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Resumo:

A nocao de colaboragéo (profissional) se consubstancia como um elemento significativo e que envolve a
formacé@o de professores, concorrendo para a incorporagdo de saberes/conhecimentos profissionais,
oriundos de préticas interativas originadas em determinados ambientes de formacdo do professor de
Matematica. Nesse sentido, a vertente francesa da Didatica Profissional, por intermédio de seus
pressupostos, permite uma interpretacdo da no¢do de colaboragdo, com origem de interesse pela
aprendizagem do adulto no trabalho e dele decorrente. Ademais, a partir da influéncia por parte da vertente
francesa da Didatica da Matematica, o trabalho apresenta um ponto de vista tedrico, derivado e aplicado a
atividade do professor, que proporciona objetivamos determinadas no¢des que concorrem para uma
compreensdo dos elementos constituintes da nocdo de colaboragdo profissional, dentre os quais,
assinalamos a nocao de competéncia profissional. Por fim, a presente investigacéo tedrica visa contribuir
para a pesquisa em Educac¢do Matematica no Brasil, em torno da aprendizagem do professor.

Palabras clave: Didéatica Profissional; Didatica da Matematica; Colaboragdo profissional; Obstaculos na
formacéo profissional; Aprendizagem.

Abstract:

The notion of (professional) collaboration is embodied as a significant element that involves teacher training,
contributing to the incorporation of professional knowledge / knowledge, arising from interactive practices
originating in certain mathematics teacher training environments. In this sense, the French aspect of
Professional Didactics, through its assumptions, allows an interpretation of the notion of collaboration, with
an origin of interest in adult learning at work and from it. In addition, based on the influence of the French
aspect of Didactics of Mathematics, the work presents a theoretical point of view, derived and applied to the
activity of the teacher, which provides certain objectives that contribute to an understanding of the constituent
elements of the notion of collaboration. professional, including the notion of professional competence.
Finally, the present theoretical investigation aims to contribute to research in Mathematics Education in
Brazil, around the teacher's learning.

Key Words: Professional Didactics; Didactics of Mathematics; Professional collaboration; Obstacles in
vocational training; Learning.
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1. INTRODUCAO

O processo de colaboragéo profissional envolve uma diversidade variada de aspectos
e complexas nuances gque devem concorrer para uma substancial constituicdo de um
portofélio profissional e de um incremento de esquemas de conduta e de eficiéncia
profissional. Por sua vez, quando objetivamos a colaboragéo profissional envolvendo
professores de Matematica, ndo podemos desconsiderar a natureza de dois tipos,
categorias de saberes ou campos distintos. O primeiro “saber” se situa em um campo
(conceitual) essencialmente epistémico e se evidencia profundamente marcado e
condicionado por um saber cientifico e classico de referéncia e, neste caso, indicamos
0 saber cientifico matematico.

Por outro lado, quando objetivamos um ambiente de aprendizagem e de
formagdo profissional (inicial ou continuada), ndo podemos negligenciar todo um
processo de aprendizagem dos autores (professores) envolvidos. Assim, 0 segundo
saber diz respeito a aquisicdo de um conhecimento essencialmente pragmatico e
originalmente circunstancial, mobilizado diante de situacdes profissionais fundamentais
ao oficio, que corresponde a uma espécie do respectivo campo profissional (Pastré,
2007).

Assinalamos que o conhecimento pragmatico profissional, cuja identidade e as
caracteristicas sdo incorporadas ao decorrer no tempo, da atividade profissional do
sujeito, se revela como elemento, fator ou uma categoria de saber imprescindivel e
intrinsecamente vinculado a qualquer tipo de atividade de formag&o profissional ou
constituicao de um itinerario de formacao, cuja necessidade de colaboracéo profissional
se mostra necesséria. Por outro lado, o processo de colaboracao profissional pode ser
examinado a partir de um ponto de vista essencialmente cognitivista, na medida em que,
consideramos a atividade do professor de Matematica e os processos de aprendizagem
do adulto decorrentes de sua atividade organizada e especializada, da execucao de
tarefas fundamentais e recorrentes do trabalho e de colaboracdo profissional entre
outros sujeitos pertencentes ao mesmo género de oficio, dos sujeitos da mesma
categoria profissional ou métier.

Nesse sentido, consideraremos alguns pressupostos da vertente francesa da
Didatica Profissional (Didactique Professionnelle) que, desde sua origem, ao decurso
dos anos 90, dedicou interesse pelo exame dos processos de aprendizagem no campo
e no ambiente do trabalho (Mayen, Pastré & Vergnaud, 2006). A Didatica Profissional
declara atengéo especial por determinados processos, cuja constru¢cdo e a mobilizagcédo
de conhecimentos pragmaticos se evidencia marcadamente condicionada por
determinado oficio ou atividade especializada e, de modo particular e especial,
considera, também, a atividade e o trabalho do professor (Alves, 2019, 2020, 2021).

Ademais, no ambito da pesquisa sistematica, a Didatica Profissional evidencia,
mais recentemente, a analise do trabalho e alguns pressupostos da nocdo de
Engenharia Didatica Profissional (Mayen, Olry & Pastré, 2017) e assume interesse pelos
exame das relagdes fundamentais profissionais dos adultos no campo de formacéo, no
cenério de desenvolvimento de suas atividades especializadas da vida profissional,
tendo em vista a concepcao de dispositivos de formacao e estabelecimento de principios
de modelizacdo, mediante a simulagéo de situacdes didaticas profissionais (Pastré et
all, 2009).

Com origem nos argumentos dos paragrafos predecessores, no presente
trabalho, propomos um exame e uma discussédo teorica dos elementos constituintes de
processos colaborativos e das préticas profissionais dos professores de Matematica,
com maior énfase nos dispositivos de formacéao e na aprendizagem, diante de situacdes
profissionais que néo se restringem, exclusivamente, ao interior da sala de aula.
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Com origem no cenario anterior indicaremos, de forma preliminar, os seguintes
questionamentos norteadores de nossa discussao de carater tedrico: (i) Que elementos
podemos identificar em um ambiente de colaboragéo profissional, tendo em vista um
exame da atividade do professor de Matematica? (ii) Que ou quais nocdes, originadas
da Didatica Profissional, podem repercutir para a pesquisa sistematica quando
objetivamos a formacao de professores de Matematica no Brasil e a colaboracao entre
profissionais do ensino de Matematica?

Além disso, nas secdes subsequentes, assinalaremos um ponto de vista
derivado da Didatica Profissional, como expediente diferenciado de interpretacao,
repercussao e de significacdo da atividade do professor de Matematica e que concorre,
de forma significativa, para a evolucdo da pesquisa em Educacao Matematica no Brasil
(Alves & Acioly — Régnier, 2021).

2. ALGUNS PRESSUPOSTOS DA VERTENTE FRANCESA DA DIDATICA
PROFISIONAL

A vertente francesa da Didatica Profissional (Didactique Professionnelle) se constitui
como uma area de pesquisa e da confluéncia de trés ramos independentes de estudo,
a saber: a vertente francesa da Psicologia do Trabalho e, de modo particular, dos
estudos em Ergonomia (Olry, 2008). Dos estudos em Didatica e, por fim, da vertente da
Teoria da Conceptualizacdo da Acdo. Podemos identificar, dentre alguns dos seus
pressupostos, que a andlise das aprendizagens ndo pode ser examinada de forma
separada e/ou apartada dos seus correspondentes atores, diante determinadas
situacdes e de sua atividade profissional, diante da necessidade de adaptacéo.

Ademais, tendo em vista 0 seu interesse pela andlise da formagédo e pela
competéncia profissional e/ou habilidades profissionais, ndo podemos considerar 0s
fenbmenos de aprendizagem apenas em seu contexto escolar, mas, sobretudo, no
préprio campo profissional (Pastré, 2007b) e da atividade profissional (Pastré, Mayen &
Vergnaud, 2006). De forma distinta ao caso da Didatica das Disciplinas (Johsua & Dupin,
1993), a Didatica Profissional ndo desenvolve maior atencao sobre os processos de
transposicdo didatica e transmissdo e apropriagdo do saber cientifico (le savoir
scientifique), “simplesmente, ele se concentra muito mais na atividade do que no préprio
conhecimento”. (Pastré, Mayen & Vergnaud, 2006, p. 145).

Nesse sentido, cabe considerar as ponderacdes de Pastré, Mayen & Vergnaud
(2006) que exibimos a seguir:

Em suma, a Psicologia Ergondmica deu um apoio consideravel a Didatica Profissional:
por um lado, proporcionou métodos para a constituicdo de uma analise do trabalho
orientada para a "formacéo e desenvolvimento de competéncias profissionais". Por outro
lado, ao enfatizar a importancia da conceituacdo na atividade de trabalho, permitiu
estabelecer um ponto com a principal fonte teérica da Didatica Profissional: a Psicologia
do desenvolvimento, em particular a Teoria da conceituacédo a acéo. (Pastré, Mayen &
Vergnaud, 2006, p. 147).

Outra caracteristica significativa refere-se ao seu carater de impregnacdo com
os fundamentos da nocdo europeia de Engenharia de Formacédo (Le Botterf, 1999;
2006), que se revela pelo interesse da proposicdo de andlise das necessidades
profissionais, do exame sistematico de dispositivos e planejamento de um itinerario de
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formacédo e, mais recentemente, do desenvolvimento da nocdo de Engenharia Didatica
Profissional, que possibilita uma andlise didatica do trabalho, objetivando a formacéo
profissional e a concepéo de dispositivos de formacéo (Olry, Mayen & Pastré, 2017).

Por sua vez, a vertente francesa da Didatica Profissional (Didactique
Professionnelle) revela uma perspectiva de extensédo e de generalizacdo natural do
pensamento de Vygostki e J. Piaget, na medida em que, considera os adultos e seu
respecivo desenvolvimento, de adaptacdo ao meio e aprendizagem, circunstanciada por
ndo apenas situacdes do cotidiano, mas, sobretudo, por situagdes profissionais (Pastré,
1999, 2002) e, em outros casos, por situacdes didaticas profissionais (Le Bas, 2005;
Mayen, Metral & Tourmen, 2010; Mayen, 2012).

Mais recentemente, observamos que Tourmen (2014) explica e descreve um
cenario de pesquisa e desdobramentos do campo de estudos e tradicdo internacional
da Didatica Profissional, ao mencionar que:

Com base em uma revisdo da literatura em Didatica Profissional, mostraremos que existe
hoje uma evolugdo nas utilizagcbes dessa estrutura de treinamento. Assim,
identificaremos 1) a existéncia de um primeiro tipo de uso da Didatica Profissional, que
consiste na utilizagédo da andlise do trabalho para construir a formacéo, uso este que foi
o dos fundadores da abordagem. A seguir, mostraremos 2) o surgimento recente de um
segundo tipo de uso que consiste no treinamento por meio da analise do trabalho. A
andlise do trabalho é efectivamente efectuada cada vez mais durante a formacéo (e ndo
mais com antecedéncia), o que nos levara a regressar as origens e implicacbes desta
evolucdo. Por fim, mostraremos 3) que se esses usos podem suscitar o temor de uma
fragmentagdo do arcabouco tedrico e metodoldgico da Didética Profissional, encontram,
pelo contrario, sua unidade na teoria dos esquemas de Vergnaud (1996, 2001a), que, ao
propor quatro verbetes para projetando e executando o treinamento, fornece uma
estrutura pratica (e ndo apenas tedrica) para o primeiro e o segundo tipo de uso da
analise do trabalho no treinamento (Tourmen, 2014, p. 12).

No excerto acima, apesar de extenso, revela um aperfeicoamento e evolucéo
paulatina de um ponto de vista de interesse da Didatica Profissional que concorre, mais
recentemente, para a constituicdo de seus proprios constructos teoricos e a adocao de
um design de pesquisa que objetiva, de forma precipua, objetivando a compreensao
dos fendmenos da aprendizagem e das rela¢des profissionais atinentes a formagéo.

Ademais, desde que a Didatica Profissional se origina pelo “interesse no trabalho
que parte de e em situagdes profissionais” (Mayen, Metral & Tourmen, 2010, p. 11),
cabe considerarmos a nocdo complexa de competéncia profissional (Vergnaud, 2007;
2013a; 2013b). Nesse sentido, podemos observar um importante pressuposto e
significado assumido pelos especialistas da area, quando explicam o binémio
competéncia - situagao:

Ser competente para uma situacéo ou classe de situagfes consiste entdo em ser capaz
de lidar com ela, de lidar com ela, de se livrar de problemas, as vezes até de dominar a
situacao. Ou seja, é poder agir com ele, sobre ele, ndo s6 ser passivo e reativo, ndo
sofrer muito com o0s perigos, 0s acontecimentos, as consequéncias. Um profissional
competente é entdo a pessoa capaz de "dominar" um conjunto de situacdes profissionais
e, por extensao, de classes de situa¢gfes, mais ou menos complexas, que constituem o
seu trabalho ou profissdo (Mayen, Metral & Tourmen, 2010, p. 11).

Depreendemos, da explicacdo anterior, que a nocao de competéncia adquire seu
sentido quando examinada em situacdo ou diante de um conjunto de situacdes
fundamentais e caracteristicas de determinada atividade profissional. Por conseguinte,
a nocao de competéncia profissional, interpretada como modelo teérico de discussao
na literatura cientifica, possui diversas caracteristicas e, também, de complexidade e
um aspecto multidimenssional, na medida em que envolve inUmeros subcomponentes,
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determinados pelos conhecimentos tedricos e por conhecimentos praticos (Acioly-
Régnier; Koroleva; Mikhaleva & Régnier, 2015; Vinatier, 2011). Por outro lado,
assumimos posicdo concorde com Acioly-Régnier & Monin (2009, p. 7) quando
advertem que “parece-nos, entretanto que € necessario ir além dessa simples dicotomia
entre teoria e pratica, pois uma formacao profissional ndo consiste somente de discurso
e de texto, mas também da confrontacdo com situagdes reais”.

Neste ponto, a Didatica Profissional proporciona um ponto de vista sui generis,
posto que considera a atividade profissional instrinsecamente relacionada, condicionada
e interpretada a partir de um conjunto de situacBes profissionais caracteristicas e
fundamentais de determinado oficio ou métier. Aqui, registramos uma importante
contribuicdo da Didatica Profissional para um campo de analise da préatica dos
professores e da atividade docente. De fato, a Didatica Profissional contribui para uma
compreensdo da atividade do professor, na medida em que a mesma assume gue
“‘qualquer atividade, especialmente profissional, € organizada, no sentido de que
combina invariancia e variabilidade” (Pastré, 2007a, p. 82).

Um pouco mais adiante, Pastré (2007a) avanca um pouco mais nesta
perspectiva de interesse pela atividade docente, ao passo que acentua 0s componentes:
reprodutibilidade, transferéncia, analise:

No que diz respeito a atividade docente, ficamos evidentemente impressionados com a
grande variabilidade das préaticas, na medida em que procuram adaptar-se a situacdes
muito diversas. Mas assumimos que h4, ndo obstante, um elemento de invariancia nesta
atividade: é a isso que nos referimos pelo termo "organizador'. Encontrar o (S)
organizador (es) da atividade significa tentar entender como essa atividade é
reproduzivel, transferivel e analisavel (Pastré, 2007a, p. 82).

Acima, podemos identificar uma perspectiva de Pastré (2007a) que repercute,
de forma natural, para o interesse da pesquisa em torno da atividade do professor (de
Matematica). Com efeito, o desenvolvimento e o exame de qualquer problema, mediante
uma pesquisa, requer a compreensdo dos elementos invariantes e elementos
fundamentais e caracteristicos. De forma particular, o entendimento dos mecanimos da
atividade do professor de Matematica proporciona sua modelizacdo, reproducdo e
necessaria analise sistematica. Outrossim, podemos compreender o carater da
‘transferéncia’, por exemplo, recordando que por intermédio de uma influéncia imediata
do pensamento de Piaget (1970), sabemos que um grande componente de aprendizado
das criancas envolve um viés de imitacao e reproducéo de atividades observadas por
parte da crianca. Nesse caso, tanto a adaptacdo e aprendizagem, a incorporacao de
novas acbes evoluem por intermédio da observacdo e da imitacdo. No contexto
profissional, um raciocinio semelhante pode ser empregado, na medida em que,
registramos um principio de “transferéncia” e “reprodugéo” dos modelos de agéo, na
atividade profissional, ao passo que um profissional debutante incorpora e observa uma
acao organizada (e exitosa) de um profissional experiente e expert.

Antes de finalizar a secao atual, ndo podemos nos furtar de uma espécie de
impregnacdo do pensamento de Pastré (1999, 2002; 2007a; 2007b) por determinados
fundamentos classicos, alguns pressupostos e noc¢des originadas da vertente francesa
da Didatica da Matematica. Nesse sentido, Mayen, Pastré & Vergnaud (2006)
mencionam a fecondidade da Didatica da Matematica, na medida em que consideram
a nocao de ‘situacao didatica’, de ‘transposicao didatica’ (Chevallard, 1991), do ‘contrato
didéatico’, da nocédo de ‘esquema’ e, também, da no¢do de campo conceitual.
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Em outro trabalho menos recente, Pastré (1999) explica e compara o0s interesses
distintos, todavia relacionados, envolvendo a Didéatica das Disciplinas (Joshua & Dupin,
1993), cujo fenbmeno de transposicdo didatica (Chevallard, 1991) se evidencia
marcadamente determinado por um saber cientifico de referéncia, como, por exemplo,
no caso da Didatica da Matematica (Artigue & Douady, 1986) e, em outra posi¢ao, Pastré
divisa alguns interesses comuns com a Didatica Profissional, quando explica que:

Os didatas da Matematica — pensamos de modo especial em Brousseau — construiram
um quadro tedrico extremamente sugestivo em torno da nocao de situacéo. Mas, se torna
necessario acrescentar que, no caso de situagdes profissionais, a relagdo entre situagao
e problema adquire um viés particular. No caso da Didatica das Disciplinas, podemos
dizer que existe uma homologia entre situagdo e o problema que a mesma considera.
Mas, € o problema que ocorre primeiramente e a situagdo possui por fungcdo de
exemplificar o problema colocado e lhe atribui um sentido. Do contrario, na Didatica
Profissional, uma situacdo em um percurso além que ela permite abordar. Vimos que a
estrutura conceitual de uma situa¢do € uma esquematizacao, portanto, uma reducéo da
situagdo como um todo (Pastré, 1999, p. 28).

A partir do pensamento expresso acima, podemos constatar uma significativa
impregnacdo de nogdes originalmente desenvolvidas no campo de pesquisa em
Educacdo Matemética e que, a partir de uma perspectiva ou viés de complementaridade
tedrica envolvendo alguns constructos ou nogbes representativas da Didéatica da
Matematica e a Didatica Profissional (Alves, 2019; 2018; 2020; 2021), poderemos
vislumbrar um corpus te6rico capaz de interpretar e analisar a atividade do professor de
Matematica e, sobretudo, seu trabalho ou atividade organizada de colaboragéo
profissional.

N&o obstante, visando nossa discussao e um exame de elementos que amparam
uma identificacdo de fatores que concorrem para a colabog¢éo profissional, envolvendo
professores de Matematica, ndo podemos desconsiderar a nogdo de género
profissional, tendo em vista que “o género profissional pode ser apresentado como uma
espécie de estoque pré-fabricado, de encenacdes, colocadas em palavras, mas também
de conceituagdes pragmaticas” (Clot & Faita, 2000, p. 13).

Nesse sentido, a atividade e a aprendizagem de professores, circunstanciadas
em ambientes colaborativos, exige observar aspectos intrinsecos do métier do
professor, do seu campo profissional (Pastré, 2007b), o qual ele pertence, de forma
psicosocial, a um determinado género profissional ou seu respectivo grupo particular de
profissionais, em nosso maior caso de interesse, de professores.

Isso posto, na se¢édo subsequente, indicaremos alguns elementos capazes de
concorrer para uma maior compreensao sobre a no¢ao de colaboracgéao profissional, com
0 ensejo de responder, pelo menos de forma parcial, os questionamentos (i) e (ii)
formulados na introducéo do presente trabalho.

3. PROBLEMAS PROFISSIONAIS, CONCEITOS PRAGMATICO§ E COMPETENCIA:
ALGUNS ELEMENTOS NECESSARIOS PARA A COLABORACAO DO PROFESSOR
DE MATEMATICA

Nas sec¢do predecessora, indicamos de forma n&o exaustiva, determinados indicios que
possibilitam uma perspectiva de complementaridade tedrica envolvendo a Didéatica da
Matematica e a Didatica Profissional (Alves, 2018, 2019, 2020, 2021). De forma precisa,
podemos estabelecer ligacbes e ampliar certa perspectiva de determinadas nocbes
classicas da Didatica da Matematica ao campo da Didatica Profissional, tendo em vista
0 exame da atividade docente (Pastré, 2007a, 2007b, Vinatier, 2011), com o0 ensejo de
considerar os fenbmenos oriundos da colaboracéo profissional.
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Por outro lado, desde que nos interessamos, de modo precipuo, pelos processos
de aprendizagem decorrentes da colaboracédo profissional, recordamos um argumento
de Vinatier (2011, p. 101) quando observa que “a maior parte desta atividade profissional
consiste em uma co-atividade interacional sobre o conhecimento: a atividade do
professor responde a atividade do aluno e vice-versa”. Por conseguinte, quando
objetivamos o fendbmeno da atividade profissional, assumimos que a atividade de um
professor de Matematica responde, se adere e se contagia pela atividade caracteristica
e fundamental do seu grupo (ou género) profissional e vice-versa.

Neste sentido, para a Didatica Profissional, constatamos que o bindmio situacéo
— problema se constitui um elemento primordial e imprescindivel para uma analise e
compreensdo da atividade. Pastré et al. (2009) recordam um ponto de vista sempre
considerado, que envolve considerar a mobilizacdo de competéncias cada vez mais
diferenciadas, diante da resolugdo de problemas profissionais (ndo triviais) e uma
experiéncia adquirida a partir da interacdo com situacfes profissionais criticas. Tal
interesse proporciona uma andlise do trabalho, tendo em vista a formacdo e a
competéncia profissional (Vergnaud, 2007).

Com efeito, Pastré et all (2009) explicam que:

Como estamos numa perspectiva de formacao, as competéncias analisadas ndo sdo as
competéncias mobilizadas directamente pelos atores no quadro da sua atividade
profissional de referéncia, mas as competéncias que eles conseguem mobilizar quando
confrontados com situagdes criticas, até mesmo incomuns, que os forcam a se colocar
em uma situacéo de resolucdo de problemas (Pastré et al., 2009, p. 4).

A identificagdo por principios invariantes e fatores modelizadores de
determinadas situacdes de trabalho, no contexto da pesquisa em Didatica Profissional,
concorreu para o desenvolvimento de investigagbes que manifestam interesse por
principios de modelagem e pela simulagdo de situagbes envolvendo, de forma
indissociavel, a aprendizagem de adultos, diante da execucao de tarefas e, sobretudo,
da resolucdo de problemas néo triviais. Pastré et al. (2009) desenvolveram pesquisa
visando a resolucdo de problemas profissionais e a compreenséo sobre 0 emprego de
determinadas regras de acdo e de antecipacgdo, tendo em vista a modelizacdo de
situacdes atinentes a um determinado oficio ou campo profissional (Pastré, 2007b).

Observamos que os principios indicados por Pastré et al. (2009) admitem
repercussdo imediata para o caso da atividade do professor de Matematica, em
situacOes de colaboracdo profissional que requer, por vezes, a configuracdo de uma
‘estratégia profissional’. Com efeito, sobre tal assunto, os autores explicam que:

A modelagem da atividade por restricdes permitiu enumerar as diferentes regras
utilizadas pelos profissionais. Mas podemos dar um passo adiante de uma perspectiva
da Didatica Profissional: fazer a suposi¢do de que as regras usadas por um ajustador,
seja qual for o problema, podem ser agrupadas para formar uma configuracdo coesa.
Chamaremos de "estratégia" uma certa organizacdo da atividade especifica de um
ajustador que pode ser encontrada em todas as suas resolu¢des de problemas. (Pastré
et all, 2009, p. 12)

Acima, conseguimos identificar o interesse no ambito da Didatica Profissional
pela atividade do sujeito, diante de um processo dialético de resolucédo de problemas
profissionais e especificos de um determinado oficio ou métier. Cabe acentuar um
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expediente empregado pelos pesquisadores acima, ha medida em que, a manifestacdo
da competéncia profissional se revela por intermédio da manifestacdo de habilidades,
nem sempre explicadas por determinados saberes cientificos de referéncia. Todavia,
tais habilidades se mostram correlacionadas com conhecimentos situacionais e
substancialmente pragmaticos, mobilizados e requeridos por problemas tacitos, nédo
triviais e imprevistos por eventuais referenciais de formacgéo, frequentemente pouco
identificados por intermédio da atividade lacénica dos experts.

De forma imediata, depreendemos um pensamento por analogia que repercute
para considerarmos, entdo, o professor de Matematica. Com efeito, em sintonia com um
pensamento recorrentemente discutido por Pastré (1999), consideremos um professor
de Matematica iniciante (0 debutante) no oficio e um outro professor de Matematica
experiente (o0 expert). Com o ensejo de distinguir as caracteristicas e as atividades
executadas por essses dois sujeitos e considerar a no¢ao de competéncia profissional,
se torna imprescindivel empregar uma analise das situacfes, tendo em vista que,
sabemos que “a anadlise das situagdes as quais sdo confrontados os sujeitos e a
mediacdo operada pelos mesmos sdo a porta de entrada para a compreensdo do
desenvolvimento” (Pastré, 2011, p. 12).

Assim, a competéncia profissional do professor expert se torna evidente e se
revela, em situagdo, na medida em que o mesmo consegue mobilizar, se adaptar (se
readaptar) e utilizar determinas regras e estratégias profissionais exitosas, tendo em
vista a resolucdo de um problema inesperado. N&o obstante, ao decurso ou etapas de
resolucdo de um problema, que ndo necessariamente se situa ou se restringe ao
contexto da sala de aula, o professor de Matematica experiente (expert) se depara com
um momento de avaliacéo (global) e de diagnéstico de sua acéo. A dialética descrita
anteriormente se insere em um quadro de referéncia ou cenario ampliado, denominado
por Pastré (2007b) de campo profissional. Reparemos, todavia, que a taxa de sucesso
ou eficacidade de suas acdes e das estratégias, de forma emblematica, pode ser
conferida/confirmada e reconhecida pelo grupo de profissionais e do mesmo género que
este pertence.

Por outro lado, quando examinamos a atividade de um professor de Matemética
inexperiente ou debutante no oficio, recorremos o pensamento de Pastré (2007a, p. 83)
quando explica um principio dialético de aprendizagem e que aprender é “uma atividade
que nao consiste em acumular conhecimentos ou saberes, mas em configurar ou
reconfigurar os préprios recursos cognitivos e, assim, transformar a prépria atividade
para torna-la mais adequada aos contextos e situagdes”.

Ademais, se mostra imprescindivel reconhecer um grande repertorio de
esquemas (cognitivos) de acdo e de antecipacdo adquiridos pelo sujeito, diante da
exigéncia de atividades prescritas, especializadas e invariantes no trabalho, que
requerem sua capacidade plastica e, também, eminentemente adaptativa para a
resolugcéo de problemas profissionais, bem como o reconhecimento correspondente de
um grupo de trabalho relativamente o qual, 0 mesmo carrega e constréi uma identidade
profissional, e que se revelara, ao decurso do tempo, pela no¢do de sua competéncia
profissional.

Nao obstante, Vergnaud (2007) assinala um viés essencialmente pragmatico
sobre a nogao de competéncia profissional, quando menciona e situa uma perspectiva
de habilidade adquirida em situacdo e de acdo, como depreendemos do seguinte
excerto.

O conceito de competéncia ndo € para mim um conceito cientifico, € um conceito
pragmatico, pratico, que serve e que utilizo constantemente porque fago parte de uma
comunidade humana em que temos de comunicar, incluindo com termos que nédo séo
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aprendidos sistematicamente. Mesmo assim, falarei de conceitos aprendidos, como
esquemas, invariantes operacionais, conceitos em ac¢éo, teoremas em acdo, porque,
para formadores de professores, esses s@o conceitos essenciais. Eu preciso, se eu
quiser ser operacional, olhar para as habilidades em situacdo e em particular em aulas
de situacdo. Com efeito, ndo se é competente para uma situagao particular, mas, em
geral, para situagbes que pertencem a uma determinada classe, que tém certas
caracteristicas. Precisamos analisar a atividade em sua relagdo com as caracteristicas
das situacdes. (Vergnaud, 2007, p. 1).

Por outro lado, tendo em vista o desenvolvimento profissional e a constituicdo da
identidade profissional dos professores de Matematica, sobretudo, quando objetivamos
os professores iniciantes ou debutantes no métier, ndo podemos desconsiderar a
emblematica nogcdo de erro que, a partir da adaptacdo do pensamento de Bachelard
(1934) e seu desenvolvimento posterior por Brousseau (1983; 2009), no campo da
pesquisa em Educacao Matematica, se revelou importante no contexto da formagéo de
professores no ensino de Ciéncias (Ariza et al, 1998) e da Didatica Profissional.

Com efeito, Artigue (2009) explica que, diante de uma cultura matematica, e
mediante 0s seus meios de transmisséo, de comunicacao e da linguagem, ndo podemos
desconsiderar uma abordagem pedagdgica e didatica dos erros. Entretanto, tendo em
vista maior sistematica para nossa discussao, ainda nesse meio cultural, assinalamos a
abordagem didatica que examina a pratica dos estudantes e a atividade especializada
dos professores de Matematica.

Nesse sentido, apreciamos as consideracdes de Artigue (2009), quando observa
que:

Outra contribuicdo dessa abordagem didéatica dos erros € para mim a aten¢cdo que me
levou a prestar ao fato de que, na comunicagdo didatica, o que esta claramente explicado
€ apenas a ponta do iceberg. A cultura matematica, como qualquer cultura, também é
transmitida implicitamente por meio de gestos, exemplos, modos de fazer as coisas,
modos de expressao dados para serem vistos e imitados, as regras amplamente tacitas
as quais os atores se submetem (Artigue, 2009, p. 13).

Quando consideramos o0 processos de aprendizagem em Matematica, a partir
dos estudos de Bacherlard (1934), Brousseau (1983; 2009) e outros estudiosos,
podemos depreender que a nogdo de obsticulo ou erro € inexcapavel e que o
conhecimento cientifico se revela em oposi¢cao a um determinado conhecimento que pré
existe. De forma semelhante, ao objetivarmos os processos de aprendizagem dos
adultos no campo profissional (Pastré, 2007b), a Didatica Profissional, como
consequéncia da influéncia de outras vertentes de estudo (Estudos em Ergonomia,
Estudos em Didatica, Psicologia do trabalho e Teoria da Conceptualizacdo da Acéo),
assume posicdo semelhante e concede a mesma importancia para a nogao de erro
profissional, todavia, circunstanciada pelo ambiente laboral.

Por exemplo, Clot & Leplat (2004) apresentam importante campo de aplicacédo
do Método Clinico com o ensejo de uma analise do trabalho e busca um expediente de
interpretacdo do ‘erro’ e de um fenbmeno subjetivo de ocorréncia da inseguranca
profissional, bem como outros efeitos parasitas resilientes a atividade.

A atividade as vezes leva a efeitos ndo direcionados pelo tépico: erros, incidentes,
acidentes. Os efeitos indesejados também podem acompanhar os efeitos pretendidos.
Esses efeitos parasitarios tém sido freqlientemente descritos em analises de trabalho:
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por exemplo, 0 motorista evitou um obstaculo, mas ao fazé-lo colidiu com outro. O
conhecimento e a analise desses efeitos indesejados sdo particularmente Uteis para a
andlise da atividade quando esses efeitos ndo sédo apenas vistos negativamente, mas
como sintomas indicativos de caracteristicas da atividade. O Método Clinico encontrou
um campo de aplicagao privilegiado no estudo desses efeitos indesejaveis e os métodos
de andlise do trabalho oferecem muitos exemplos, mesmo que nao se refiram ao método
clinico (Clot & Leplat, 2004, p. 298).

Isso posto, a partir de um ponto de vista originado na Didatica Profissional,
propugamos considerar em pesquisa, por exemplo, um outro viés (ou rela¢éo) para o
contrato didatico que, originalmente introduzido por Brousseau (1986; 2009), que
costumou evidenciar apenas as relagdes enderecadas ao préprio estudante e, agora,
mencionamos e introduzimos a nocdo de contrato profissional ou ainda uma nocéo de
contrato de ensino que, com origem em um cendrio de relacbes (profissionais)
pragmaticas, circunstanciado a partir de um conjunto de regras deodonticas partilhadas,
observadas e seguidas pelos professores de Matematica de um determinado posto de
trabalho (na instituicdo). Tal nocéo diz respeito a um conjunto de determinacdes e de
relacées (nem sempre explicitas) que devem ser seguidas e respeitadas pelo professor
(e pelos seus colegas de profissdo), mesmo que tais regras definidas pelo seu grupo
nao se mostrem explicitas.

Para exemplificar, Margolinas (1988) revela e confirma a existéncia de tal
contrato (contrat d'enseignement), quando afirma que:

O professor esta vinculado a sociedade pelo que podemos chamar de contrato de ensino.
Este contrato, como o contrato didatico que rege o funcionamento da aula, na maioria
das vezes néo é explicitado ou ndo pode ser explicado. Faz parte das leis do sistema
didatico. Nao é imutavel, mas ndo cabe a um individuo modifica-lo, pois envolve varios
parceiros (Margolinas, 1988, p. 54).

No trecho acima assinalamos um viés ampliado para a nocdo de contrato de
ensino (contrat d'enseignement), originalmente perspectivado por Brousseau (1986) e
que, com o amparo do ponto de vista de Margolinas (1988), podemos falar de contrato
profissional, como um conjunto de atividades esperadas e indicadas por determinada
instituicAo de ensino, no interior de um sistema didatico ampliado. Nesse caso,
acentuamos que as potencialidades e dificuldades associadas a promogédo de
ambientes colaborativos requer a consideracdo do seguinte bindmio (sujeitos —

situacdo) e de uma diimenséo pragmatica das interagfes correspondentes.

Pastré (2002), logo em seguida, assinala o papel da nocdo de conceitos
pragmaticos, que concorre para compreendermos um espectro ampliado da atividade
de um professor (de Matemética) e o respectivo funcionamento do contrato profissional.
Nesse sentido, 0 mesmo esclarece que:

Aqui encontramos o binébmio situacdo-atividade analisado por Vergnaud: devemos
identificar as dimensdes caracteristicas da situagdo em sua especificidade para
compreender como 0s sujeitos organizam sua acéo, por meio de uma conceituacéo mais
ou menos profunda. Portanto, poderiamos dizer que 0s conceitos pragmaticos estao
presentes de duas formas: estao presentes na situacdo, ndo como conceitos, mas como
dimens®es relevantes da realidade, que € essencial levar em conta para se ter. acao
eficaz. Estdo presentes na representacdo dos atores (quando eles realizam uma
conceituacdo adequada) como principios de organizacao da acéo efetiva. Um conceito
pragmatico torna-se assim representativo de um campo profissional, mas também de um
tipo de estratégia que um ator é capaz de mobilizar (Pastré, 2002, p. 13).

Antes de finalizarmos, cabe assinalar a contribuicdo de alguns estudos
internacionais (Fernagu-Oudet, 2004; Habboub, 2005; Habboub & Lenoir, 2011, Robert
& Vinatier, 2017) no campo da Didatica Profissional e seus pressupostos, hipéteses e o
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design correspondente de pesquisa empregado. Mais recentemente, por exemplo, a
partir da nocdo europeia de Engenharia (Le Botterf, 1999), os autores Mayen, Olry &
Pastré (2017), demarcaram uma zona de interesse e de pesquisa que concorre para a
nocdo de Engenharia Didatica Profissional, na medida em que declaram o seguinte
contexto para a analise do trabalho e formacao:

Para isso, a analise do trabalho para Engenharia Didatica Profissional empresta
itinerarios e formas originais para constituir o que pode ser chamado de: analise didatica
profissional do trabalho, qualificado, na maioria das vezes analise uma do trabalho para
a formacédo. Falar sobre analise Didatica Profissional do trabalho nos permite evitar
sugerir que a analise do trabalho para a formacéo seria apenas o uso de conceitos e
métodos de analise do trabalho que foram testados em outros lugares. Agora, a analise
do trabalho para a formacdo é uma forma original de analise de trabalho, e nao
simplesmente uma aplicagdo para treinamento, de conceitos e métodos existentes
visando a andlise do trabalho (Mayen, Olry & Pastré, 2017, p. 2).

Mayen, Olry & Pastré (2017) introduzem uma nova nocdo denominada de
Engenharia Didatica Profissional e que se constitui como uma nova categoria de
Engenharia, com forte cunho e interesse educacional e de formagdo, mediante um
interesse pela proposi¢cao de dispositivos de formagdo e acompanhamento profissional.

Na secao subsequente, introduziremos determinadas nog¢des que podem auxiliar
na pesquisa em torno da compreensdo do processo evolutivo e na formacdo de
professores de Matematica. Os elementos que indicaremos séo derivados da Didatica
Profissional e configuram determinada correlagdo e um viés multite6rico semelhante,
guando consultamos os pressupostos da vertente francesa da Didéatica da Matemética
(Artigue & Douady, 1986; Brousseau, 1997).

4. COLABORACAO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE MATEMATICA:
ELEMENTOS PARA A PESQUISA E PARA A ENGENHARIA

Nas secOes anteriores buscamos demarcar e indicar algumas nocdes basilares e
importantes da Didatica Profissional, tendo em vista identificarmos nog¢fes que
possibilitam repercussdo significativa para a andlise da atividade do professor de
Matematica, sem desconsiderar importante contribuicdo da vertente francesa da
Didatica da Matematica. Agora, antes de finalizarmos o trabalho, buscaremos delimitar
alguns pressupostos ou categorias admissiveis visando a pratica da pesquisa e maior
desenvolvimento do referido campo no Brasil, visando a adoc¢éo eventual da nocéo de
Engenharia Didatica Prosissional (Mayen, Olry & Pastreé, 2017) e, finalmente, responder
aos questionamentos iniciais (i) e (i) que se inserem em nOSsO interesse pela
colaboracéo profissional e a identificagdo de seus elementos constituintes.

Na Figura 1, apresentamos alguns elementos que devem ser examinados, tendo
em vista objetivar um ambiente de colaboracdo profissional de professores de
Matematica, em que, por vezes, suas potencialidades e de dificuldades ou até mesmos
0S entraves requerem maior atencao.

Assinalamos, todavia, que as noc¢8es derivadas da Didatica Profissional (Figura
1, coluna a esquerda) sdo originadas e derivadas de uma perspectiva de
complementaridade teérica, na medida em consideramos as classicas no¢des de:
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obstaculos epistemoldgicos (Brousseau, 1983), transposicdo didatica (Chevallard,
1991), contrato didatico, contagio epistemolégico e, por fim, as no¢bes de devolugao
(Brousseau ,1997) e, também, de campo conceitual (Vergnaud, 1990; 2013a, 2013b).

Por fim, na Figura 1, identificamos e caraterizamos as nocdes de situagéo
didatica profissional, obstaculos profissionais, transposi¢céo profissional, contéagio
profissional, contrato de ensino e, finalmente, a no¢do de devolugdo profissional e de
campo profissional.

Em Alves & Catarino (2019), tendo em vista um exame de relacdes precisas,
consideramos as atividades do professor de Matematica que se consubstancia a partir
das relacbes desencadeadas e objetivadas em trés bindmios distintos, relativamente
aos quais, situamos/circunstanciamos a acéo e a atividade profissional do professor de
Matematica, a saber: binbmio professor — estudantes, binbmio professor — professores,
bindmio professor — sistema de ensino. Na coluna, ao lado direito, indicamos as relagdes

(Figura 1).

Nocgdes derivadas da
Didética Profissional
(DP)

Obstaculos
epistemolégicos
(Brousseau, 1983)

Uiy
Uuy

Obstéaculos
profissionais,
barreiras e erros

Transposicdo Didética
(Chevalard, 1991)

iy
Uiy

Transposicédo
profissional

Contagio
epistemolégico

Uy
Uuy

Contéagio profissional

Contrato didatico
(Brousseau, 1997)

Uiy
Uy

Contrato de ensino

Colaboracéao profissional de professores de Matemética

Elemento ou fator de desestabilidade e inércia da atividade do
professor, envolvendo um dialética de diagnéstico dos
conhecimentos profissionais disponiveis e novas estratégias,
rotinas de acdo exigidas em situagBes profissionais
desconhecidas, erréticas ou ndo esperadas.

Bindbmio considerado: professor — professores, professor —
sistema de ensino.

Processo de transposicdo e de compartiihamento de saberes
técnicos e cientificos das atividade do professor de Matematica e,
também, envolvendo conhecimentos pragmaticos da profissionsis,
transmitidos por repeticdo ou transmitidos por verbalizacdo ou
repertério de gestos, envolvendo o bindmio professor
(inexperiente) x professor (expert).

Bindbmio considerado: professor — professores.
Fendmeno de modificagdo, adaptacdo e incorporacdo de rotinas
de agdo e desenvolvimento de atividades incorporadas por parte
de um professor de Matemética iniciante (debutante), quando
depara ritos e um modus operandi profissional estabilizado e pré
definido por determinado grupo profissional, envolvendo
profissionais com maior expertise presumido e que atuam no
mesmo posto de trabalho.

Bindmio considerado: professor — professores.
Conjunto de regras (nem sempre explicitas) de um sistema didatico
ou sistema de ensino que envolve relacbes esperadas e
observancia de regras deodénticas, regras de colaboracéo
profissional entre professores de Matematica, tendo em vista o
alcance de objetivos e 0 alcance de metas intrinsecas da atividade
profissional.

Bindbmio considerado: professor — sistema de ensino.

Figura 1. Noc¢@es derivadas da Didatica Profissional (DP) e a nocdo de colaboracéo para

professores de Matemaética.
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Em um ambiente colaborativo, diz respeito ao processo de

Devolucao aceitacdo de tarefas profissionais e de atividades especializadas
(Brousseau,1986) ou resolucéo de problemas, envolvendo grupos de profissionais
JAIAY (professores) pertencentes ao mesmo género de atividade
i profissional. Por vezes, as situa¢des envolvem riscos e variaveis
desconhecidas e néo totalment sob controle.
Devolugéo
profissional Bindmio considerado: professor — sistema de ensino.
Em um ambiente colaborativo, diz respeito ao componente
Campo conceitual empirico de organizacdo e do sentido das situacdes profissionais.
(Vergnaud, 1990) Considera, ainda, a estrutura conceitual e o significado pragmatico
Uy de uma grande classes de situagbes fundamentais e
Ul caracteristicas do oficio do professor de Matematica.
Campo profissional Binémio considerado: professor — estudantes, professor —

professores, professor — sistema de ensino.
Figura 1. Nog6es derivadas da Didatica Profissional (DP) e a no¢ao de colaboracao para
professores de Matematica (continuagao).

Fonte: Elaboracéo dos autores

Os elementos apontados na Figura 1 podem auxiliar no entendimento e distingédo
no ambito da pesquisa em formacéo de professores, por exemplo, dos fendmenos de
colaboracéo e, por exemplo, de cooperacéo (Davidson, 1990; Leikin & Zaslavsky, 1997;
1999; Zaslavsky, 1993). Buscamos assinalar, entretanto, uma compreensao acerca da
nocao de colaboracéo profissional, tendo em vista que, quando examinamos a nogao
de cooperacdo e ambientes de aprendizagem, registramos uma maior atencao restrita
e demasiada na atividade dos estudantes (Davidson, 1990), em detrimento dos
processos de aprendizagem do adulto e do proprio professor de Matematica.

Para exemplificar, registraremos uma noc¢éo importante na vertente francesa da
Didatica da Mateméatica denominada de contrato didatico. O comentario de Kusniak
(2004), a respeito da nogéo introduzida de forma pioneira por Brousseau, na Franga,
confere uma atencdo demasiadamente forte enderecada pela atividade do estudante
em situagdo e, correspondentemente, seus processos idiossincrasicos de
aprendizagem.

O contrato didatico ndo é um contrato real com clausulas especificando a natureza do
conhecimento que sera ensinado, pois no inicio da aprendizagem o aluno ignora a real
natureza do conhecimento que se deseja que ele adquira. Ele, portanto,
necessariamente ignora para onde e como queremos conduzi-lo. Mesmo assim,
Brousseau aponta que quando uma educacao falha ou encontra dificuldades, cada parte
se comporta como se um contrato tivesse sido quebrado. Na verdade, muitos paradoxos
regem a existéncia do contrato didatico que se baseia em um grande numero de
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incertezas: o professor ndo tem certeza da taxa de sucesso de seus alunos em uma
determinada situacao. (Kusniak, 2004, p. 28)

Como mencionamos nas sec¢des predecessoras, a partir de uma heranca do
pensamento de Brousseau, identificamos nos trabalhos de Pastré (1999, 2004) e de
seus desdobramentos, um interesse pela nocéo de situacao (Mayen, 2012) e que, no
ambito da Didatica Profissional, se reconhece pelo termo situagéo didéatica profissional.
Todavia, segundo Kusniak (2004, p. 19), sabemos que “uma situagao didatica é aquela
em que se manifesta o desejo direto ou indireto pelo ensino”. Por sua vez, podem ocorrer
situacdes didatica ou situa¢des ndo didaticas. No caso de uma situacdo nao didatica,
sabemos que “é a situacdo encontrada pelo matematico ou o usuario da matematica
quando ele tem que resolver um problema cujo objetivo principal ndo é o aprendizado
de qualquer nogao matematica” (Kusniak, 2004, p. 19).

Por sua vez, Brousseau introduziu, ainda, a nogdo de situagdo adidatica,
objetivando a atividade do aluno e explicada da seguinte forma “o aluno se apropria da
situagcdo proposta pelo professor ndo de fazer seu trabalho como aluno, mas de um
"matematico iniciante" preocupado apenas em resolver o problema proposto” (Kusniak,
20040, p. 19). Com origem nessas nog¢des, observamos abaixo alguns esclarecimentos
de Kusniak (2004) o que auxilia nossa compreensdo correspondente a nogao de
devolucéo, que envolve critérios de aceitabilidade visando a execuc¢éo de determinada
tarefa por parte do estudante, como vemos a seguir.

A arte do professor sera fazer o aluno concordar em entrar numa situagéo adidética. Ele
deve, portanto, garantir que a resolucéo do problema seja da responsabilidade do aluno.
Devolugdo é o ato pelo qual o professor faz com que o aluno aceite, e possa concordar,
para agir em uma situacéo adidatica. Ele aceita as consequéncias dessa transferéncia,
assumindo o risco e a responsabilidade por suas a¢des em condic¢des incertas. (Kusniak,
2004, p. 29)

Dessa forma, cunhamos o termo devolucgéo profissional (ver Figura 1), na medida
em que, o professor de Matematica aceita a responsabilidade de resolucéo de tarefas
prescritas e de problemas, frequentemente nao triviais ou rotineiros, oriundos do oficio,
gue nem sempre se mostram circunstanciados no interior da sala de aula, por exemplo,
a tarefa ou responsabilidade de conduzir e relatar os processos de aprendizagem
evolutivos dos estudantes aos pais ou parentes proximos. Por vezes, 0 mesmo se
depara com classes ou turmas de estudantes menos evoluidas, o que exigira maior
esforco, dedicacdo e desenvolvimento de estratégias nao previstas por uma formacao
inicial do professor de Matematica (Robert, 1999; Robert & Vinatier 2013).

Na figura 2, trazemos um esquema proposto por Brousseau (2009) e que, em
maior ou em menor substancia, adquirimos uma compreensdo sobre a natureza
dialatica de ocorréncia do erro em Mateméatica. Reparemos, todavia, que a discussao
de Brousseau (2009), se origina de um terreno essencialmente epistémico, tendo em
vista que Brousseau admite o conhecimento cientifico e o conhecimento matemético
como referéncia fundamental. No cenério de aprendizagem indicado por Brousseau, na
figura 2, se mostra mais adequada a discussédo da nocdo de cooperagéo (Artzt, 1999;
Davidson, 1990; Goos, 2004; Leikin & Zaslavsky, 1997; 1999; Zaslavsky, 1993), tendo
em vista uma maior atencdo dedicada aos estudantes e atividades de investigacdo em
Matematica.

Em outro extremo, quando objetivamos outra categoria de saber (savoir) que
mencionamos na introducdo, se mostra imperativo observar que, segundo a cultura
francesa, se mostra mais adequado referir-se ao termo conhecimento (connaissance),
significando um conhecimento pragmético e profissional do adulto, que adquire suas
caracteristicas a partir das atividades laborais, como apontamos nas secdes
predecessoras e se insere em um determinado campo profissional (Pastré, 2007b).

14



Revista de Innovacion y Buenas Préacticas Docentes

Société des Société,
mathématiciens parents

Professeur comme Professeur comme

mathématicien pmtessmnr_ml
dans la société

Communauté, classe

Actant professeur
préparant sa classe

50
|Actant éleve | Actant professeur

enseignant,
conduisant sa classe

Actant apprenant

Actant sur / dans un milieu s — 3
dépouillé d'intentionnalité didactique

Les grands types de situation participant
dux causes et au conséguences d'une erreur

Figura 2. Brousseau (2009) explica e descreve algumas dimensdes relacionadas com a nocao
de erro e que extrapolam o ambiente da sala de aula.

Antes de finalizarmos a presente secdo, cabe assinalar um outro elemento
comum e que relaciona a vertente francesa da Didatica da Matematica e a Didatica
Profissional. Nesse sentido, quando objetivamos compreender um cenario
representativo de identificagdo de problemas relevantes em cada area e,
consequentemente, a eleicdo de um corpus tedrico e sistematico que concorre para a
identidade de um design ou método de investigacao, se mostra imprescindivel recordar
a nocao europeia de Engenharia, cuja emergéncia em periodo de entremeio de dois
conflitos mundiais, ao decorrer de décadas, passou a ser empregado ao campo
educacional (Hebrard, 2011).

Por conseguinte, no caso da Didatica da Matematica, podemos identificar a
tradicdo de estudos em Engenharia Didatica que proporciona uma sistematica de
pesquisa e a acumulacdo de resultados na area desde o final da década de 70 (Artigue,
2002). No caso da Didética Profissional (Fernagu-Oudet, 2004; Habboub, 2011), mais
recentemente identificamos no trabalho de Mayen, Olry & Pastré (2017) a nogédo de
Engenharia Didatica Profissional que constitui um marco teorico visando a adoc¢éo de
um método de pesquisa e andlise no trabalho, visando a formacgéo profissional (Olry,
2008).
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Para tanto, Mayen, Olry & Pastré (2017) esclarecem, logo a seguir, a sistematica
de andlise do trabalho, mediante a adocdo dos pressupostos de uma Engenharia
Didatica Profissional.

Esta parte da andlise do trabalho didatico profissional é dividida em duas partes. O
primeiro é analisar o potencial de aprendizagem e desenvolvimento, ou o potencial de
formacao das situagGes de trabalho. O objetivo € duplo: a) identificar as situacdes cujas
potencial de aprendizagem pode ser mobilizado na concepcdo de um curso de
treinamento; b) identificar situagBes de trabalho com baixo potencial de aprendizagem,
a fim de intervir e em situacdes para aumentar esse potencial, ou seja, para projetar
situacdes didaticas, fora situacdes de trabalho com alto potencial de aprendizagem
(Mayen, Olry & Pastré, 2017, p. 469).

Apesar de ndo pretendermos abordar questfes de viés mais aprofundado sobre
a nocao de Engenharia Didatica Profissional, entretanto, assinalamos alguns de seus
elementos que concorrem para a promoc¢ao necesséria e o desenvolvimento da
pesquisa no Brasil enderecada aos multiplos processos atinentes ao fendbmeno da
colaboracéo profissional no ambito da Educagdo Matematica (Alves, 2020).

Nesse sentido, Mayen, Olry & Pastré (2017) enfatizam o interesse pela andlise
das trajetérias de experiéncias, relativamente as quais, os profissionais se tornam mais
ou menos experimentados e competentes e, por conseguinte, conceber trajetorias
profissionais eficientes. No bojo desse ponto de vista, acentuamos que a Nnocao
multifacetada de colaboragdo, cirscunstanciada pela atividade de professores de
Matematica, dependerda de uma andlise minuciosa do potencial das situacdes de
aprendizagem, da trajetéria profissional considerada, das caracteristicas profissionais
do grupo (do género) de professores, envolvendo 0s mais experientes (experts) e 0s
menos experientes, a natureza dos obstaculos profissionais envolvidos, mediante
algumas varidveis e pressupostos necessarios envolvendo um design robusto de
pesquisa.

4. CONCLUSOES

Nas secbes predecessoras, assumimos O pressuposto de que a colaboragéo
profissional tem se destacado pelo seu potencial estratégico na formacdo de
professores de Matematica, tendo em vista proporcionar e promover mdultiplos
processos de interacdo social e de integracdo entre professores em formacéo inicial ou
continuada, em exercicio e atividade profissional. Por outro lado, um fenémeno
indispensavel e que requer vigilancia e maior compreensdo diz respeito, de forma
precisa, aos processos idiossincrasicos de aprendizagem decorrentes, entretanto,
pouco divisados e/ou identificaveis em ambientes colaborativos e que exigem um
acompanhamento e a vigilancia dos formadores, tendo em vista os referenciais de
formacdao (Pastré, 2006).

Neste sentido, indicamos a vertente francesa da Didatica Profissional, que possui
nitida influéncia residual da vertente francesa da Didatica da Matemética (Mayen,
Pastré, Vergnaud, 2006), proporcionando um entendimento ampliado, aplicado ou um
ponto de vista diferenciado para determinadas no¢des que indicamos e que ndo podem
ser desconsideradas visando a promocéo de ambientes colaborativos de formacéo e
atividades caracteristicas desenvolvidas por grupos de profissionais (de professores de
Matematica) no ambito da docéncia e da atividade pedagdgica.

De forma especifica, a partir da nocao de situacdo didatica introduzida por
Brousseau, consideramos a noc¢éo de situacao didatica profissional (Alves, 2018, 2019,
2020), posto que, em um ambiente colaborativo, 0os processos de aprendizagem dos
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adultos séo estimulados/catalisados em decorréncia das caracteristicas intrinsecas das
situacdes e dos problemas ou entraves objetivados. A partir da nocdo de obstaculo
epistemoldgico (ver tabela 1), como heranca do pensamento bachelardiano, cunhamos
o termo obstaculo profissional, tendo em vista que, ao decurso de sua atividade no
trabalho, o professor de Matematica aprende, ao interagir e se adaptar em um ambiente
modificado/condicionado por problemas inesperados e ndo necessariamente previstos
ou considerados por uma formacéo inicial e disposicao curricular académica, 0 mesmo
depara e enfrenta condi¢des de incorporacao de novos conhecimentos e incremento de
sua aprendizagem.

Assumimos posicdo concorde com Pastré (2007b), quando explica que “a
competéncia nos conduz a uma a¢do humana organizada, regular e adaptavel. Dessa
forma, enveredamos pela nogao de esquema”. Por conseguinte, a Didatica Profissional,
ao adotar uma vies pragmatico e cognitivista sobre o desenvolvimento e interesse na
atividade do adulto, a partir de uma heran¢a do pensamento Piaget e de Vergnaud
(Pastré, 2007b), permite um entendimento ampliado sobre a nocdo de esquema
cognitivo, delimitado por determinado campo profissional (Ver figura 2), na medida em
que a mesma se interessa em “extrair uma estrutura conceptual de uma situagao
profissional” (Pastré, 2007b, p. 82).

Outro binbmio estratégico objetivado por nés, ainda no cenario de préaticas
colaborativas, diz respeito ao processo de transmissdo e de transposicdo de
conhecimentos profissionais (ver Figura 1), por vezes matizados por um Viés
pragmatico, pouco identificavel na atividade profissional dos professores experts,
entretanto, se endereca aos profissionais (professores) iniciantes no métier. Para este
caso, quando examinamos um grupo de profissionais (professores de Matemética),
assumimos posigao concorde com Clot & Faita (2000, p. 14), quando explicam que “no
ambiente profissional, nunca se abre mao, sem consequéncias deletérias, da ideia de
compartilhar formas de vida comuns, reguladas, reforcadas pelo uso e pelas
circunstancias”. Por conseguinte, em meio a qualquer processo e pratica pedagdgica, a
troca de experiéncias e conhecimentos profissionais serdo condicionadas e afetadas
pelas cirscunstancias, tendo em vista uma identidade profissional latente e do ambiente
correspondente de trabalho.

A partir dos multiplos elementos ou fatores indicados ao decurso do presente
trabalho, indicamos um conjunto de elementos estruturantes (ver figura 2) e
correlacionados ao campo profissional (Pastré, 2007b), em consonancia com a Figura
1, que ndo podem ser desconsiderados, na medida em que examinamos o fenébmeno
de colaboracéao profissional, para o caso de professores de Matematica, e que auxilia
para o entendimento das respostas dos itens (i) e (ii) indicados no inicio do trabalho.
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Figura 3. Componentes considerados na colaboracéo profissional no caso de professores de
Matematica circunscritos ao campo profissional correspondente (Elaboracéo dos autores)

Por fim, resgatamos um pensamento do Pastré (2007b, p. 85), quando assinala
que “todos os profissionais competentes sabem adaptar a organizagdo da sua agao a
variedade de situagBes que encontram. Podemos dizer que fazem uma classificagdo
implicita e empirica das situagdes”. Depreendemos, de tal afirmagao uma compreensao
significativa sobre a nocdo de colaboragdo profissional, na medida em que, 0s
processos de interacdo em ambientes colaborativos, por vezes, implicam determinadas
execucbes de tarefas especializadas e o cumprimento de tarefas prescritas,
intimamente vinculadas com uma variedade de situacbes. Nao obstante, uma
percepcdo modificada e afetada pelos fundamentos da Didatica Profissional podera
auxiliar na identificacdo de determinados elementos ou fatores nem sempre explicitos e
gue nao podem ser desconsiderados no campo da pesquisa em Educacdo Matematica
no Brasil.
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