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Saberes e didlogos no desenvolvimento profissional de professores segundo praticas critico-
reflexivas

Paulo Jorge Magalh&es Teixeira "=

Resumo: E um desafio escrever sobre formago de professores, por conta das diversas correntes de
pesquisadores, cada qual defendendo seu espaco politico e ideoldgico; pela amplitude e diversidade
de temas presentes neste universo e pelo fato de muitos ja terem escrito a esse respeito em muitos
trabalhos de reflexdo e de pesquisa. Mas é preciso avancar. Dai o proposito deste artigo: abordar
questdes no universo da formacédo de professores, em uma perspectiva critico-reflexiva. Quanto aos
conhecimentos necessarios ao professor para exercer a docéncia, valemo-nos de Shulman (1986,
1987) e Ball, Thames & Phelps (2008); desenvolvimento profissional de professores: Ponte (1995);
pratica de professores reflexivos, Dewey (1976), Schon (1983, 1987), Zeichner (1993, 2003, 2008);
pratica educativa critica: Freire (1996, 2013), Giroux (1997).
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Knowledge and dialogues in professional development of teachers according to critical-
reflective practices

Abstract: It is a challenge to write about teacher training, due to the different currents of researchers,
each defending their political and ideological space; for the breadth and diversity of themes present
in this universe and for the fact that many have already written about it in many works of reflection
and research. But it is necessary to move forward. Hence the purpose of this article: to address issues
in the universe of teacher education, in a critical-reflexive perspective. As for the knowledge needed
by the teacher to exercise teaching, we use Shulman (1986, 1987) and Ball, Thames & Phelps (2008);
professional development of teachers: Ponte (1995); practice of reflective teachers, Dewey (1976),
Schon (1983, 1987), Zeichner (1993, 2003, 2008); critical educational practice: Freire (1996, 2013),
Giroux (1997).

Keywords: Teacher Professional Development; Reflective Teacher; Critical Professor; Knowledge;
Mathematical Education.

1. Introducéo

Como contribuicdo para a formacao de cidadaos criticos e atuantes, no inicio do século XXI,
é mister afirmar que a educacdo deve acompanhar os processos de mudancas que sdo fruto de
exigéncias da sociedade, mudancas sobre as quais, por sua vez, a escola ndo pode se furtar a refletir,
com criticas, sugestes e consideracfes que envolvam todos 0s seus agentes em exercicios de
reflexdes coletivas.

Assim, a medida que os cidadaos tomam consciéncia de seu papel na sociedade e fazem uma
leitura critica acerca da realidade que esta posta, serd preciso esquadrinhar, discordar, mudar ou
concordar - saindo de sua zona de conforto. Para tal, sera necessario integrar novos conhecimentos,
construir espacos dialdgicos e cultivar, ou mesmo semear em atos e fatos, a liberdade de expressao.
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Diante da amplitude e diversidade de tematicas e enfoques concernentes a reflexdes, pesquisas
e projetos sobre desenvolvimento profissional de professores, neste trabalho é feito um recorte, em
breve andlise, contendo um panorama concernente a abordagem com possibilidades para trabalhos de
pesquisas e de ensino relativas a tematica em questdo, em particular daqueles que ensinam
Matematica na Educagdo Basica. Segundo os “freireanos”, “[...] o desenvolvimento profissional de
um professor se da em seu todo: conhecimentos, habilidades, atitudes, valores etc”. (FREIRE, 2013).

Reporta-se a resultados de pesquisas, em uma perspectiva critico-reflexiva, segundo
pesquisadores que tém discutido formacéo de professores e desenvolvimento profissional, a saber:
Schon (1983, 1987, 2000), Zeichner (1993, 2003, 2008), Shulman (1986, 1987), Wilson, Shulman &
Richert (1987), Ponte (1995, 1998), Giroux (1997), Freire (1996, 2013), D’ Ambrosio (1996, 2002),
No6voa (1997), Garcia (1999), Pimenta (2002), Vithal (2002), Mizukami (2004), Tardif & Lessard
(2005) e Ball, Thames & Phelps (2008).

Pesquisas tém constatado que o dia a dia de um professor com respeito a sua préatica, o seu
fazer pedagdgico, ndo se d& unica e isoladamente em sala de aula. A prética docente exige um caréater
integrador entre as diferentes intencionalidades, racionalidades e subjetividades presentes em acdes.
Estas, por sua vez, perpassam politicas educacionais envolvendo diferenciados niveis de atuagdo, que
ndo podem/devem ser identificados de maneira hierarquizada ou vistos sob uma Otica
hierarquizadora.

Ademais, a préatica docente € integrada e deve ser desenvolvida de tal modo que o professor
promova buscas cotidianas relacionadas a construcédo de saberes compartilhados com os seus alunos,
pois aprende-se enquanto se ensina e ensina-se enquanto se aprende. A esse respeito, Freire (2013)
assim se manifesta:

E preciso que, pelo contrario, desde os comecos do processo, va ficando cada vez mais claro
que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado. E nesse sentido que ensinar ndo é transferir conhecimentos,
contetidos, nem formar € acdo pela qual um sujeito criador d& forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicao de objeto um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina,
ensina alguma coisa a alguém (FREIRE, 2013, p. 25).

2. Compreendendo o Desenvolvimento Profissional de Professores

Vivemos em uma época de muitas incertezas e transformacées pessoais e profissionais na qual
h& uma constante valorizacdo acerca de tudo que se faz: na produtividade, na competitividade em
diversos segmentos e na figura do educador, com o0s saberes que sustentam sua pratica docente.
Saberes esses que ndo podem/devem ser desvinculados da sua epistemologia tedrica e pratica, da
formacdo do educador, da formacdo profissional docente e das demais dimensbes que abarcam o
ensino.

Assim, quando se pensa em educacdo ndo se pode deixar de pensar em importantes questoes
relacionadas com o pensar e o fazer, tanto em politicas concernentes a formacdo e as praticas docentes
quanto em relacdo ao desenvolvimento profissional por meio de projetos - enquanto um processo que
se torna denso e consistente a medida que consiga imprimir a materialidade de suas ideias, propostas,
objetivos e intencdes, em acbes concretas e efetivas. Para tal serd preciso conhecer e compreender
um pouco mais acerca da formacdo docente.

Um dado importante para compreender a formacao docente e o desenvolvimento profissional
é considerar o lécus de trabalho, em que o professor, por meio de a¢des politicas, desenvolve sua
pratica com o propdsito de, a partir dai, definir politicas de formacdo que venham ao encontro de
qualificar e valorizar a préatica docente. Isto em consonancia com os ideais valores éticos, pessoais,
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profissionais e humanos de todos os envolvidos, o0 que permitira a corporificagdo das palavras em
exemplos concretos.

Partindo de uma perspectiva centrada na dimensdo académica para o campo profissional,
pessoal e organizacional, a partir do contexto escolar, Novoa (1997) apresenta-nos novas abordagens
no tocante a formacdo de professores, salientando que “a formagao de professores tem ignorado o
desenvolvimento pessoal, o formar e formar-se” (Novoa, 1997, p. 26).

Assim, no que refere a formacao de professores € possivel encontrar abordagens que adotam
posicdes epistemologicas, ideoldgicas e culturais em relagdo ao ensino, o professor e os alunos. Ou
seja, que a formacdo propicia situacdes reflexivas nas quais o sujeito toma consciéncia das limitagdes
sociais, culturais e ideoldgicas presentes no oficio do professor, considerando um projeto pessoal e
coletivo como horizonte (GARCIA, 1999).

Para Ponte (1995), é preciso distinguir o conceito de formacao de professores (movimento
que se da “de fora para dentro”, por meio da oferta de formagéo, a frequéncia as aulas, cursos, em
uma perspectiva escolar) do conceito de desenvolvimento profissional (mais recente, que também se
da por meio da frequéncia a cursos, mas também se processa em atividades tais como projetos,
incluindo trocas de experiéncias, leituras, reflexdes, discussdes, em um movimento “de dentro para
fora”). Mas, embora os conceitos sejam proximos entre si, eles ndo se equivalem nos seus propositos
e na abrangéncia de suas agoes.

Segundo Ponte (1995), no desenvolvimento profissional é preciso tomar decisdes
relativamente as questdes que 0 sujeito quer considerar, aos projetos que deseja empreender e a
maneira critico-reflexiva como quer participar deles e 0 modo de executar com eles. Assim, segundo
Ponte (1995), o professor torna-se objeto de formacao, mas € sujeito no desenvolvimento profissional.
Este, por sua vez, parte dos aspectos que o professor ja traz de sua vivéncia, mas que podem ser
desenvolvidos por meio de acdes critico-reflexivas.

Conforme as consideragdes de Ponte (1995) presentes acima, na visdo “freireana” aparece
explicito a ordem do poder, uma vez que alguém escolhe, alguém quer. Este tipo de decisdo: um
querer, uma possibilidade coletiva, ja devia estar presente no encontro com o professor de qualquer
“formador”, vinda do local onde as questdes socioeconOmicas, historica e geograficamente do
professor esta.

Portanto, considerando os saberes teodricos e a pratica docente que o professor ja acumulou, o
desenvolvimento profissional pode partir tanto da pratica como da teoria, e em qualquer um deles se
considera a pratica e teoria de modo interligado, desenvolvendo-se ambas. Para Ponte (1995), no
tocante ao conceito de desenvolvimento profissional, € preciso considerar que

A introducdo deste conceito representa uma nova perspectiva de olhar os professores. Ao se
valorizar o seu desenvolvimento profissional, eles deixam de ser vistos como meros
recepticulos de formagdo, passando, pelo contrario, a ser tidos como profissionais autbnomos
e responsaveis com mdltiplas facetas préprias (PONTE, 1995, p. 5).

Em outro artigo, Ponte (1998) elenca as atividades que um professor de matematica deve ter
para exercer adequadamente a sua atividade profissional e, portanto, serve como norte para a

proposicdo de projetos pertinentes ao desenvolvimento profissional destes professores, a saber:
Tem de ter bons conhecimentos e uma boa relagdo com a Matematica; de conhecer em
profundidade o curriculo e ser capaz de o recriar de acordo com a sua situacdo de trabalho;
de conhecer o aluno e a aprendizagem; dominar os processos de instrucdo, os diversos
métodos e técnicas, relacionando-os com os objectivos e conteldos curriculares; conhecer
bem o seu contexto de trabalho, nomeadamente a escola e o sistema educativo e, conhecer-
se a si mesmo como profissional (PONTE, 1998, p. 4).
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Por outro lado, Freire (2013) refere-se a formagao docente como um fazer permanente que se
refaz constantemente na acdo e que ela ndo se da pela acumulagéo de conhecimentos, mas constitui-
se de uma enorme teia que é tecida a partir dos saberes presentes nos livros, nos saberes de nossos
professores e nas reflexdes pessoais e coletivas que se travam diuturnamente, quando em discussoes
com nossos pares. O papel do formador é abrir caminho para que as vozes se encontrem, existam no
discurso... Todos tém voz, pois a educacdo se da na pratica dos encontros, que nunca sdo iguais. Logo,
nada se define de forma fechada, completa. Sdo caminhos maltiplos que se entrelagam.

Freire (2013) salienta a importancia da reflexdo critica para tentar melhorar e

Por isso é que, na formacgdo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da
reflexao critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica,
tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento
epistemoldgico” da pratica enquanto objeto de sua analise deve dela “aproxima-lo” ao
maximo (FREIRE, 2013, p. 40) (grifo nosso).

Em relacao ao “grifo nosso” feito na citagdo acima, de Freire (2013), ¢ importante considerar
a mudanca na forma de nos olharmos, enquanto professores de matematica, com respeito ao
desenvolvimento profissional. Praticas consideradas ultrapassadas ainda persistem nos dias de hoje
no processo ensino-aprendizagem. Até quando?

Ja Garcia (1999) enfoca que a formacéo pode adotar diferentes aspectos, conforme o sentido
atribuido ao objeto da formagéo ou a concepcao que se tem acerca do sujeito. Acrescenta que ela
pode ser compreendida a partir de trés aspectos: como funcgéo social (com o proposito de alcancar as
competéncias, segundo as finalidades educacionais presentes no sistema socioecondmico da cultura
dominante: transmissao de saberes e conceitos, procedimentos e valores atitudinais); como processo
de desenvolvimento e estruturacdo da pessoa (realizada em funcdo das possiveis experiéncias do
sujeito e por conta de um processo interior de maturagéo) e, por ultimo, como instituicéo (refere-se a
organizacdo da instituicdo que planeja, organiza e desenvolve a formacéo).

Considerando as diversas perspectivas que foram apresentadas nas posi¢cdes dos autores, €
possivel compreender a complexidade da tematica "formacéo de professores” e, em especial, a
tentativa de compreender a formacao no que refere ao seu conceito, do ponto de vista epistemologico
da educacdo. Assim, embora a perspectiva de Ponte (1995) considere 0s componentes
desenvolvimento pessoal e profissional e o pessoal como fatores marcantes, todo o processo de
formacéo e desenvolvimento que o professor percorre ndo se da de um dia para outro até atingir um
estado pleno pessoal.

Portanto, é possivel concluir que a formacdo é um fendmeno complexo. Segundo Freire
(2013), o professor torna-se responsavel, em grande parte, por sua propria formacéo, embora Garcia
(1999) considere que a formacdo ndo se da de modo autbnomo, necessariamente, mas por meio da
“autoformacao” e da “interformacao”.

3. Conhecimentos proprios aos professores

Programas relacionados a formacdo inicial ou continuada e a atuacdo profissional de
professores comprometidos com a pratica docente de sala de aula, independente da realidade escolar
em que o professor atua, ndo podem prescindir de tomar como referéncias basicas para fundamentar
suas propostas de formacao docente as abordagens de Lee S. Shulman (1986, 1987) e de Ball, Thames
& Phelps (2008), as quais discutem os conhecimentos necessarios a referida formacdo. Em particular,
propostas para professores que ensinam matematica na Educacao Basica.

Como o cerne da questéo - objeto deste trabalho - sdo reflexdes acerca do desenvolvimento
profissional de professores que ensinam matematica e do conhecimento profissional docente, de
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inicio remete-se a década de 80, onde poucos estudos buscavam investigacGes acerca da formacédo de
professores e, para tal, apoiamo-nos nos estudos desenvolvidos por Shulman (1986).

Ap6s mudar-se para a “Stanford University” em 1983, Shulman observou que nos resultados
das pesquisas a época o ensino ainda era considerado como uma atividade genérica distante daquela
relacionada ao que estava sendo ensinado, por quem, para quem e para qual nivel de escolarizacao.
Assim, conforme palavras do autor, as pesquisas ndo se preocupavam em investigar:

[...] como o conteddo especifico de uma area de conhecimento era transformado a partir do
conhecimento que o professor tinha em conhecimento de ensino. Tampouco perguntaram
como formulagdes particulares do contetdo se relacionavam com o que os estudantes
passaram a conhecer ou a aprender de forma equivocada (SHULMAN, 1986, p. 6).

Ainda segundo o autor, 0s processos de selecdo e avaliacdo de professores, as pesquisas acerca
dos conhecimentos necessarios ao professor para atuar e as politicas publicas relacionadas a formagéo
ndo se preocupavam em responder a outras questdes que ele considerava como necessarias.

Shulman (1986) considera importantes as seguintes questdes: 0 comprometimento em relacao
as estratégias pedagdgicas nos casos em que o professor ndo tem dominio dos contetdos que
deve/precisa ensinar; as conexdes que os professores fazem para abordar diversos assuntos; o
estabelecimento da intradisciplinaridade e da interdisciplinaridade; as explicagdes dos professores
acerca de determinados contetdos; as fontes de analogias, exemplos, metaforas, reinterpretacdes e
concepcOes que os professores tém em relacéo aos objetos.

Shulman (1986) afirma que, de todas as omissfes que suas pesquisas identificavam a época,
a que mais preocupava a ele e a seus colaboradores como sendo a mais complexa era a questao relativa
a ndo consideracdo quanto ao pensamento do professor como elemento central ao ensino, uma vez
que a pesquisa evidenciou que o comportamento do professor poderia ser relacionado ao desempenho
do aluno - denominada por ele de “programa processo-produto”. Os estudos tornaram, ainda,
evidente que também a escola poderia fazer diferenca na aprendizagem dos alunos, em contrariedade
as pesquisas que até entdo consideravam a classe social do aluno e as suas relagdes familiares como
determinantes do seu desempenho.

Por conta disso, Shulman (1986) ja indicava que a época, em uma tentativa de simplificar a
complexidade do ensino em sala de aula, as pesquisas sobre ensino ignoraram a existéncia do
conteudo especifico da disciplina que o professor vai ensinar como um relevante aspecto a ser
considerado no dia a dia da sala de aula. Ele denominou essa lacuna de “paradigma perdido”
(SHULMAN, 1986, p. 7).

Além disso, ele observou que ainda permanecia o “paradigma perdido” no estudo do ensino:
o conhecimento do conteudo, o que era ensinado nos diferentes componentes curriculares, 0s
conteudos escolares relacionados a grandes areas do conhecimento humano. Portanto, uma vez tendo
constatado que se tratava de um componente de pesquisa até entdo nao explorado no estudo do ensino,
Shulman (1986) prop6s uma base de conhecimentos para superar esse paradigma - a qual foi
prioritariamente construida a partir do saber especifico da disciplina.

Para a construcdo dessa base de conhecimentos Shulman (1986) deu inicio a um novo
programa de pesquisa: o Projeto “Knowledge Growth in a Profession”, com o objetivo de recuperar
o “paradigma perdido”, salientando que o dominio de um conteudo é imprescindivel para o ensino
de qualquer disciplina. Segundo Mizukami (2004): “Para o autor, com a defini¢do do “paradigma
perdido” e o desenvolvimento de pesquisas sobre o ‘conhecimento do professor’ pensou-se chegar a
uma visdo mais compreensiva do ensino” (MIZUKAMI, 2004, p. 3).

Para Shulman (1986), existem 3 (trés) categorias de conhecimentos que devem ser
considerados como necessarios para o professor desenvolver a profissdo docente: o conhecimento da
docéncia (conhecimentos profundos do proprio sujeito acerca do conteddo especializado que deve
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ensinar e relativos ao conjunto de conceitos e procedimentos especificos da disciplina que, por sua
vez, constituem objetos da cultura geral e guardam estreita relacdo com os saberes da ciéncia de onde
a disciplina se origina); o conhecimento pedagdgico do contetdo (a importancia desse conhecimento
para 0 que chama de ensino bem sucedido, pois se trata do conhecimento da disciplina que esta
voltado para o ensino e dos aspectos de conteldo e as estratégias de abordagem mais adequadas para
0 desenvolvimento de um determinado contetido, em sala de aula); o conhecimento curricular
(processo pelo qual tais conhecimentos séo aprendidos ao longo de processos formativos e do
exercicio profissional: a base de conhecimento para o ensino e o processo de raciocinio pedagdgico
provenientes do conhecimento de diferentes programas para o ensino de temas ou topicos, em
determinado nivel e periodo).

Shulman (1986) busca em suas pesquisas discutir os conhecimentos que servem de base para
formacéo e atuacdo docente e, como tal, propds um dominio especial de conhecimento do professor
que chamou de “conhecimento pedagdgico do contedo”, o qual faria uma “ponte” entre o
conhecimento do contetdo e a pratica do ensino. Para Shulman (1986), esse conhecimento é a
categoria mais provavel de distinguir o entendimento do especialista no conteldo da visdo do
pedagogo. Ele sugeriu que existe um conhecimento de conteddo exclusivo para o ensino - o
conhecimento especifico do profissional.

Shulman (1986) argumentou que “o0 mero conhecimento do conteudo € provavel de ser tdo
inatil pedagogicamente quanto a experiéncia sem contetido” e prossegue: “saber um assunto para
ensina-lo requer mais do que saber os seus fatos e conceitos”. Desse modo, os professores devem
também entender os principios organizadores, as estruturas e as regras para estabelecer o que €
legitimo a fazer e dizer em um campo (&rea) de ensino. Segundo Shulman (1986), “o professor nao
deve entender que alguma coisa é assim, o professor deve entender mais profundamente porque uma
coisa é assim, em que bases a sua garantia pode ser afirmada, e sob que circunstancias a nossa crenga
na sua justificativa pode ser enfraquecida ou negada”.

A partir dos resultados dessas pesquisas, Shulman (1986) passa a adotar outro paradigma de
investigagdo: o “interpretativo”, que considera desde microanalises de intera¢des verbais até a macro
analise de escolas ou comunidades inteiras, diferentemente do que o era o “programa processo-
produto”. Assim, o paradigma de pesquisa “pensamento do professor” “tornou-se referéncia dos
trabalhos que passaram a ser realizados, como uma clara reagdo ao “paradigma processo-produto’™
(MIZUKAMI, 2004, p.2-3).

Em 1986, Shulman concluiu um estudo e publicou o artigo “Those who understand:
knowledge growth in teaching” (Aqueles que compreendem: crescimento do conhecimento no
ensino), que pontua a necessidade de estabelecer conhecimentos que servem de base para a formacao
e 0 exercicio da profissdo docente. Segundo Shulman (1986), para ensinar de acordo com os padrbes
desejaveis a fim de encaminhar satisfatoriamente os processos de ensino e de aprendizagem, 0s
professores precisam compreender os assuntos profundamente e de forma flexivel. A adocéo de tal
comportamento podera ajudar os alunos a criarem mapas cognitivos uteis, que relacionem uma ideia
a outra, e a registrarem os equivocos de ligacdes entre assuntos.

Os principios teodricos de Shulman (1987) sdo determinantes para o desenvolvimento de
atividades relacionadas ao desenvolvimento profissional de professores. Segundo Shulman (1987),
esses conhecimentos sdo essenciais, pois “Em ensino, a base de conhecimento é o corpo de
entendimentos, conhecimentos, habilidades e disposi¢cbes que um professor precisa para atuar
efetivamente numa dada situacdo de ensino” (SHULMAN, 1987, p. 106). Schulman (1987) e seus
colaboradores alertavam que, enquanto a partir de pesquisas e estudos podia-se inferir que os
professores tém conhecimento de seus alunos, do curriculo e do processo de aprendizagem usado para
tomar decisdes com base no pensamento do professor, ainda “permanece obscuro o que os professores
sabem sobre os conhecimentos de suas areas especificas e como eles escolheram representar a matéria
durante o ensino” (WILSON; SHULMAN & RICHERT, 1987, p. 108).
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Em 1987, Shulman publicou o artigo “Knowledge and Teaching: Foundation of the New
Reform” (Conhecimento e Ensino: Fundamentos para nova reforma), o qual apresenta um
refinamento de suas ideias e amplia 0s conhecimentos citados nas trés primeiras categorias, tendo
acrescentado outras que igualmente estdo relacionadas com 0s conhecimentos necessarios a pratica
docente: principios e estratégias de manejo em sala de aula; materiais e programas curriculares;
conhecimento de conteudo pedagodgico (a relacdo entre conteldo e pedagogia, exclusivo do
professor); conhecimento sobre os alunos e suas caracteristicas; conhecimento do contexto
educacional; conhecimentos dos fins, propésitos e valores educacionais e sua base filoséfica e
historica.

Shulman (1987) salienta a importancia de um professor conhecer a base de conhecimento
necessario para ensinar, o conhecimento pedagdgico de contetdo, apontando que

[...] A chave para distinguir a base de conhecimento para ensinar reside na interseccdo de
conteddo e pedagogia, na capacidade de um professor para transformar o conhecimento do
conteido que ele ou ela possui, em formas que sdo pedagogicamente poderosas e ainda
adaptativas as variacbes em habilidade e experiéncias apresentadas pelos estudantes.
(SHULMAN, 1987, p.16)

De acordo com Shulman (1987), quando se considera o conhecimento do contetdo especifico
é preciso que os professores tenham conhecimento das estruturas substantivas e das estruturas
sintaticas.

O conhecimento das estruturas substantivas € o conhecimento das formas pelas quais 0s
principios fundamentais da disciplina estdo estruturados - inclui paradigmas explicativos utilizados
pela area -, o que implica saber identificar as no¢gdes mais profundas do conteddo a ser ensinado
(aquelas que estdo localizados no seu nucleo). E, ainda, os conceitos fundamentais da disciplina e a
importancia que esses conceitos tém para a formacéo dos alunos, bem como a relagcdo destes com as
demais disciplinas.

Quanto ao conhecimento das estruturas sintaticas, € preciso que o0s professores tenham
conhecimento da estrutura sintatica da disciplina, ou seja, € preciso que tenham visdo da maneira
como ela se situa junto a ciéncia a qual pertence. Ademais, € preciso que os professores compreendam
e entendam como as pesquisas se orientam e se realizam - padrdes estabelecidos por uma comunidade
disciplinar -, de modo a aceitar 0s novos conhecimentos introduzidos e quais as tendéncias
consideradas atuais nessa area do conhecimento. Assim, a estrutura sintatica abrange o0s
conhecimentos a respeito de maneiras com as quais a disciplina constroi e avalia um novo
conhecimento. Ao professor, cabe aprender e compreender esses conceitos tomando por base 0s
métodos de investigacao e 0s principios que regem a area de conhecimento da disciplina.

Ball, Thames e Phelps (2008) voltaram seus estudos a compreensao acerca dos conhecimentos
para 0 ensino da Matematica tomando por base a categoria “conhecimento do contetdo para o
ensino”, a qual foi construida a partir do conhecimento pedagdgico de conteddo segundo Shulman
(1986). Isto, porque este conhecimento de Shulman permitiu a Ball e pesquisadores colaboradores
desenvolver pesquisas com e sobre os professores, tendo a Matematica como foco.

Por conta das pesquisas que Ball e colaboradores realizaram, eles propuseram 5 (cinco) novas
categorias de conhecimento: a) Conhecimento comum do conteudo - um conhecimento que nédo é
prerrogativa apenas do professor, mas € comum a todos que exercem seu trabalho desempenhando
funcBes que se utilizam de conhecimentos matematicos; b) Conhecimento especializado do contetdo
- que pode ser definido como o conhecimento do contetido para o desenrolar do trabalho docente; ¢)
Conhecimento horizontal do conteudo - descreve a maneira como os temas de Matematica tém
relacdo entre si, seja no seio da disciplina Matematica ou ndo, ampliando a base de conhecimentos
especializados. Para tal, é preciso que o professor ou aquele que se utiliza da Matematica conheca as
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possiveis conexdes e articulagbes que existem entre os conteldos. No tocante a pratica docente do
professor de matemaética, esse conhecimento é imprescindivel para o seu trabalho, uma vez que o
ajuda a definir maneiras de aborda-los e as formas de representar ideias matematicas que sejam Uteis
em um estudo aprofundado de conteldos que serdo introduzidos com os seus alunos; d)
Conhecimento de conteudo e de alunos - que consiste em o professor dominar habilidades para lidar
com os saberes que 0s alunos tém e o saber intrinseco da Matemaética; ) Conhecimento de conteido
e de ensino — as questdes relativas a este dominio devem evidenciar o didlogo que precisa ser travado
entre o saber sobre o0 ensino e o saber matematico.

Tomando por referéncia as categorias de conhecimentos propostas por Shulman, Ball e seus
colaboradores, é mister considerar o compartilhamento do pressuposto de que 0S processos
formativos de professores deveriam discutir métodos e processos que promovam uma efetiva
aprendizagem acerca dos objetos que constituem determinada area do conhecimento e promover
reflexdes e discussdes sobre as crencas e as concepcdes que 0s professores de determinada disciplina
tém a respeito do ensino (SHULMAN, 1986, 1987; BALL, THAMES & PHELPS, 2008).

Ainda mais: considerar que tanto a formacdo continuada de professores quanto o
desenvolvimento profissional, com cursos formais ou por meio de projetos, precisa de espago para a
discussédo de aspectos relacionados ao contetdo da disciplina que o professor leciona, de maneira que
eles sejam, inclusive, (re)significados. Ainda mais: considerar que a pratica de (re)significar
conteudos ndo se configura numa contradicdo ao que que foi pressuposto acima. Pelo contrério,
reforca-o e d& sustentacdo para que haja também esse espaco para fomentar e configurar essa pratica.

Assim, em relacdo a ensinar Matematica para professores que ensinam Matematica, trata-se
de aprender a ensina-la. E, para que isso ocorra € importante que o professor domine o conteudo que
vai ensinar e disponha de diversificadas estratégias para promover esse ensino aos alunos e com eles.
“E ensinando matematica que ensino também como aprender e como ensinar, como exercer a
curiosidade epistemologica indispensavel a producdo do conhecimento” (FREIRE, 2013, p.122).

Mas ndo basta saber os conteludos para a formacdo de um professor numa perspectiva
progressista. Segundo Freire (2013), € preciso €tica para ensinar, pontuando que

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar certo e bem os
contetidos de minha disciplina, ndo posso, por outro lado, reduzir minha pratica docente ao
puro ensino daqueles contetdos. Esse € um momento apenas de minha atividade pedagogica.
Té&o importante quanto ele, o ensino dos contetidos, é 0 meu testemunho ético ao ensina-los.
E a decéncia com que o faco. E a preparacdo cientifica revelada sem arrogancia, pelo
contrario, com humildade (FREIRE, 2013, p. 101).

Freire (2013) refere-se a formacgdo como um fazer permanente que se refaz constantemente na
acdo, pois ela ndo se da pelo acimulo de conhecimentos: “Saber que ensinar ndo ¢ transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria producao ou a sua constru¢ao” (FREIRE,
2013, p. 47) e “embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢é
formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 2013, p.25).

4. O desenvolvimento profissional de Professores Critico-Reflexivos

A prética docente necessita de reflexdes constantes sobre o trabalho que é desenvolvido pelo
professor a luz de estudos, leituras e conhecimentos dos resultados de pesquisas. Nesse sentido, 0
papel critico-reflexivo do professor deve estar presente no desenvolvimento profissional de
professores, como se pode identificar nas consideracbes de Zeichner (2003) a seguir, pois com elas
os professores tém a oportunidade de (re)significar sua pratica docente.

Pesquisas recentes tém identificado os trabalhos académicos e os socioculturais existentes
entre professores da Educacdo Basica e de Universidades, professores da Educacao Basica entre si e
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também entre professores e alunos, como uma possibilidade atraente para a busca do
desenvolvimento profissional de professores, com a proposicao, execucao e consolidacéo de projetos
de trabalho docente, contemplando, inclusive, os projetos desenvolvidos em espacos urbanos. Ou
seja, projetos em que todos sdo ouvidos.

Tais pesquisas encontram em Donald Schon (1983) uma referéncia a respeito da importancia
do trabalho reflexivo, no seio dos grupos de desenvolvimento profissional, em que se inserem
questbes critico-reflexivas do professor em relacdo a sua pratica docente e aos conhecimentos
matematicos para o desenvolvimento destas (Autor 1, 2012).

Segundo K. M. Zeichner (2008, p. 538): “A ideia da pratica reflexiva ja existia hd muito
tempo, tanto na filosofia ocidental como na néo-ocidental, incluindo a grande influéncia que o livro
de John Dewey “Como pensamos” (Dewey, 1933), exerceu na educacao nos EUA, no inicio dos anos
de 1900”.

A partir de entdo vérias obras influenciaram as pesquisas relacionadas com o trabalho
reflexivo dos professores, como se constata em Zeichner (2008):

Apbs a publicacéo do livro do Schon e da grande quantidade de literatura sobre o tema que
ele estimulou a produzir no planeta inteiro, e do trabalho de outros educadores no mundo,
incluindo o de Paulo Freire, no Brasil (Freire, 1973), e o de Jurgen Habermas, na Europa
(Habermas, 1971), formadores de educadores de diferentes paises comegaram a discutir
como eles preparavam seus estudantes para serem professores reflexivos. O ensino reflexivo
tornou-se rapidamente um slogan adotado por formadores de educadores das mais diferentes
perspectivas politicas e ideoldgicas para justificar o que faziam em seus programas e, depois
de certo tempo, ele comecou a perder qualquer significado especifico (ZEICHNER, 2008, p.
538).

Assim, a partir dos anos 80, a denominagdo de “professor reflexivo” propagou-se na esfera
educacional sob a influéncia da teoria de Schon e os trabalhos de Zeichner. Conforme Schon (1983),
“a pratica profissional reflexiva de um professor ¢ constituida de momentos durante os quais ele
constrdi seus conhecimentos, ou seja, ela pressupde a necessidade de se reconhecer, do conhecimento
na acdo e do conhecimento na experiéncia como componentes dessa pratica reflexiva, que considera,
por sua vez, trés dimensdes ao longo das reflexdes: reflexdo na prética, reflexdo sobre a pratica e
reflexdo sobre a reflexdo na pratica”. Segundo Zeichner (2008):

O movimento da prética reflexiva envolve, a primeira vista, o reconhecimento de que 0s
professores devem exercer, juntamente com outras pessoas, um papel ativo na formulacéo
dos propositos e finalidades de seu trabalho e de que devem assumir funcdes de lideranca nas
reformas escolares. A “reflexdo” também significa que a produgdo de conhecimentos novos
sobre ensino ndo é papel exclusivo das universidades e o reconhecimento de que os
professores também tém teorias que podem contribuir para o desenvolvimento para um
conhecimento de base comum sobre boas préticas de ensino (Cochran-Smith & Lytle, 1993).
O conceito do professor como um profissional reflexivo parece reconhecer a expertise que
existe nas praticas de bons professores, o que Schon denominou de “conhecimento-na-agao”.
Da perspectiva do professor, isso significa que o processo de compreensao e de melhoria de
seu proprio ensino deve comecar da reflexdo sobre sua prdpria experiéncia e que o tipo de
saber advindo unicamente da experiéncia de outras pessoas é insuficiente (ZEICHNER,
2008, p.539).

Em decorréncia da “pratica reflexiva”, “ensino reflexivo” e “professor reflexivo”, hd uma
tendéncia de pesquisas em educagdo nessa area, por conta de muitos pesquisadores que abragaram
tais ideias, embora se assista, atualmente, a muitas criticas a proposta de professor reflexivo, segundo

Pimenta (2002).
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Enquanto no papel critico-reflexivo de educador o professor tém tido a oportunidade de
permanentemente experimentar praticas que demandam aces reflexionadas ao longo de sua pratica
profissional, seja em relacdo as a¢Oes pedagogicas que precisar empreender, seja em relacdo a selecdo
e desenvolvimento dos contetidos e saberes ou, ainda, no tocante aquelas que se referem as questfes
curriculares - na maioria das vezes junto de seus pares -, em seu l6cus de producao de saberes: a sala
de aula. Por sua vez, é ai onde a experiéncia docente ganha relevancia por conta de ser uma parte
decisiva no saber-fazer - préprio da pratica docente. Portanto, a reflexdo critica ganha uma dimenséo
muito maior que apenas um meio de efetivagdo de saberes.

Nem toda reflexdo, porém, comporta senso critico. Por vezes, os profissionais do ensino fazem
reflexdes que ndo os tiram da sua zona de conforto, ou seja, elas ndo sdo suficientes para permitir que
haja alguma transformacéao das suas proprias convicg¢des ou crengas.

Ressalta-se que a participacdo do professor é decisiva tanto no processo de ensino-
aprendizagem de seus alunos quanto na comunidade escolar em tomadas de decisdes que exigem dele
reflexdes pessoais e coletivas e nas discussdes com seus pares. O professor reflexivo podera ser um
agente ativo nos processos de mudancas e, como tal, a escola e seus membros poderdo estar em
consonancia direta no sentido de valorizar a pratica profissional do professor, resgatando valores
imprescindiveis para a sua motivagao pessoal.

A reflexdo critica, enquanto objeto de estudo da pratica docente, € entendida como fonte de
conhecimento e de saberes derivados da experiéncia, tornando-se consequéncia de tomar a pratica
docente critico-reflexiva como um ponto de partida para a construcdo de saberes. Em relacdo a
formacéo de professores, Zeichner (2008) também se refere a importancia do papel de professor
reflexivo que deve iniciar-se nos cursos de formac&o inicial e continuada, como a seguir:

A “reflexdo” como um slogan de reforma educacional também significa que,
independentemente do que fazemos em nossos programas de formacéo de professores, e do
quao bem o fazemos, nds podemos apenas, e quando muito, preparar professores para se
iniciarem na profissdo. Quando adotamos o conceito de ensino reflexivo, existe em geral um
compromisso dos formadores de educadores em ajudar futuros professores a internalizarem,
durante sua preparacdo inicial, as disposicdes e as habilidades para aprender a partir de suas
experiéncias e tornarem-se melhores naquilo que fazem ao longo de suas carreiras docentes
(Feiman-Nemser, 2001) (ZEICHNER, 2008, p. 539).

N&o se pode deixar de considerar que de um modo geral existem enormes discrepancias e
incoeréncias entre a “retérica da educagdao democratica e centrada no aluno”, a qual norteia os
sistemas educacionais contemporaneos, e a maneira pela qual a formacéo de professores é conduzida,
desarticuladas que estdo na maioria das vezes (Zeichner, 2003, p. 40).

Assim, muito embora tenhamos conhecimento de outras pesquisas que defendem ideias
semelhantes as de Schon (1983, 1987, 2000), nos propusemos neste trabalho a alinharmos nossas
concepcOes as de Zeichner (2003), que defende uma pratica docente critico-reflexiva. Ou seja, a
pratica que considera que o professor ndo pode ser considerado somente um “técnico eficiente” que
implementara ou obedecera orientacfes concebidas por outros, mas defendera o que for preciso
defender segundo seus conceitos reflexivos e nao se furtard a analisar criticamente aquilo que néo
considera coerente com o que a sua pratica profissional recomenda. Para Zeichner, o papel do
professor deve ser ampliado e ndo se reduzir a sua participacdo, enquanto docente, unicamente aquele
de “estar centralizado no aluno”.

Segundo 0 mesmo autor, isso causa enorme resisténcia as mudancas pelo pouco e ndo
significativo papel a ele destinado. Enfatiza-se a importancia de tornar conhecidos os resultados de
pesquisas que dizem respeito a valorizacao da pratica docente e as contribuicdes que eles representam
quando se esta desenvolvendo projetos voltados para o desenvolvimento profissional de professores.
Igualmente, € preciso dar importancia a divulgacdo de resultados de pesquisas que assegurem 0
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conhecimento dos professores acerca dos curriculos propostos, suas anélises, criticas e 0s documentos
curriculares que se sucedem a sua implementacdo, no sentido de que esses conhecimentos ajudem
com analises mais enriquecedoras e significativas e contribuam para o sucesso das mudancas
propostas no &mbito do curriculo - se elas de fato merecerem.

Os exercicios de ensinar e de aprender estdo apoiados na interagdo entre o professor e o aluno,
0 que implicara o éxito ou ndo do processo ensino-aprendizagem (TARDIF & LESSARD (2005).
Assim, a realizacdo de tarefas docentes de ensino sera concretizada a contento pela aproximacéo e
interac@o que o professor tiver com os seus alunos. Ainda mais: a participacao coletiva do professor
em projetos pedagdgicos no lécus de seu trabalho docente ou com professores de escolas ou de
universidades, em um novo ambiente de ensino e pesquisa, permite que ele desenvolva um
pensamento reflexivo-critico acerca de diversas questdes que permeiam sua realidade profissional e
educacional.

No que refere aos tipos de projetos que podem ser propostos e desenvolvidos por professores,
reportamo-nos a Vithal (2002), e corroboramos com as trés possibilidades:

Distingo trés, embora as abordagens ndo se excluam mutuamente, “uma teorica, a pratica
imaginada"; "um verdadeiro professor-como-aluno pratico"; e "uma pratica organizada na
escola”, com base em ferramentas tedrico-metodoldgicas para pesquisar uma educagdo
matematica critica (Skovsmose & Borba, 2000; Vithal, 2000) (VITHAL, 2002, p. 1).

Vithal (2002) chama a atencdo para as especificidades presentes nos trés tipos de projetos, ao
considerar que

[...] Em qualquer programa de formacéo de professores, é provavel que varias combinacdes
destas praticas de formacg&o de professores ocorrem, embora possam ser conduzido mais por
um do que o outro em termos de tempo alocados e como eles sdo valorizados como indiciado
por processos de avaliacdo. Esta separacdo analitica é (til, no entanto, para mostrar-se
vantagens e desvantagens de cada particulares quando se domina um curriculo de formagéo
de professores. Se uma pratica hipotética imaginada é predominantemente envolvida dentro
de uma pedagogia de formacao de professores, ele tende a permanecer como tal, teoria, que
raramente vé uma transformacdo substancial em pratica uma vez que estdo na sala de aula
como anos de socializacdo e a cultura do contexto assumir e mitigar a mudancga (VITHAL,
2002, p. 4).

Sendo assim, o desenvolvimento profissional deve considerar possibilidades de o professor
lidar em sua pratica docente e formativa com investigacdes a partir de suas experiéncias na pratica,
por meio da autocritica e de reflexfes pessoais e coletivas. Assim, projetos de extensdo e de
desenvolvimento profissional devem ser pensados de modo articulado. Por exemplo, professores de
projetos extensionistas podem ser sujeitos de pesquisas ou nao.

Tomando por base as orientacfes dos tedricos a quem se fez referéncia é imperioso que o
professor propicie situacdes didatico-pedagogicas para que os alunos se apropriem dos
conhecimentos e, assim, renam condi¢fes para se tornarem participes de sua propria formacao,
contando com a mediacédo do professor (TEIXEIRA, 2012).

Portanto, para sensibilizar e dar condi¢cdes aos professores a fim de que cumpram com
desenvoltura seu oficio, o melhor a fazer é praticar com os alunos a arte de resolver problemas, propor
jogos e rever a Historia da Matematica. Ademais, realcar o papel importante do professor como
elemento no processo que pode desencadear mudancas necessarias a melhoria no processo de ensino-
aprendizagem da Matematica na Educacdo Basica, por entender que cabe ao professor o papel de
refletir, esquadrinhar, propor, mediar e incentivar a aprendizagem com 0s seus alunos.

E indubitavel que o sucesso da aprendizagem dos alunos depende fortemente das atitudes que
o professor toma em conjunto com 0s seus alunos, pois eles sdo 0s responsaveis conjuntos pelas
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escolhas dos problemas, em relacdo ao nivel de dificuldades que estes apresentam e pela clareza dos
enunciados. O mesmo pode-se dizer em relacdo as escolhas ou as elaboragdes de atividades propostas
aos alunos.

E preciso, pois, formar professores que rompam com a lgica reprodutivel de conhecimentos
e saberes ja amplamente superada nos dias atuais pelos trabalhos cientificos de pesquisa, interagindo
com acbes de conhecimento na pratica, reflexdo da préatica e reflexdo sobre a reflexdo sobre a pratica
(Schon, 2000), e elaborem propostas que se fundamentem com o fazer-pensar-agir.

5. Consideracdes finais

O desenvolvimento profissional deve enfatizar a dimenséo da pesquisa como um componente
fundamental para desenvolver o espirito e a postura critico-reflexiva que norteia agdes investigativas.
Os processos de pensar e fazer-agir no desenvolvimento profissional também ndo podem deixar de
considerar a pesquisa como elemento transversal do processo, capaz de provocar confrontos entre a
teoria e a préatica docente vivenciados pelo professor na sua pratica escolar de lecionar a disciplina, e
da interdisciplinaridade, trazendo a especificidade a diversidade de saberes.

Deste modo, ao integrar o ensino-aprendizagem e a pesquisa de forma articulada - necessario
no desenvolvimento profissional pratico do professor-pesquisador -, 0 objeto de aprofundamento
teorico acerca de praticas sociais historicamente estudadas passa a ser a sua prépria pratica docente.
Um desenvolvimento profissional assim proposto passa, necessaria e obrigatoriamente, pela
compreensdo critico-reflexiva que se deve fazer acerca das contradicdes que afloram em nossa
sociedade para, entdo, e em prosseguimento, possibilitar a criacdo de condic¢des apropriadas e efetivas
capazes de transformar todo o processo de ensino-aprendizagem dos professores que estejam
inseridos no estudo.

Portanto, a atuacdo do professor-pesquisador possibilita criticar e refletir sobre a pratica do
professor ao se relacionar a pratica docente de ensino e a mediacdo a uma postura critico-reflexiva
das realidades educacional e social nas quais ele se insere, o que, em um analise mais ampla, € uma
via para o desenvolvimento profissional. Assim, atividades com projetos de ensino que séo
construidos por conta dos didlogos entre os envolvidos no processo e desenvolvidos em cooperacdo
com cursos de desenvolvimento profissional transformam-se em propostas dindmicas, efetivas e
atraentes, proprias da articulacdo que precisa ser incentivada e efetivada entre o ensino, pesquisa e
extensao.

O autor acredita firmemente na estruturacdo e consecucao de ideias e propostas que visem a
uma educacao de qualidade, concretizada em a¢des efetivas, desafiadoras e estimuladoras e objetivem
a criacdo e o desenvolvimento de um ambiente escolar que promova a socializacdo entre criangas,
jovens e adultos.
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