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Quando no GTI da APM se fez um balanco do Seminario de Viseu, comentei ter
sentido a falta duma conferéncia plenaria a cargo de um investigador portugués.
Considero que a investigacio em Educacdo Matemdtica em Portugal ja estd
suficientemente desenvolvida para merecer tal distingdo. Penso, também, que a
realizacdo dessas conferéncias, se se tornar num hdbito, pode contribuir
consideravelmente para balizar o nosso progresso colectivo como comunidade
cientifica.

Deste modo, quando a Comissdo Organizadora do presente Semindrio me
convidou para fazer esta sessdo, ndo tive outra alternativa sendo aceitar. Dentro dos
diversos temas possiveis, escolhi o das concep¢des dos professores de Matemadtica por
me parecer ser aquele em que a nossa investigacdo mais avangou, € que, por isso,
melhor se proporciona para uma reflexdo sobre o caminho j4 percorrido. Na verdade, a
investigacdo nesta drea tem tido um lugar de relevo em Portugal. Trata-se, sem divida,
do assunto mais representado nas teses de mestrado e nas teméticas de projectos!. E
também um tema que tem sido estudado com considerdvel consisténcia tedrica e j4 com

um significativo amadurecimento em termos metodologicos. Mas esta minha
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intervengdo ndo se limitard ao passado. Tendo por base o trabalho ji realizado, ela

procurard perspectivar, sobretudo, algumas vias de desenvolvimento futuro.
As Concepcoes dos Professores

Comecarei por tragar um quadro geral do que tem sido a investigacdo acerca das
concepcoes, crencas e praticas dos professores da nossa disciplina, debrucando-me
principalmente sobre os estudos feitos em Portugal. Concluirei este ponto com um

breve balango acerca desta investigacao e dos novos desafios que se lhe deparam.

O interesse por conhecer as crengas e concepg()es2 dos professores e eventuais
modos de contribuir para a sua mudanca desenvolveu-se num periodo de intenso
movimento reformista no ensino da Matematica, traduzido na abundante producao e
discussdo de documentos e recomendacdes (NCTM, 1980, 1989; APM, 1988; MSEB,
1989, 1990). O interesse por este tema assenta na no¢do de que existiriam multiplas
concepgdes acerca da Matematica e que estas seriam factores de grande influéncia nas
concepgdes pedagdgicas dos professores, e consequentemente, na sua pratica (Ernest,
1992). Subjacente parece estar também a ideia de que muitos professores resistiriam as
novas orientagdes curriculares propostas para o ensino da disciplina por possuirem
concepgdes pedagdgicas com elas irreconciliavelmente contraditérias. De tudo isto
resulta naturalmente a necessidade de melhor conhecer estas concepgdes,
nomeadamente para poder influenciar a sua mudanga num sentido mais consentianeo
com as novas recomendacdes curriculares.

A investiga¢do sobre as crengas e as concepgdes dos professores de Matematica
desenvolve-se essencialmente durante a década de oitenta. Para além da sua
identificacdo e confronto com as orientagdes recomendadas por diversos organismos
para o ensino da disciplina, tem sido motivo de interesse a sua consisténcia ou
inconsisténcia interna, a sua relacdo com a pratica pedagdgica e os seus processos de
mudanca.

No que respeita a Matemética, dos numerosos estudos realizados (e dos quais

uma excelente sintese se encontra em Thompson, 1992) retira-se a ideia geral que os

2 Embora muitos autores nio atribuam especial importancia a distingdio entre crencas e concepgdes, este
dltimo conceito tem sido o mais utilizado nas investigacdes realizadas em Portugal. Enquanto que as
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completamente injustificada), as concepcdes tendem a ser encaradas como as ideias gerais que servem de
substracto ao seu pensamento e acc¢io, sendo muito mais do dominio do implicito do que do explicito
(Ponte, 1992).



professores tendem para uma visdo absolutista e instrumental, considerando-a como
uma acumulacdo de factos, regras, procedimentos e teoremas. No entanto, alguns
professores, destacando-se do conjunto, assumem uma concep¢do dindmica e encaram a
Matematica como um dominio em evolugdo, conduzido por problemas e sujeito a
revisdes mais ou menos significativas. Segundo aquela autora, as concepgdes que dum
modo geral os professores t€ém acerca da Matematica e do seu ensino parecem ser muito
mais marcadas pela consisténcia do que pela inconsisténcia.

Por outro lado, no que respeita as concepgdes e crengas manifestadas pelos
professores acerca do ensino da Matemdtica, Thompson (1982), numa investigacdo
composta por trés estudos de caso, mostra que elas parecem estar mais relacionadas
com uma adesdo a um conjunto de doutrinas abstractas do que com uma teoria
pedagdgica operativa. Pelo menos para alguns professores, as perspectivas que eles t€ém
acerca dos seus alunos e da dindmica social e emocional da sala de aula (em especial no
que se refere aos problemas disciplinares), parecem ter precedéncia sobre as suas ideias
mais especificas sobre o ensino da Matematica.

Estas ideias tém sido dum modo geral confirmadas pelos trabalhos realizados
em Portugal. No entanto, a investigacdo portuguesa, que tem incidido muito em
especial no 3° ciclo e no ensino secunddrio, ndo se tem limitado a reencontrar os
resultados ja obtidos noutros paises, mas tem posto em evidéncia novos aspectos e
novas questdes. Assim, por exemplo, Abrantes (1986), indica que tanto os professores
efectivos desta disciplina como os alunos dos cursos de formagdo de professores
manifestam tendéncia para relevar os aspectos légicos, formais e dedutivos, dando
pouca importancia as aplicacdes e as finalidades associadas a um papel activo e criador
dos alunos. Num outro estudo, Guimaraes (1988), refere que os professores tendem a
colocar-se num plano meramente escolar, encarando essencialmente a Matemadtica
como uma disciplina curricular, pela qual ndo evidenciam, alids, qualquer entusiasmo
especial. Os aspectos com que espontaneamente os professores mais caracterizam a
Matematica sdo o cardcter logico, a exactiddo, o rigor, e a dedugdo, parecendo
subscrever uma visdo platonista acerca da natureza dos seres matemdticos. Embora
considerem importante o facto da Matematica ser uma ciéncia aplicdvel, ndo retiram
deste facto quaisquer implicacdes para as actividades que propdem aos alunos,
conduzindo o seu ensino fundamentalmente numa ldgica de “Matemadtica Pura”. Por
seu lado, Loureiro (1991), conclui que para a maioria dos professores a Matematica é

uma ciéncia feita e acabada, cuja abordagem educativa deve ser feita num plano



essencialmente formal. Para eles, a Matematica é basicamente vista como uma
disciplina escolar, compartimentada em diversas areas, em que sobressaiem a geometria
e o célculo.

No entanto, as investigacdes portuguesas também mostram ser dificilmente
sustentavel a ideia de que sdo as concepg¢des que os professores tém sobre a Matematica
o aspecto fundamental que determina as suas préticas (Boavida, 1993; Canavarro,
1993). Comeca a ganhar forca a ideia de que na relag@o dialética entre concepcdes e
préticas tem mais peso o polo das praticas do que o pdlo das concepgdes (Ponte, 1992).

A investigac@o realizada em torno das crengas e concepcdes dos professores
suscita ainda um outro problema, que em ultima anélise remete para a delicada questio
da relacdo entre o investigador e o professor. Esta investigacdo dificilmente pode
escapar de uma de duas posi¢cdes. Ou assume um cardcter normativo e coloca os
profesores numa escala de “bons/médios/maus”, conforme as suas concep¢des sejam
mais inovadoras ou mais tradicionais, ou entdo adopta uma perspectiva relativista, e vé-
se na contingéncia de ter de admitir que todas as concepcdes sao “igualmente legitimas”
(Leinhardt, 1990). Torna-se, além disso, aparente que as “novas orientagdes
curriculares” ndo sdo um dado adquirido e definitivo, constituindo marcos de avaliacdo
do professor, mas que t€ém de ser elas proprias sujeitas a um processo de permanente
aprofundamento e questionamento (Ponte e Canavarro, 1993).

Estamos perante a necessidade de introduzir outras perspectivas tedricas que
permitam novas linhas de andlise no estudo desta temdtica. A consideracdo dos saberes
profissionais e um aprofundamento da questdo da relagdo entre concepgdes e praticas,
tendo em vista sobretudo as respectivas condicionantes pessoais e organizacionais,

poderdo constituir as chaves do progresso nesta drea.

Os Saberes Profissionais dos Professores

As investigagbes sobre crencas e concepgdes sugerem que em vez de nos
centrarmos exclusivamente na forma como os professores encaram e passam (ou ndo) a
pritica as novas orientagcdes curriculares, temos necessidade de estudar — numa
perspectiva bem mais ampla — tanto os saberes que lhes permitem o desempenho da
sua actividade docente como o processo de criacdo desses mesmos saberes. Vdrias sdo
as perspectivas que t€m sido propostas para o estudo dos saberes profissionais dos

professores. Farei aqui uma breve referéncia apenas a algumas das principais.



Conhecimento Pedagégico Disciplinar

Uma abordagem que se tem revelado muito popular na educacdo matemaética € a
de L. Shulman (1986) e seus colaboradores, corporizada na valorizacdo do chamado
conhecimento pedagégico disciplinar (ver, por exemplo, Brown e Borko, 1992; ver
também as actas dos dois ou trés ultimos encontros do PME).

Segundo Marcelo-Garcia (1992), Shulman considera que no conhecimento em
que se fundamenta a actividade do professor se podem diferenciar vérias categorias,
nomeadamente:

= conhecimento dos conteudos de ensino;

= conhecimento pedagdgico geral (principios e regras de gestdo e organizacdo

da classe);

= conhecimento do curriculo, dos materiais e dos programas;

= conhecimento pedagégico disciplinar;

= conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas individuais;

= conhecimento do contexto em que se desenvolve a ac¢do educativa

(caracteristicas dos grupos, comunidades, cultura, etc.);

= conhecimento dos fins, propdsitos e valores educativos.

Mas estas categorias ndo tém todas a mesma importancia. Criticando as
abordagens que se situam num plano meramente generalista e ndo reconhecem nenhuma
especificidade ao saber dos professores das diferentes disciplinas, Shulman sugere que
este tem como niucleo fundamental o conhecimento pedagdgico relativo a 4rea
disciplinar. Para ele, este conhecimento diz respeito a uma capacidade de compreensao
profunda das matérias de ensino, que permite encontrar as maneiras mais adequadas de
as apresentar aos alunos de modo a facilitar a aprendizagem. Compreende por isso “as
formas mais uteis de representacdo das ideias, as analogias mais importantes, as
ilustracdes, exemplos, explicagdes e demonstracdes, numa palavra, a forma de
representar e formular a matéria para a tornar compreensivel” (Shulman, 1986, p. 9)

Este autor ndo se limita a estudar o conhecimento de natureza proposicional mas
sublinha também a existéncia do conhecimento de casos e do conhecimento estratégico.

Defende que estes diversos tipos de conhecimento ndo podem ser ensinados nas



instituicdes de formacdo, mas tém de resultar da elaboracdo pessoal dos préprios
professores.

E curioso notar que esta ideia da importincia fundamental dos modos de
representacdo dos contetidos parece ter muita semelhanca com a tese dos educadores
matematicos franceses de que ocorre uma transposi¢do didactica com todo o saber que
passa do plano cientifico para o plano da escola (Arsac et al., 1989).

Apesar de certos aspectos da teoria de Shulman apontarem para componentes de
ordem prética no saber profissional dos professores, o seu principal ponto fraco parece
estar no facto de estas componentes aparecerem com um papel essencialmente

periférico, sendo o papel principal entregue ao conhecimento de tipo declarativo e

proposicional.

O Saber Pratico

Em contrapartida, outras abordagens tém procurado sobretudo valorizar a
orientacdo para a ac¢do do saber dos professores. Descrevem esse saber como sendo
essencialmente prdtico. Assim, por exemplo, Cladinin (referida em Marcelo Garcia,
1992) define como caracteristicas essenciais do conhecimento pratico pessoal do

professor:

E.. um conhecimento experimental, carregado de valor, positivo, e
orientado para a pratica... Adquire-se por tentativas, estd sujeito a
mudangas, ndo pode ser entendido como algo fixo, objectivo e sem
alteracdo... [E] implica um ponto de vista dialético entre a teoria e a
prética. (p. 60)

Outra autora que tem dedicado grande ateng@o ao saber pratico profissional dos
professores é Freema Elbaz (1983), que nele distingue diversos contetiidos, incluindo (a)
o auto-conhecimento, (b) o conhecimento do ambiente do ensino, (c) da disciplina, (d)
do desenvolvimento curricular e da instru¢cdo. Na sua perspectiva, o saber profissional
tem uma natureza marcada por diversos aspectos:

= orientacdo para a situagao,

= natureza pessoal,

= patureza social,

= natureza experiencial,

= e orientagdo tedrica.



Para Elbaz, o saber pratico tem uma estrutura que se diferencia por trés niveis,
de crescente generalidade: as regras de prética, os principios praticos, e imagens.

Estas perspectivas, embora ajudem na caracterizagdo do saber profissional dos
professores, ndo parecem contemplar cabalmente todos os seus aspectos,
nomeadamente as diferentes formas como orienta a ac¢do concreta e como lida com
situacdes problematicas. Uma outra abordagem, a da resolucdo de problemas, procura

dar uma visdo complementar do processo de elaboragio deste saber pratico.
A Resolucao de Problemas

A resolucdo de problemas constitui actualmente, como sabemos, uma das ideias
fundamentais da didictica da Matemética. E também uma perspectiva possivel para
encarar a questdo do saber profissional do professor. Trata-se de uma abordagem que
tende a ser sobretudo associada ao modelo da chamada racionalidade técnica, encarando
a actividade profissional como sendo dirigida para a solucdo de problemas mediante a
aplicagd@o tanto quanto possivel rigorosa de teorias e técnicas cientificas (Pérez-Gémez,
1992). No entanto, podemos ter uma perspectiva mais ampla da resolu¢do de problemas
educativos, associando-a ao processo essencialmente informal de tomada de decisdes
durante o desenrolar da prépria actividade de ensino (Wood, Cobb, e Yackel, 1991)

Segundo Huberman (1986), neste modelo temos o seguinte ciclo presidindo
explicita ou implicitamente a ac¢do dos professores:

= perturbacdo inicial, resultando duma pressao do interior ou do exterior;

= percepcao duma necessidade e decisdo de agir;

= elaboracdo dum diagnéstico da necessidade sob a forma de problema;

= busca de solugdes, através da localizacdo das informagdes necessarias e da
adopcao dum plano de acgdo;

= experimentacdo, aplicagdo da solucdo encontrada a necessidade
anteriormente formulada;

= avaliacdo da experimentacdo, do ponto de vista da satisfacdo da necessidade,
dando por terminado o ciclo ou recomeg¢ando novamente.

Este mesmo autor aponta, entre outras, as seguintes propriedades fundamentais
da abordagem da resolucdo de problemas: (a) o utilizador € o ponto de partida (quer
dizer, as suas necessidades reais sdo a questdo fundamental); (b) o diagondstico precede
a definicdo das solugdes; (c) o utilizador deve tomar o mais possivel a iniciativa e

apropriar-se das solugdes encontradas como sendo suas.



De acordo com Schein (citado em Pérez-Gémez, 1992), teriamos assim trés
componentes no conhecimento profissional:

= uma componente de ciéncia bdsica ou disciplina subjacente, que serve de
suporte a pratica e a sua realizacdo;

= uma componente de ciéncia aplicada ou engenharia, da qual derivam os
procedimentos quotidianos de diagndstico e de resolucio de problemas.

= uma componente de competéncias e atitudes, que se relaciona com a
intervengdo e actuacdo ao servigo do cliente, utilizando o conhecimento
basico e aplicado que lhe esta subjacente.

Pérez-Gémez (1992) sublinha que a racionalidade técnica representa um
progresso em relagdo ao empirismo voluntarista e ao obscurantismo tedrico. Mas este
mesmo autor aponta duas razdes fundamentais pelas quais a racionalidade técnica nao
pode representar s6 por si a solucdo geral para os problemas educativos. Por um lado
qualquer situacdo de ensino € incerta, Unica, varidvel, complexa, portadora de um
conflito de valores na defini¢cdo das metas e na selec¢do dos meios. Além disso, mesmo
uma vez identificado o problema, ndo existe teoria cientifica tinica e objectiva que
permita uma defini¢cdo univoca de meios, regras, técnicas a utilizar na pratica. Segundo
Habermas (citado em Pérez-Gémez, 1992), a racionalidade técnica reduz a actividade
pritica a andlise dos meios apropriados para atingir determinados fins, esquecendo o
caracter moral e politico da defini¢cdo dos fins em qualquer accdo profissional que
pretende resolver problemas humanos. A actividade pratica s se pode apresentar como
um problema instrumental quando h4 acordo relativamente as metas. Caso contrério, os
problemas ndo sdo passiveis de serem resolvidos do ponto de vista da racionalidade
técnica; passamos a ter “problemas” ético-politicos.

As caracteristicas, cada vez mais evidentes, dos fendmenos priticos sdo a
complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de valores. De um modo
geral, na prética ndo existem problemas mas situacdes problemadticas, que se apresentam
como casos Unicos, ndo enquadrados nas categorias genéricas identificadas pela teoria.
Dai os limites da abordagem da resolucdo de problemas.

No entanto, pode-se argumentar, como o faz Pérez-Goémez (1992), que ndo se
trata de abandonar por completo a racionalidade técnica, mas apenas de ndo a considerar
de modo exclusivo e prioritirio. Muito embora caibam algumas aplicacdes de caricter
técnico na actividade educativa, é mais adequado encard-la como sendo essencialmente

artistica e reflexiva. E o que veremos ja de seguida.



A Reflexao na Actividade dos Profissionais

Finalmente, irei abordar a perspectiva de Schon (1983, 1987, 1992). Para este
autor, o saber profissional traduz-se num conjunto de competéncias de tipo
essencialmente artistico e nao redutivel a uma racionalidade técnica, sendo marcado
pela prdtica da reflexdo a diversos niveis. Ele distingue diversas formas de
conhecimento, incluindo o conhecimento-na-ac¢do, a reflexdo-na-accdo, a reflexdo-
sobre-a-acc¢do, e a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-accio.

O conhecimento-na-ac¢do é a componente inteligente que orienta toda a
actividade humana, manifestando-se no saber-fazer. H4 um conhecimento em qualquer
accdo inteligente, ainda que ele, fruto da experiéncia e da reflex@o anteriores, se tenha
consolidado em rotinas ou em esquemas semi-autométicos. Deve-se notar que saber
fazer e saber explicar o que se faz sdo duas capacidades intelectuais distintas (Pérez-
Gomez, 1992, p. 104).

O conhecimento-na-ac¢do distingue-se marcadamente do saber escolar. Este,
segundo Schon (1992, p. 80),

* E uma visdo dos saberes como factos e teorias aceites, como proposicdes
estabelecidas na sequéncia de pesquisas.

= E tido como certo, significando uma profunda e quase mistica crenca em
respostas exactas.

= E molecular, feito de pecas isoladas, que podem ser combinadas em sistemas
cada vez mais elaborados de modo a formar um conhecimento avancado. A
progressdo dos niveis mais elementares para os niveis mais avangados € vista
como um movimento das unidades bdsicas para a sua combinagdo em
estruturas complexas de conhecimento.

= Organiza-se em categorias [e ndo segundo] contextos situacionais.

A reflexdo-na-accdo é um conhecimento de segunda ordem. E um processo de
didlogo com uma situagdo problemdtica que exige uma intervengdo concreta. Trata-se
de um “processo de reflexdo sem o rigor, a sistematizacio e o distanciamento
requeridos pela andlise racional, mas com a riqueza da captacio viva e imediata das
multiplas varidveis intervenientes e com a grandeza da improvisacdo e da criagdo”, em
que os elementos racionais estdo intimamente ligados aos elementos afectivos (Pérez-
Gomez, 1992, p. 104).

Schén (1992) indica que, para descobrir qual é o conhecimento do aluno, o
professor tem de agir como um detective. Trata-se duma forma de reflexdo-na-accdo

que exige do professor a capacidade de lhe prestar uma aten¢ao individualizada:



= o professor permite-se ser surpreendido pelo aluno;

= reflecte sobre o que o aluno fez e pensa na razao da sua surpresa;
= reformula o problema pde uma nova hipdtese;

= efectua uma experi€ncia para testar a sua nova hipodtese.

Para Schon (1992), o processo da reflexdo-na-ac¢do ndo exige palavras mas
implica a questdo que considera importantissima das representacdes multiplas.

Em terceiro lugar temos a reflexdo critica, que inclui a reflexdo sobre a ac¢do e
a reflexdo sobre a reflexdo na ac¢do. E um conhecimento de terceira ordem (Pérez-
Gomez, 1992, p. 105). Trata-se de um processo diferente, que ja exige palavras (Schon,
1992).

Estes trés processos constituem no seu conjunto o pensamento pritico do
professor. Eles tém diversas interdependéncias entre si. O conhecimento na ac¢do pode
tornar-se a breve trecho ticito, inconsciente, repetitivo, cada vez mais desadapatado a
situacdes novas. Para o evitar é preciso desenvolver reflexdo na e sobre a ac¢do. Por
outro lado, a reflexdo também ndo € um processo auténomo e autosuficiente. Ela exige
ndo s6 uma ac¢lo em que se basear, mas também um conhecimento na ac¢do rico, em

que se possa apoiar (Pérez-Gémez, 1992, p. 105).

Conclusao

Na abordagem do saber dos professores serd fundamental ter em conta a
articulagdo das suas diversas facetas, incluindo o conhecimento dos contetidos de
ensino, das caracteristicas pessoais e culturais dos diversos intervenientes e dos
contextos educativos, de principios e valores pedagdgicos gerais, bem como da
didéctica da disciplina. As mais recentes teorizacdes neste dominio sugerem que tanto a
componente pritica e como a capacidade de reflexdo terdo de ter igualmente um papel
essencial. Qualquer abordagem que privilegie apenas alguns dos aspectos deste saber,
ignorando os restantes, dificilmente deixard de conduzir a indesejaveis deformagdes
(Baird, 1992).

No prosseguimento desta investigac@o diversas questdes metodoldgicas terdo de
ser objecto de especial atencdo. Uma delas diz respeito a relagdo dos investigadores
com os professores. Uma observacdo mais distanciada permite uma apreensdo mais
objectiva das perspectivas e dos saberes dos professores, ou, pelo contrario constitui um

obsticulo a essa apreensdo? Em que medida o desenvolvimento de projectos
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colaborativos, envolvendo professores e investigadores em actividades conjuntas
decorrentes de propdsitos comuns, constitui um enquadramento mais adequado para
este tipo de pesquisa?

Uma segunda questdo refere-se as técnicas de recolha de dados, com relevo para
a discussdo da prioridade entre as entrevistas e as observagdes. A entrevista, que tem
sido de longe a técnica mais usada, revela-se claramente insuficiente, pois entre as
accdes e as palavras hd por vezes grandes hiatos e divergéncias. Mas da observacio nao
se podem fazer inferéncias seguras acerca de concepgdes e saberes. Ha por isso
necessidade de encontrar formas de combinar as duas técnicas, permitindo a discussio
das intengdes, estratégias e pressupostos a partir de registos detalhados, recorrendo
eventualmente ao uso criativo de instrumentos como o video.

Outra importante questdo metodoldgica tem a ver com a légica geral da
investigacdo: prioridade a actividade de descoberta ou ao esforco de validacdo? Na
tradi¢do positivista, a justificacdo tem total primazia sobre a descoberta, o que forca a
ciéncia a preocupar-se sobretudo com os padrdes de validagdo do conhecimento. Mas
no campo das ciéncias em geral, e da educagdo em particular, esta estratégia conduz
inevitavelmente a uma leitura deformada da realidade. Perante o dilema epistemoldgico
de saber se € a natureza da realidade ou sdo os critérios de validacdo do conhecimento
que se pretende cientifico que determinam a natureza dos procedimentos, métodos e
técnicas mais apropriados, € talvez chegado o momento de optar decididamente pela
relevincia e por em segundo plano as preocupagdes com a certeza. Como ironicamente
o diz Schon (1992), corremos o risco de continuar a andar indefinidamente as voltas
com uma nora num poco sem dgua, apenas porque nao nos apercebemos que temos de
encontrar outras formas de agir.

A consideragdo da natureza pratica do saber dos professores parece ser uma
direccdo extremamente prometedora de investigacdo. Mas isso ndo devera ser pretexto
para uma valorizacdo exclusiva das competéncias praticas, esquecendo as questdes mais
gerais de ordem ética e politica, a integracdo da experi€ncia num quadro conceptual
global e a sua capacidade de reflexdo e elaboracdo. Para além da sua ébvia ineficicia,
uma tal abordagem pode ser facilmente usada para um controlo tecnocritico e
burocratico sobre os professores (Hargreaves e Fullan, 1992).

A reflexdo aparece como outro conceito essencial da investigacdo neste
dominio. Ela parte sempre dum confronto duma pratica com um quadro de referéncia,

que pode ser uma refocalizacdo nos objectivos inicialmente definidos ou um confronto
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com outras perspectivas e valores. Por isso € tdo essencial a explicitacdo de objectivos,
propdsitos, intencdes inerentes por exemplo a pratica duma metodologia de projecto. E
também por isso € tdo importante o contacto com multiplas fontes de informagdo e com
outros parceiros (nomeadamente exteriores ao sistema educativo), que podem
proporcionar contactos profundamente enriquecedores.

Estamos assim perante a necessidade de percorrer permanentemente um ciclo, da
teoria a pratica e desta a reflexdo, para voltar de novo a teoria e a pratica. A teoria, o
confronto com novos quadros de referéncia é fundamental para um alargamento de
perspectivas e para uma desestabilizacdo dos equilibrios iniciais. A pritica permite o
envolvimento activo do prdprio professor e proporciona uma experiéncia a partir da
qual é possivel reflectir. A reflexdo pode, por outro lado, estimular novos interesses,
questdes e desenvolvimentos tedricos e possibilitar uma pratica mais segura, mais
consciente e mais aperfeicoada.

Um programa de investigacio perspectivado em torno do saber pritico e da
reflex@o poderd ajudar a ultrapassar a visdo do professor como um profissional mais ou
menos “carente” em relagdo as concepgdes e praticas apontadas como “correctas” pelas
autoridades educativas (ou por quaisquer outras entidades que se arroguem o direito de
definir “como deve ser” o ensino da Matemética). Ele poderd emergir como um actor
pensante e actuante, dotado de uma intencionalidade e de um saber préprios, que em
cada momento procura usar da melhor forma os meios a sua disposi¢do para criar,
conduzir e aperfeicoar oportunidades de aprendizagem e de desenvolvimento pessoal e

profissional.
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