhecimento
docente: o matematico, o estratégico-interpretativo e o afetivo-atitudinal.
No aspecto geométrico estao inseridas as significacoes e reflexdes docentes
no que diz respeito ao processo de pensar matematicamente. Como aspecto
estratégico-interpretativo o autor considera as reflexdes sobre ensino-
aprendizagem, instrucgéo e processos interativos. No aspecto afetivo-
atitudinal estdo contempladas as atitudes para a aprendizagem prépria
e dos alunos, para a consciéncia profissional e os processos de socializagéo,
a flexibilidade, a eqiiidade e os valores no ensino.

Além de considerar a importancia de um ambiente virtual na integracio
de diferentes contextos (pratico-profissional, experiéncias de vida e as
relagOes pessoal-profissionais estabelecidas no espaco de formacgéao), Bairral
também assume que o conhecimento profissional do professor se
desenvolve com o uso do conhecimento situado em situagoes concretas de
ensino, se constroéi integrando as caracteristicas do discurso e os processos
interativos de cada espaco discursivo do cendrio e é um conhecimento
distribuido, ou seja, gerenciado hipertextual e pessoalmente pelo préprio
professor, podendo ser socializado continuamente em diferentes contextos
e espagos comunicativos, durante todo o processo de desenvolvimento
profissional.

Concluindo a andlise realizada, os quadros das paginas seguintes
sintetizam os estudos aqui descritos sobre o conhecimento profissional do
professor.
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Sobre o construto “Conhecimento Profissional
do Professor”...

Elbaz (1983)

Conhecimento essencialmente pratico
-Saberes experienciais e saberes prdticos

Schén (1983)

Conhecimento na acédo baseado na experiéncia e na reflexao
sobre a experiéncia.

Shulman Contetido do conhecimento do professor (conhecimento
(1986) preposicional, de casos, estratégico)
-Contetido pedagégico, contelido da disciplina e conhecimento
do curriculo
Bromme Integracao conhecimentos praticos e cientificos
(1988, 1994) -Aspectos do contetido e aspectos psicolégicos

Componentes: (1) matematica como disciplina/matéria
escolar; (2) conhecimento e filosofia da matematica escolar;
(3) conhecimento pedagoégico e (4) conhecimento pedagdgico
especifico de matematica.

Ernest (1989)

Categorias constituintes do CPP

-Conhecimento de matematica, processo ensino-
aprendizagem, organizacao e gestdo da classe, etc.
-Crencas

-Atitudes positivas frente a matematica e ao seu ensino
Fenema e Franke (1992) Componente matematico; componente
pedagdgico; componente cognitivo; as crencas

Ponte (1992) Saber cientifico; Saber profissional; Saber comum
Santos (1995) |Processos interativos entre a consciéncia metacognitiva,
Nasser e crencgas-concepcoes e o conhecimento do professor dentro de

Santos (1994)

um contexto educativo.

Blanco Nieto

(a) sobre matematica, (b) especifico sobre o processo ensino-

(1995, 1996) |aprendizagem de matematica e (c) do contetido pedagdégico
sobre matematica. No conhecimento diddtico do contetido
matemdtico, apresenta a componente estatica e a dinamica.

Bromme e -Conhecimento orientado a atividade, com informacao

Tillema (1995)

especifica e informacao necessaria para definir e compreender
os problemas cotidianos do profissional

Ponte (1995) |Conhecimento do professor na acdo: conhecimento de si
mesmo + conhecimento do contexto de ensino
Prdtica letiva (conhecimento didatico, conhecimento sobre a
gestdo da aula); prdtica nao letiva, desenvolvimento
profissional.
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Saviani (1996)

Atitudinal, critico-contextual, saberes especificos; pedagogico,
didatico-curricular.

Connelly,
Clandinin e
Fang He (1997)

Aspectos do conhecimento pratico pessoal: os internos e
externos a aula; objetivos, principios e filosofias
pessoais; metaforas; ciclos e rotinas didaticas, e unidades
narrativas.

Giménez
(1997, 1999)

Atencao a componente critica, aos elementos de
desenvolvimento e melhora profissional, a formacao
construtiva e comunicativa.

Porlan, Garcia
e Martin

del Pozo
(1997, 1998)

O conhecimento profissional é: (1) pratico, (2) integrador e
profissionalizado (saberes académicos, saberes baseados na
experiéncia, as rotinas e guias de agao, as teorias implicitas),
e (3) tentativo, evolutivo e processual.

Flores (1998)

Competéncia profissional centrada no trabalho coletivo, critico
e dialético.

Oliveira, Categorias do conhecimento didatico: a matematica, os
Segurado e processos de aprendizagem, o curriculo e a instrucao.
Ponte (1998)

Llinares O proceso de gerar conhecimento estd vinculado aos contextos
(1998a, nos quais o conhecimento pode ser utilizado para resolver

1998b, 2000)

problemas e se desenvolve em diferentes lugares nos quais se
produzem diferentes relacoes. E um conhecimento gerado com
a utilizacdo em situagdes concretas de ensino, sendo uma
construcdo pessoal e que integra diferentes dominios
(matematica, modos de representacao para os conceitos
matematicos, sobre os estudantes como aprendizes, sobre o
curriculo, etc.) e considerando os aspectos afetivos.

Azcarate Conhecimento profissional situado num plano

(1999) epistemolégico intermediado entre o saber académico e o
experiencial. Fontes fundamentais do conhecimento préatico:
as metadisciplinares, as disciplinares e as fenomenolégicas

Brasil Conjunto de saberes tedricos e experienciais. E aquele que

(MEC, 1999) |permite ao professor gerenciar as informacoes de que dispoe

e adequa-las estrategicamente sua acéo, sem perder de vista
os objetivos educacionais. Compreende 5 ambitos: (1) conhecimentos
sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos; (2) sobre a
dimensao cultural, social e politica da educacao; (3) cultura
geral e profissional; (4) conhecimento pedagégico e (5) conhecimento
experiencial contextualizado em situacgoes educativas
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Mewborn

Professor reflexivo: conhecimento pessoal, conhecimento do

(1999) oficio e o conhecimento proposicional.

Simon e Tudo que os professores fazem, pensam, conhecem e creem

Tzur (1999) contribui ao ensino. As intuicées dos professores, habilidades,
valores e sentimentos sobre o que fazem também sao parte
de sua pratica.

Pimenta Saberes da experiéncia, saberes das areas especificas e saberes

(2000) pedagdgicos.

Porlan e O saber profissional deve se organizar em esquemas de

Toscano (2000)

conhecimento tedrico-praticos de carater integrador que
devem estar alimentados de distintas fontes de contetdos
profissionais: (i) das disciplinas cientificas relacionadas, (ii)
das disciplinas que estudam os problemas do ensino-
aprendizagem de uma forma geral, (iii) da préopia experiéncia
e da experiéncia acumulada, e (iv) das didaticas especificas.

Schoenfeld As crencas, os objetivos e o conhecimento.

(2000)

Day (2001) Pensamento e acdo dos professores constituem o resultado
da interacdo entre suas histérias de vida, a sua fase de
desenvolvimento profissional, o cenario da sala de aula e da
escola e os contextos mais amplos, sociais e politicos nos quais
trabalham. O conhecimento do contetiddo e o conhecimento
pedagdgico ndo podem estar divorciados das necessidades
pessoais e profissionais dos professores e dos seus propdsitos
morais.

Goffree e Conhecimento pratico esta relacionado com a dimensao

Oonk (2001) pessoal, com o curriculo, com as crengas, com conhecimentos

adquiridos da experiéncia.

Bairral (2002)

O conhecimento do professor se desenvolve com o uso do
conhecimento situado em situacbes concretas, se constroéi
integrando as caracteristicas do discurso e os processos
interativos de cada espago do ambiente e, € um conhecimento
distribuido, ou seja, gerenciado hipertextual e pessoalmente
pelo préprio professor e socializado continuamente em
diferentes contextos.

Aspectos considerados: geométrico, estratégico-interpretativo,
afetivo-atitudinal.
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3. A TITULO DE CONCLUSAO

O estudo do conhecimento profissional do professor de matematica é
amplo e complexo e a diversidade de métodos para analisa-lo é um fato
relevante e ao mesmo tempo desafiador da pesquisa neste campo
(Schoenfeld, 2000). Assim, distintas devem ser as estratégias da pesquisa
para obter uma gama significativa de informacéo e fonte de dados sobre o
que “pensa, faz e transforma” o docente em sua prdxis educativa de
maneira a ampliar a compreensio sobre o conhecimento profissional do
professor.

Como pesquisadores, ndo podemos entender ou reduzir nossos programas
formativos a mera realizacao de tarefas instrumentais e com objetivo de
solucionar problematicas ou dificuldades conceituais dos professores, pois
como enfatizou Contreras (1997) se a forma em que os professores
assimilam e entendem seu trabalho se reduz a elaborar, isolados dos seus
colegas, situacdes que se limitam ao aqui e agora da aula, sem colocar em
crise as perspectivas vigentes, dificilmente se pode esperar que os
professores transcendam em sua reflexao dos valores e das praticas que a
escola legitima. E importante que os programas interessados na formacao
(inicial ou continuada) de professores de matematica levem em consideragao
os problemas atuais do ensino das disciplinas (Bromme e Tillema, 1995),
incorporando também uma perspectiva didatica (Ponte, 1995) ao
formularem e selecionarem os contetudos curriculares, de maneira a
promover uns esquemas de atuacao profissional (Azcarate, 1999) mais
potentes, teoricamente fundamentados (Llinares, 1998a) e integrados ao
contexto educativo dos professores.

Por sua complexidade e relevancia social o conhecimento profissional
do professor nao pode ser encarado de forma simplificada pelas politicas
publicas. Devemos ter consciéncia de que investir seriamente na construgao
de comunidades de pratica (Goffree e Oonk, 2001) e nos processos de
construcao da identidade profissional (Dubar, 1997) do professor, nao
significa apenas elaborar diretrizes curriculares e propor complementacoes
de contetdo especifico — no nosso caso, matematico — ou contetdo de
carater mais “pedagégico”. Como vimos, o conhecimento do professor deve
ser visto como um construto que se move em diferentes dominios e esta
em constante desenvolvimento, que sofre (e provoca) influéncias do/no
contexto do qual estd integrado (Putnam e Borko, 2000) e dos processos
de colaboracido e interacdes profissionais diversas. Neste processo,
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assumem também importancia os processos comunicativos, a reflexao
docente metacognitiva (Santos, 1995) e a componente afetiva, em um
ambiente formativo no qual a diversidade de praticas docentes e os
processos de investigacao sobre a pratica (Connelly et al., 1997) sejam
retroalimentadores dos processos de desenvolvimento pessoal-profissional.

Concluindo, a analise da atividade docente e do “novo” conhecimento
profissional, centrada nas distintas interagées (Bairral, 2002) entre os
professores e entre estes e os sistemas fisicos e tecnolégicos dos quais
participa, deverd ter uma repercussao na propria pratica de formar
professores e no processo ensino-aprendizagem de matematica. Enfim,
como formadores e educadores matematicos é o que almejamos.
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