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RESUMO

Este estudo buscou identificar os obstaculos epistemologicos e didaticos que permearam a
aprendizagem matematica dos futuros professores das séries iniciais — estudantes do curso
de Pedagogia — com intuito de provocar desequilibrio, de desestabilizar algumas crengas
fortemente arraigadas e que comprometem a pratica docente. Partimos do principio de que
a tomada de consciéncia dos obstaculos poderia se caracterizar como um primeiro passo
para sua superacdo. Para tanto, sete estudantes do curso de Pedagogia foram submetidas a
um pré-teste, a uma intervencdo (um curso de 30 horas), um pods-teste e um pds-teste
postergado realizado seis meses apOs o primeiro pos-teste. Os resultados obtidos
comprovaram nossa hipotese de que a tomada de consciéncia ¢ a compreensdo dos
conceitos elementares da matematica pelos futuros professores, constituem elementos
primordiais na superacao dos obstaculos e, conseqlientemente, promovem a mudanca de
concepc¢ao da Matematica dos futuros professores, o que reflete na sua pratica docente. Em
decorréncia disso, apontamos a necessidade de uma formagao que contemple em sua grade,
momentos de trocas, de revisio e reconstrucdo de conceitos matematicos, momentos estes
que permitiriam aos futuros professores maior dominio ¢ menos fobia em relacdo a esta
ciéncia, o que contribuiria para a redugdo do analfabetismo matematico tdo presente em

nossos dias.

PALAVRAS-CHAVES: obstaculo epistemoldgico, obstaculo didatico, formagdo de

professores, ensino e aprendizagem da matematica.



ABSTRACT

This study was designed searched to identify the epistemological and didactical obstacles
that permeated mathematical learning of the initial grades for future teachers — Pedagogy
Course students — provoking imbalance, destabilizing some believes strongly rooted and
that compromises the practical teaching. We considered that taking conscience of the
obstacles could be characterized as a first step to overcome them. Because of this, seven
Pedagogy Course students were submitted to a pre-test, an intervention (30 hrs course), a
post-test and a postponed post-test carried out six months after the first post-test. The results
proved our hypothesis that taking conscience of the mathematics elementary concepts
understanding by the future teachers constitute primordial elements in the obstacles
overcoming and, consequently, they promote the Mathematics conception change of the
future teachers which reflects in its practical teaching. As a result, we pointed out a
formation necessary that would consider in its program exchanging, revision and
reconstruction moments of mathematical concepts. Moments these that would allow the
future teacher a higher control and less phobia in relation to this science that would

contribute for the illiteracy mathematical reductions so present in our days.

KEY-WORDS - epistemological obstacles, didactical obstacles, teacher education,

mathematics teaching and learning.
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INTRODUCAO

A idéia que norteou a elaboracdo deste estudo teve origem em minha
experiéncia de aluna egressa do curso de Pedagogia e também na trajetdria profissional de
formadora de professores, em especial, como professora desse curso, uma vez que ¢
notavel a fobia pela matematica demonstrada pela maioria dos estudantes, haja vista que a
inexisténcia dessa disciplina na grade curricular chega a determinar a opg¢do pelo curso,
denunciando a insuficiente contribui¢do da escola na formag¢do matematica dos ndo-

matematicos.

Minha investigacdo de Mestrado, que envolveu a verificagdo da competéncia
matematica de sujeitos com escolaridades distintas, fez emergir muitas indagagoes.
Naquela época, preocupei-me com as dificuldades, as severas lacunas nos conceitos
fundamentais e a concepgao de matematica de estudantes do curso de Pedagogia — futuros
professores e, mais que isso, responsaveis pela iniciagdo matematica de nossas criangas —
uma vez que pareciam dominadas por uma espécie de paralisia, ou melhor, a maioria dos
estudantes investigados tinha uma concepgao formalista e reprodutivista da matematica,
como se pensar de forma diferente da maioria constituisse uma heresia. Era evidente o

analfabetismo matematico em grande parte daqueles estudantes.

Naquele momento, comecou a me incomodar a idéia de como poderia “ensinar”
matematica as criangas que estavam iniciando suas vidas escolares quem na verdade nao
tinha para si clareza, dominio e seguranga em relagdo aos conceitos matematicos basicos?

Como poderiam estimular o gosto pela matematica, pessoas que se sentiam fobicas em
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relacdo a esta Ciéncia? Como conseguiria transmitir a idéia de uma matematica nao
dogmatica, mais humana e, sobretudo contextualizada quem nao teve em sua formagao a

menor experiéncia nesse sentido?

A partir desses questionamentos decidi elaborar um projeto de pesquisa que
pudesse apontar caminhos alternativos para lidar com essas situagdes em sala de aula nos
cursos de formacao de professores. Acreditava haver alguma maneira de se trabalhar com a
matematica de forma menos traumatica e que pudesse facilitar aos estudantes do curso de
Pedagogia uma melhor compreensdo desta Ciéncia, de modo a possibilitar uma revisdo,
uma re-elaboragdo dos conceitos fundamentais anteriormente adquiridos, em especial
daqueles que seriam objetos de ensino e, principalmente, para tomarem consciéncia de suas
limitagdes como um primeiro passo para promover as mudangas necessarias em suas
concepcdes. Enfim, um projeto que promovesse um momento de reflexdo e,

conseqiientemente, fizesse emergir uma nova concepgao de matematica.

Essa situacdo me conduziu a leituras que foram significativas e determinantes
para a delimita¢do do problema de pesquisa, na medida que encontrei muitos trabalhos que
tratavam da matematica nos cursos de formacdo de professores, mas poucos os que se
dedicavam a explorar os conteudos matematicos durante a formagao, particularmente os
contetidos que envolvem as estruturas multiplicativas apontadas por Gerard Vergnaud em
sua Teoria dos Campos Conceituais como sendo fundamentais as criangas, se constituirem
alicerce para outros conceitos mais elaborados. Além disso, as idéias de Gaston Bachelard

sobre o obstaculo epistemologico foram primordiais na elaboragao deste estudo.

Considerando que as estruturas multiplicativas envolvem intimeros conceitos,

em parceria com o orientador, decidimos elaborar um estudo piloto com intuito de verificar
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quais conceitos apresentavam-se mais problematicos aos futuros professores. Por este
motivo, nosso trabalho dedicou-se a investigar os obstaculos epistemologicos que
dificultaram ou impediram os estudantes de Pedagogia de compreenderem os conceitos de
contagem, multiplicagcdo, divisdo, proporcionalidade, probabilidade, fracdo, area, peso e

volume.

Para uma melhor apresentagdo do trabalho desenvolvido, este foi dividido em 6

capitulos, a saber:

Capitulo 1- Formacdo de professores: novas perspectivas — discutimos a
formacdo de professores das séries iniciais no Brasil. Para tanto, o recorte estabelecido foi a
década de setenta do século recém findo, por ser a partir deste periodo que a formagao de
professores conquistou seu espagco como tema de discussdes e pesquisas, ou seja, partimos
da idéia do professor como um mero organizador de conteudos, o qual deveria ter uma
pratica neutra para chegarmos a nossos dias com uma concepgao do professor reflexivo e
investigador de sua pratica, concepgao que tem inspirado varios trabalhos sobre a formacao

de professores atualmente.

No segundo capitulo — Pesquisas sobre a formacdo de professores e a
matematica — buscamos apresentar trabalhos ja desenvolvidos no Brasil e a problematica
que esses estudos envolveram. Em seguida, situamos nosso trabalho e justificamos sua

necessidade.

Ja no terceiro capitulo — Explicitando a base de estudo — sintetizamos as idéias
dos autores que fundamentaram este trabalho. Assim, falamos da Alfabetizagdo Cientifica
como uma necessidade na formacao de professores; da nogao de obstaculo epistemoldgico

e de obstaculo didatico, teorias desenvolvidas, respectivamente por Gaston Bachelard e
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Guy Brousseau e como estas podem ser utilizadas nos trabalhos que envolvem a
matematica, além da idéia de campos conceituais de Gerard Vergnaud, sobretudo do campo
conceitual multiplicativo, por ser este primordial na aquisi¢do da maioria dos conceitos
fundamentais da matematica, o que torna imprescindivel sua exploracdo nos cursos de
formagdo, em especial nos cursos de Pedagogia, haja vista que a estes estudantes cabera a

tarefa de iniciar criangcas na matematica.

No capitulo 4, sob o titulo de O Experimento, apresentamos as alunas que se
dispuseram a participar do trabalho, o problema de pesquisa e os procedimentos utilizados

para a coleta de dados, bem como os dados coletados.

No quinto capitulo, intitulado Tratamento dos Resultados, fazemos a leitura e a
analise dos resultados obtidos na aplicacdo dos testes, tendo como referéncia a idéia de
obstaculo epistemologico de Bachelard e de obstaculo didatico de Brousseau. Além disso,

buscamos dialogar com os autores que fundamentaram esta pesquisa.

Por fim, apresentamos as ConsideracOes finais. Levando em conta o objeto
estudado, as informagdes coletadas e a analise dos resultados, propomos um caminho que
assegure aos futuros professores um momento, durante sua formacdo, de reverem e
repensarem seus conceitos e sua concep¢ao de matematica, de tomarem consciéncia de suas
limitagdes como um primeiro passo para a superagao dos obstaculos, para que, a partir dai,
possam desenvolver um trabalho de melhor qualidade e para sentirem-se mais seguros para
romper com o reprodutivismo que tem servido apenas para disseminar a fobia e o

analfabetismo matematico.
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CAPITULO 1.

FORMACAO DE PROFESSORES: NOVAS PERSPECTIVAS

Se a despeito de tudo ndo acreditdssemos num
futuro melhor, de que adiantaria freqlentar o
dentista?

(Gianni Rodari)

Este capitulo tem por objetivo discutir a formagao inicial dos professores das
séries iniciais do ensino fundamental. Buscamos entender como esta formacdo foi se
modificando ao longo dos tempos, na tentativa de compreender se essas mudangas foram
significativas e se trouxeram beneficios para o professor em formagdo. Para que este ndo se
tornasse cansativo ou extenso demais, optamos por fazer um recorte. Assim, discutiremos a
formagdo a partir da década de 70 do século recém findo, por ter sido neste periodo que a

formagao de professores ganhou destaque enquanto tema de pesquisa.

1.1 Formacdo de professores no Brasil: aleumas consideracdes

A formagdo de professores como tema de pesquisa e de discussdes ganhou

relevancia a partir da década de 70 quando se discutia a reestruturacao dos cursos de
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Pedagogia. Nessa época, influenciada pela Psicologia Comportamental e pela Tecnologia
Educacional, os trabalhos enfatizavam a dimensao técnica do processo de formagdo de
professores (Pereira, 2000). Assim, o professor era concebido como um organizador dos

componentes do processo de ensino-aprendizagem, embora sua pratica devesse ser neutra.

A visao funcionalista da educacdo (que privilegiava a experimentagdo, a
racionalizag¢do e a exatiddo) tornou-se o eixo da formacao docente. No entanto, essa visdo
comeca a ser rejeitada no final da década de 70, por influéncia de estudos de carater
filosofico e sociologico, que indicavam que a pratica docente deveria ser transformadora,
uma vez que a educagdo passou a ser concebida como uma pratica social intimamente

ligada aos sistemas politico e econdmico.

Na década de 80, o debate sobre a formagao volta-se para dois pontos basicos: 0
carater politico da pratica pedagdgica e o compromisso do educador com as classes

populares (PEREIRA, 2000, p.18).

Para Candau (1987, p. 37), essa mudanga de enfoque reflete o desejo da
sociedade em superar o autoritarismo vigente desde o regime militar ¢ de buscar novos

caminhos para a redemocratizagdo do pais.

Apesar de algumas mudangas significativas, nessa época comegam a surgir
varios problemas, como os baixos salarios, as mas condi¢des de trabalho, que, de acordo

com Gadotti, (1987, p.12) sao fruto do capitalismo desenfreado:

A deteriorizacdo da educagdo ¢é conseqiiéncia dessa politica orientada pela
tecnoburocracia a servigo do estado burgués, que ndo quer investir em qualidade, ja
que o lucro — a sua finalidade — provém da quantidade e ndo da qualidade. Ele
transformou a “educacdo em mercadoria”, sujeita a lei do capital, da oferta e da
procura, como uma mercadoria qualquer. Incentivou a “privatizacdo do ensino” e da
cultura porque nao interessa ao capital investir em educagdo através do Estado, visto
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que pode utilizar os eventuais recursos destinados a educagdo para empreendimentos
de retorno mais imediato.

Os investimentos dirigidos a educag¢do foram desproporcionais a expansao da
rede de ensino. Assim, houve um aumento significativo no numero de professores para uma
populagdo escolar igualmente crescente, o que provocou a criagdo indiscriminada de cursos
de licenciatura em faculdades isoladas e a expansdo do ensino superior privado, além da
permissao do exercicio profissional por pessoas nao habilitadas (professores leigos). Houve
uma grande desvalorizacdo e descaracterizagdo do magistério como profissdo, expressas,
de acordo com Balzan (1985, p.15), na progressiva queda de salarios reais dos
professores, responsavel pela sobrecarga de trabalho e, conseqiientemente, pela queda da

qualidade do ensino.

Além disso, para Cury (1982) a organizacdo do trabalho no interior das escolas
também foi responsavel pela desvalorizagdo profissional uma vez que fragmentando o
conteudo e parcelando o processo de ensino, retirou do professor o controle sobre a
totalidade de sua pratica. Cury (1982, p.59) salienta que o professor foi sendo
paulatinamente esvaziado dos seus instrumentos de trabalho: do contetudo (saber), do

método (saber fazer), restando-lhe agora, quando muito, uma técnica sem competéncia.

Nesse periodo houve uma critica ferrenha a légica da empresa produtiva
presente no sistema educativo, resultante do processo de taylorizacdo' ao qual a educagéo

havia sido submetida anteriormente. Teixeira (1985, p.442) afirma que:

' O termo utilizado diz respeito a idéia de gerenciamento cientifico criado por Taylor e que consiste em desenvolver
o sistema de massa na educacdo e na producao. D’ Ambrosio (1998, p.67) assegura que esse sistema na educagao faz
com que a educacdo seja concebida como uma fabrica de automoéveis onde “o aluno ¢ tratado como um automoével
em constru¢do e que devera sair pronto no final da esteira de montagem e esse € o ‘objetivo’ do processo; ele vai
sendo conduzido e, em cada ‘estagdo’, que em educacdo quer dizer em cada série, sdo montadas certas ‘partes’, isto
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A organiza¢do burocratica do sistema de ensino e da escola e a fragmentagdo do
trabalho pedagdgico geraram uma escola autoritaria, onde o controle é a Unica garantia
para a sua manutencao e onde a impressao que se tem € que professores e especialistas
de educagdo, alienados e descompromissados, perdem dia-a-dia a sua autonomia € o
seu espago de acdo.

Deste modo, mudangas nos cursos de formagao seriam insuficientes para levar a
mudangas na pratica do professor. Ao contrario, provocariam a deformagao do professor e
o conseqiiente fracasso do trabalho docente. Por este motivo, Arroyo (1985, p.12) critica a
énfase atribuida a defesa da formagdo docente como uma maneira de garantir a melhoria da
qualidade do ensino, uma vez que se formaria o profissional que seria deformado no
proprio trabalho. Para este autor, a desqualificagdo do mestre é apenas um dos aspectos da

desqualificacéo da propria escola. (p.7)

Com isso intensifica-se ¢ amplia-se o debate sobre a formacdo do professor
quando o contexto escolar, as condigdes de trabalho e a condi¢ao de assalariado do

professor passam a ser concebidos como temas importantes para a discussao.

Inspirados nas idéias de autores como Saviani (1982) que, ao propor a
reestruturag¢do dos cursos de Licenciatura e o de Pedagogia preconizava a necessidade de se
formar o educador e, na tentativa de romper com o tecnicismo ainda presente, os cursos de
formacdo comecam por distinguir o educador do professor sem ter muita clareza do que
isso significava. Assim, o ato de educar torna-se primordial e deve substituir o ato de
ensinar. O educador deveria preocupar-se com a modernizacao de seus métodos, com o0 uso
da tecnologia e deveria se conscientizar de seu papel de agente socio-politico. No entanto,

1Sso causou o descontentamento de muitos:

¢, motor, carroceria, rodas, que correspondem na educagdo a ‘conteudos’ programados; para isso o montador foi
treinado para fazer aquilo no tempo determinado, isto é, seguindo ‘métodos’ préestabelecidos.
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Ja vem causando um pouco de irritagdo o uso indiscriminado da palavra educador,
porque neste pais nem se forma o professor direito e ja se julga que se deve, em lugar
de professor, formar o educador. Outra palavra magica esta, que ja faz parte da
linguagem comum sem que se saiba bem o que é o educador. (NAGLE, 1986, p.167)

Essa distingao passa a ser concebida como uma questdo de menor importancia a
partir dos anos 90, embora ainda permaneca. E ainda hoje ouvimos mais o termo educador

do que professor. Essa idéia parece ter entrado em um modismo sem fim...

Noévoa (1996) argumenta que um dos primeiros problemas enfrentados diz

respeito a identidade dos especialistas nas chamadas Ciéncias da educacéo:

Como este deve considerar-se? Um cientista da educacdo? Um educador? Um
historiador sociologico da educagdo? 1/3 matemdtico, 1/3 artista e 1/3 historiador?
Pedagogo? Professor? Talvez a melhor resposta seja professor. Mas se aparece alguém
mais curioso e pergunta ‘professor de que’? Entdo tudo recomeca. (p.73)

De certo modo, este problema faz surgir a concep¢ao de que nas Ciéncias da
educagdo se encontram os piores profissionais, ja que muitas vezes, esta € uma escolha de
segunda op¢do de trabalho, uma profissdo-refigio, como definiu Novoa. Ou, como definem
Gimeno Sacristan (1995) e Imbernén (2000) uma semiprofissdo se compararmos com

outras profissdes liberais (tendo como referéncia uma analise sociologica).

Considerando os escritos de Novoa (1996), podemos afirmar que o que se tem
visto ¢ que a formagdo docente esta pautada num esquema bastante ingénuo: fornecer uma
habilidade para aplicacdo pratica. Assim, muito longe de oferecerem solugdes, apresentam

mais questdes, mais duvidas.

Se considerarmos o professor como sendo aquele profissional que adquire uma
formagao cientifica especializada, ¢ preciso mudar completamente os cursos de formacao,

ja que a visdo dicotdmica da relagdo educagdo geral — educagdo especifica continua
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fundamentando estes cursos manifestando-se como um conjunto de regras ou normas

oficiais, num verdadeiro ritual.

A pouca familiaridade com ou total auséncia de acesso as pesquisas que tém
sido desenvolvidas, aliada a uma concepgao simplista de educagdo, para o qual basta o
dominio do contetido e de alguma experiéncia didatica, contribui para uma atuagdo docente
pouco comprometida e, na maioria das vezes, insuficiente. A falta de conhecimento
cientifico justifica a dificuldade ou a resisténcia da maioria dos professores em se

envolverem em propostas inovadoras.

Novoa (1994) salienta que o problema ¢ ainda maior, pois a falta de
conhecimento cientifico esta ligada a falta de pesquisas que utilizem como base a pratica,
0s saberes da experiéncia dos professores em exercicio, 0 que contribui para a reprodugao
de praticas pré-existentes, inibindo a capacidade criadora e, conseqiientemente, o trabalho

autonomo:

Os saberes da experiéncia nunca foram objeto de um trabalho de elaboragdo conceitual,
o que tem excluido os professores dos locais de produgdo cientifica. Os professores
tém sido sempre dependentes dos saberes produzidos por outros grupos e em outros
espagos sociais, o que torna quimérica toda ilusdo de uma afirmacdo auténoma de sua
profissdo. (Idem, p.37)

Estas idéias suscitaram novas pesquisas, que partem das experiéncias dos
professores, ou mais que isso, se utilizam destas como um rico material de estudos, uma
fonte quase inesgotavel de informagdes. Desta forma, as pesquisas voltam-se para a
formagdo do professor como um pesquisador, caracteristica considerada pela maioria dos

pesquisadores como extremamente necessaria para subsidiar a pratica dos professores. E

esta a idéia discutida a seguir.
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1.2 Formacio do professor-pesquisador

No final dos anos 80 ¢ inicio dos anos 90, as Ciéncias Sociais, em especial a
Educagédo, passaram pelo que se denominou crise de paradigmas, visto que as diferentes
tentativas de superagdo dos problemas que envolviam a Educagao se mantiveram apenas no
nivel do discurso, uma vez que, apesar de as propostas pregarem a necessidade de
mudangas, tanto da concepg¢do de educagdo, como da formacao docente e do papel que o
professor/educador deveria exercer permaneceram inalteradas, ou seja, ainda se acreditava
que o professor deveria transmitir conhecimento. E a aprendizagem continuava sendo uma

orfa académica, como bem definiu Papert (1994).

De acordo Freire (2002), precisamos nos defender da concepcdo mecanicista,
uma vez que sua ingenuidade e sua visdo limitada tendem a tornar a educagdo rigida e
burocratica. Em sua obra, Comunicacgao e extensdo, Freire discorrre a respeito da relagdo
que especialistas estabelecem com nao-especialistas ao transmitirem seus conhecimentos
tedricos, suas pesquisas, no caso especifico citado por ele, entre agronomos e produtores

agricolas.

Falar a um tecnicista da necessidade de socidlogos, de antropodlogos, de psicologos
sociais, de pedagogos, no processo de reforma agraria, ¢ algo que ja provoca um olhar
de desconfianca. Falar-lhe da necessidade de estudos na area da antropologia filosofica
e da lingiiistica ja é entdo um escandalo que deve ser reprimido. (FREIRE, 2002, p.58)

Deste modo, os cursos de formagao voltam-se para a compreensao de aspectos
microsociais, destacando, sobretudo, a formacdo do professor-pesquisador; enfatizando a
importancia ¢ a necessidade de se formar um profissional reflexivo: que pensa-na-acao,

cuja atividade profissional se alia a atividade de pesquisa. (PEREIRA, 2000, p. 41). Mais
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do que fazer comunicados e dominar técnicas de ensino, esta nova concepgao requer uma
acdo transformadora sobre a realidade e, por conseqiiéncia, uma busca constante. Implica

invenc¢ao e reinvengao.

Freire (2002) assegura ser necessario formar um sujeito (especialista) que possa
dialogar com o ndo-especialista sem impor seu tecnicismo, suas teorias. Destaca a
necessidade de fazermos comunicacdo e nao extensdo, o que seguramente vale para a
Educacdo como um todo. Ao explicitar o termo extensdo, Freire (2002) o associa com a
idéia de transmissdo, entrega, superioridade, mecanicismo, invasao cultural, manipulacao,
persuasdo, entre outros. Assim, aponta para a necessidade de o educador se recusar a
domesticagdo dos homens, uma vez que sua tarefa corresponde ao conceito de

comunicacdo, o que exige a dialogicidade, a troca de pontos de vista etc.

Santos (1995, p.7) argumenta que a formagdo do professor precisa ser
analisada com base em teorias que estabelecam relacfes entre o pessoal e o social, o
coletivo e o individual ou entre agéncia e estrutura, o que denota a preocupagdo em aliar as

visoes “micro” e “macro” na discussao sobre a formag¢ao docente.

Lidke & André (1986) ressaltam a necessidade de se desmistificar a idéia de
que a pesquisa ¢ privilégio de poucos, de alguns eleitos, uma vez que para as autoras esta
ndo se realiza fora do contexto em que atuamos e vivemos. Ao contrario, enfatizam que
como atividade humana e social, a pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga de
valores, preferéncias, interesses e principios que orientam o pesquisador. (Idem, p.03).

Assim, ressaltam a importancia da

... pesquisa bem dentro das atividades normais do profissional da educag@o, seja ele
professor, administrador, orientador, supervisor, avaliador, etc. Ndo queremos com isso
subestimar o trabalho da pesquisa como fun¢do que se exerce rotineiramente, para
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, .

preencher expectativas legais. O que queremos ¢ aproxima-la da vida diaria do
educador em qualquer ambito em que ele atue, tornando-a um instrumento de
enriquecimento de seu trabalho. Para isso é necessario desmistificar o conceito que a
encara como privilégio de alguns seres dotados de poderes especiais, assim como é
preciso entendé-la como atividade que requer habilidades e conhecimentos especificos
(Idem, p.2-3)

Schon (2000) destaca o papel da reflexdo na pratica profissional. Para ele, o

profissional que reflete na agdo e sobre a agdo torna-se um pesquisador no contexto pratico.

Soares (1993), de maneira semelhante, aponta para a necessidade de, nos cursos
de formagao, haver uma interagdo entre ensino (socializacdo do conhecimento) e pesquisa
(producao do conhecimento). Mais que isso, evidencia a importancia do reconhecimento da

indissociabilidade entre uma e outra. Para a autora,

...na formagao de professores, ensinam-se (socializam-se) os “produtos” que serdo por
ele, por sua vez, ensinados (socializados), na area especifica em que vai atuar; ndo se
socializam os processos que conduziram a esses produtos. A influéncia da pesquisa na
formacdo do professor estara, assim, ndo apenas, e talvez até, nem, sobretudo, na
presenca, nessa formagdo, da pesquisa com finalidade de proporcionar acesso aos
produtos mais recentes e atualizados da produgdo do conhecimento da area, mas na
possibilidade de, através da convivéncia com a pesquisa e, mais que isso, da vivéncia
dela, o professor apreender ¢ aprender os processos de producdo de conhecimento em
sua area especifica. Porque ¢ apreendendo e aprendendo esses processos, mais que
apreendendo e aprendendo os produtos do conhecimento em sua area especifica, que o
professor estara habilitado a ensinar, atividade que deve visar, fundamentalmente, aos
processos de aquisi¢do do conhecimento, ndo apenas aos produtos. (SOARES, 1993,
p-114)

Nesse espirito, instaura-se a defesa da formagdo do professor investigador,
pesquisador cujo intuito € de articular teoria e pratica, pesquisa e ensino, reflexdao e agao.
No entanto, a separacdo explicita entre ensino e pesquisa que pode ser observada em
disciplinas predominantemente tedricas, em estadgios supervisionados que pouco
contribuem para o verdadeiro exercicio da profissdo, uma vez que se caracterizam pela
reprodugdo de praticas mecanicas e conservadoras € que geralmente apresentam-se como

ameacas para os professores em exercicio, na medida que se sentem vigiados ao invés de
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apresentarem-se como parceiros que poderiam contribuir para a formagdo do futuro
professor, a pouca producao académica de estudantes dos cursos de Pedagogia e o aparente
preconceito no meio académico (pesquisa ndo € para todos!) trouxe prejuizos enormes que
somente agora comegam a ser repensados, revistos.

Chegamos ao momento atual, e o que estd em destaque nas discussdes ¢ a
formagdo do professor como investigador da sua pratica, num trabalho coletivo entre
academia e escola basica, num trabalho colaborativo, como definem autores como Ponte
(2002), por exemplo.

O que se pretende investigar sd3o os saberes docentes, saberes escolares, saberes
da pratica com o objetivo de desmistificar a idéia de que compete ao pesquisador produzir
conhecimento e ao professor apenas a reproducdo deste. Pesquisas recentes, como a de
Fiorentini et al (2003) e do Grupo de Trabalho sobre Investigacdo (GTI) da Associacao de
Professores de Matematica de Portugal (APM), apontam para a melhoria na formacao e,
como conseqiiéncia na pratica docente, dos professores que se envolveram em trabalhos
colaborativos, que se arriscaram em participar de projetos ousados e como resultado,
produziram conhecimentos novos e fundamentais para a pratica, o que culminou na

publicacdo de um livro coletivo em cada um destes grupos de trabalho.”

Portanto a idéia de que a escola legitima um saber produzido fora dela, veicula
uma concepcdo de professores centrada na transmissdo de conhecimento (concepg¢ao
bancaria de educa¢do) que comeca a desmoronar. Ao contrario, a escola comeca a ser
concebida como um espago privilegiado de reflexdo na e sobre a pratica, oferecendo

oportunidades ao professor de se posicionar também como produtor de conhecimento, do

* FIORENTINI, Dario & JIMENEZ, Alfonso (orgs). Histérias das aulas de matematica: compartilhando
saberes profissionais. Campinas: Unicamp -Grafica F.E./CEMPEM, 2003
GTI (org). Reflectir e investigar sobre a pratica profissional. Lisboa: APM, 2002
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saber escolar que possui uma identidade e ndo se constitui como um conhecimento
derivado e transposto, inferiorizado em relagdo ao saber cientifico. Ao contrario € o proprio
conhecimento cientifico elaborado num ambiente extremamente rico e propicio. E é sobre

1SS0 que trataremos agora.

1.3 Século XXI: qual formacdo é desejavel?

Apesar das discussdes, da mudanga no discurso e da énfase dos cursos de
formacdo ao longo dos anos, o profissional docente continuava sendo concebida como
transmissor do conhecimento, com a tarefa de transmitir os saberes adquiridos ao longo de
sua formacgao. Por isso, chegamos ao século XXI com muitas indagagdes, pois o que
parecia ser uma tarefa simples num primeiro momento, transformou-se em uma série de
questionamentos: os professores sdo apenas transmissores ou também sdo produtores de
conhecimento? Que conhecimentos devem ser transmitidos? Quais critérios devem ser
utilizados para seleciond-los? Quem deve seleciona-los? Quais caracteristicas sao
desejaveis ao professor nos dias de hoje? Que conhecimentos o professor deve possuir?

Que formagao deve receber?

Questdes como estas, de dificil resposta, merecem atengdo especial. Por isso,
procuramos fazer uma discussao considerando a visao de pesquisadores que se dedicam a
estas questdes, tais como Tardif (2002), Fiorentini (2003), Schon (2000), Ponte (2002),

Serrazina (1999) e Garcia (1999).
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Varios autores ressaltam que a formagao docente como tema de pesquisa tem
crescido muito e, por isso, tem sido alvo de inimeras discussodes, pois as perspectivas e
enfoques que foram se utilizando evoluiram como se pdde observar anteriormente. Para
uma visualiza¢do melhor, basta verificarmos o nimero de trabalhos inscritos nos Grupos de
Trabalho (G.T.) de formagdo de professores dos congressos/semindrios/encontros
realizados nos ultimos anos, tais como do SIPEM (Semindrio Internacional de Pesquisa em
Educacdo Matematica) e do ENEM (Encontro Nacional de Educacdo Matematica)

realizados respectivamente em Santos (2003) e Recife (2004).

Assim, se inicialmente nos questiondvamos sobre que ensino era eficaz; agora
as questdes se voltam para: 0 que 0s professores conhecem? Que conhecimento é essencial
para o ensino? E quem produz conhecimento sobre ensino? (FENSTERMACHER apud
GARCIA, 1999, p. 51). Se o centro das discussdes concentrava-se nos professores em
formagdo, aos poucos estas preocupagdes atingiram também os professores em exercicio,

fossem eles iniciantesou com uma longa experiéncia docente.

Isto culminou em trabalhos de pesquisas que se voltam para o estudo do
professor como investigador de sua pratica, como por exemplo, os de Ponte (2002),
Fiorentini (2003), Jimenes (2002). O foco de atengdo nestes estudos esta voltado para a
possibilidade de o professor refletir sobre sua pratica e altera-la na medida do possivel. Isso
permitiu que os professores em exercicio pudessem voltar aos estudos académicos e
também produzissem conhecimentos tanto a respeito dos contetidos trabalhados quanto
sobre o ensino. Nos trabalhos de Fiorentini (2003) pode-se observar que estes professores,
além de melhorarem sua pratica, resgataram sua auto-estima ao sentirem-se competentes,

inclusive para publicar os trabalhos desenvolvidos em grupo.
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Estes autores defendem que este trabalho realizado, a principio com professores
em exercicio (formagdo continuada), pode ser realizado com professores em formacao
(formagao inicial) através do estagio supervisionado, numa parceria entre as instituicoes de

educacdo bésica e de ensino superior. Nesta perspectiva, o professor podera

... compreender o proprio processo de construgdo e produgdo do conhecimento escolar,
entender as diferencas e semelhangas dos processos de producdo do saber cientifico e
do saber escolar, conhecer as caracteristicas da cultura escolar, saberd historia da
ciéncia e a histéria do ensino da ciéncia com que trabalha e em que pontos elas se
relacionam. Esses elementos constituem apenas uma das caracteristicas do trabalho
docente e, sem desconhecer as outras dimensdes, ja revelam ¢ demonstram a sua

complexidade. (PEREIRA, 2000, p.47)

Para Ponte (2002), o ensino ¢ muito mais que uma atividade rotineira de
aplicacdo de métodos previamente determinados. Ao contrario, ¢, a0 mesmo tempo, uma
atividade intelectual, politica e de gestdo de pessoas e recursos. Por isso, ressalta a
necessidade de exploragdo constante da pratica e a sua permanente avaliagdo e
reformulacdo. Para tanto, aponta a investigacdo como sendo um caminho bastante viavel e

interessante neste sentido:

E preciso experimentar formas de trabalho que levem os seus alunos a obter os resultados
desejados. Para isso ¢ indispensavel compreender bem os modos de pensar e as dificuldades
proprias dos alunos. Um ensino bem sucedido requer que os professores examinem
continuamente a sua relagdo com os alunos, os colegas, os pais ¢ 0 seu contexto de trabalho.
Além disso, uma participacdo ativa e consistente na vida da escola requer que o professor tenha
uma capacidade de argumentar suas propostas. A base natural para essa atuagdo tanto na sala de
aula como na escola, ¢ a atividade investigativa, no sentido de atividade inquiridora,
questionadora e fundamentada. (PONTE, 2002, p. 5-6)

Segundo este autor, os professores geralmente realizam esta atividade
inquiridora de uma maneira intuitiva e ndo com um carater académico. No entanto,
argumenta que seria muito mais rica e interessante, com ganhos muito superiores, se 0sS
professores cultivassem uma abordagem mais cuidadosa na elaboragdo de suas questdes e

na maneira de conduzirem seus planos de trabalho, uma vez que a investigagao sobre a sua
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pratica constitui-se em um processo fundamental de construgcdo de conhecimento sobre esta
mesma pratica, portanto, uma atividade que promoveria um melhor desenvolvimento
profissional ndo apenas para os professores envolvidos, mas beneficiaria, também, as
instituigdes, ja que seus professores teriam a oportunidade de reformular suas estratégias de

trabalho, sua cultura institucional, seu relacionamento, além de seus proprios objetivos.

Oliveira e Serrazina (2002) apontam para a importincia da reflexdo neste
processo de investigagdo, uma vez que esta permite uma retrospectiva, uma maneira de
rever acontecimentos e praticas anteriores. Argumentam que uma pratica reflexiva oferece
poder ao professor e lhe proporciona oportunidades para seu desenvolvimento. As autoras
definem reflexdo como sendo um processo mental que acontece quando se olha para

determinadas ac¢des do passado (p.30)

Resgatando as idéias de Dewey, elas afirmam:

... a capacidade para refletir emerge quando ha o reconhecimento de um problema, de
um dilema e a aceitagdo da incerteza. O pensamento critico ou reflexivo tem subjacente
uma avaliacdo continua de crengas, de principios e de hipoteses face a um conjunto de
dados e de possiveis interpretacdes desses dados. (OLIVEIRA ¢ SERRAZINA, 2001,
p.31)

Serrazina (1999) argumenta que a reflexdo ¢ uma condi¢do necessaria, mas nao
suficiente, isto €, somente a reflexdo nao basta, pois ela precisa ter a forga para provocar
acoes, ou seja, levar seus envolvidos a repensarem seu ensino. Este processo pode ser
potencializado se houver espago adequado, ambiente propicio, um grupo de estudos, uma
equipe colaborativa como uma forma de enriquecer a reflexdo individual; funcionando
como um espago onde se colocam idéias e se discutem questdes resultantes da pratica; onde

os professores podem sentir novas necessidades e construir novos conhecimentos.
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Oliveira e Serrazina (2002, p.34), fazendo referéncia as idéias de Zeichner,
asseguram que O importante é o tipo de reflexdo que queremos incentivar nos nossos
programas de formacao de professores, entre nds, entre nds e 0s nossos estudantes e entre

0s estudantes..

Os professores que refletem na e sobre a agdo, envolvem-se num processo
investigativo buscando compreender ndo somente a si proprios como professores, mas,
também, vao ao encontro de melhorias para sua pratica docente, na tentativa de aprimorar a

qualidade de seu ensino.

Stenhouse, apud Oliveira e Serrazina (2002, p. 34-35) salienta que o

profissionalismo do professor investigador envolve:

e O empenho para o questionamento sistematico do proprio ensino como uma base
para o desenvolvimento;

e O empenho e as competéncias para estudar o seu proprio ensino;

e A preocupagdo para questionar e testar teoria na pratica fazendo uso dessas
competéncias;

® A disponibilidade para permitir a outros professores observar o seu trabalho
diretamente ou através de registros e discuti-los numa base de honestidade.

Esta perspectiva pressupde, de acordo com Oliveira e Serrazina (2002), que
ensinar é mais que uma arte. E uma procura constante com o objetivo de criar condigdes

para que acontecam aprendizagens (p.35)

Para Schon (2000), os professores reflexivos desenvolvem uma pratica
alicercada na sua propria investigacdo-a¢do num determinado contexto ou sala de aula. A
pratica ¢ ancorada pelas teorias educacionais sobre as quais os professores atuam com uma
postura critica. Assim, a pratica esta sujeita a um processo constante de ir e vir que conduz

a transformagdes e investigacdes futuras. Este processo ndo ¢ individualizado, mas
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coletivo, ou seja, os questionamentos, as interrogacdes aparecem num cenario de conversa

coletiva que, segundo o autor, pode ser real ou com sentido metaforico.

Jimenes (2002), ao relatar o trabalho desenvolvido com um grupo de
professores em exercicio na regido de Campinas, destaca que a reflexdo e a narragdo de
suas experiéncias e acontecimentos em sala de aula mobilizam e problematizam os saberes
dos outros membros do grupo na medida que situacdes analogas sdo colocadas e discutidas
a partir daquela relatada inicialmente. No momento em que essas historias orais se
transformam em histdrias escritas, surge um segundo momento de reflexdo tanto para o

redator como para o grupo.

Garcia (1999), destacando a idéia de Barnes sobre o conhecimento-base,
assegura que o conhecimento que os professores em formagdo precisam adquirir devem
provir da andlise de experiéncias concretas, de observagdes de especialistas, de reflexdes

sobre a propria pratica e de didlogos com bons professores.

Portanto, o professor reflexivo ¢ aquele que busca o equilibrio entre a agdo, o
pensamento € uma nova pratica. Para Zeichner & Liston (apud Oliveira e Serrazina, 2002),
ha aspectos constituintes das praticas do professor reflexivo, tais como analisar e enfrentar
os dilemas que surgem, assumir seus valores, atentar para os contextos culturais e
institucionais, comprometer-se com a mudanca e tornar-se agente de seu proprio
desenvolvimento profissional. Contudo, estes autores nos alertam para a dificuldade de
modificar certas rotinas presentes no processo de formagao inicial pela quase inexisténcia
de formacao pedagogica de alguns formadores. Rotinas alimentadas por crengas como “o

papel do professor consiste em transmitir contetdo”.

Compartilhando da idéia destes autores, Oliveira e Serrazina (2002) comentam:
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Podemos dizer que o ensino reflexivo requer uma permanente auto-analise por parte do
professor, o que implica abertura de espirito, analise rigorosa e consciéncia social. Por
exemplo, quando se fala em ensino de Matematica, o professor inserido na equipe de
professores com que trabalha, tem de analisar a situagdo concreta, perceber os alunos
com quem trabalha, o que se espera que eles aprendam em Matemadtica, o que entende
hoje por aprender e ensinar Matematica e o seu papel na formagdo pessoal e social do
aluno. E este processo investigativo realizado pelo professor, em termos individuais e
coletivos, que o leva a ac@o. Para que este processo tenha lugar ¢ necessario que o
professor questione e reflita sobre situagdes de sala de aula e que o faga no contexto da
sua equipe. (p. 36)

Assim, desenvolver-se profissionalmente implica estar atento a todos os
aspectos da pratica, o que so € possivel em um trabalho coletivo, uma vez que a reflexdo na
e sobre a acdo conduz a uma aprendizagem limitada se feita isoladamente. Além disso,
pode haver limitagdes na maneira de analisar esta pratica quando se esta nela envolvido. O
trabalho colaborativo oferece mais vantagens por proporcionar uma aprendizagem

dinamica, diversificada, mais rica em todos os aspectos.

Além disso, proporciona o aumento da capacidade de reflexdo dos professores
na medida em que promove o aumento de sua auto-estima, de sua auto-confianca.
Serrazina® (apud Oliveira e Serrazina, 2002) comprovou isso ao trabalhar com um grupo de
professores de Matematica em exercicio. Esta autora afirma que a capacidade de reflexao

das professoras envolvidas

... tornou-se mais profunda a medida que aumentavam a sua auto-confianca que, por
sua vez, estava ligada ao aprofundamento dos seus conhecimentos de Matematica. Mas
esta situacdo nem sempre ¢ confortavel para o professor reflexivo, pois as suas certezas
sd30 muitas vezes abaladas. Neste caso a existéncia de uma equipe colaborativa onde
todos possam discutir pode ser muito util. (p.39)

Portanto, as praticas reflexivas na medida que envolvem grupos de professores

em trabalhos colaborativos podem se constituir em uma maneira muito eficaz de eles

3 SERRAZINA, L. Teacher’s professional development in a period of radical change in primary mathematics
education in Portugal. (Tese de doutoramento, Universidade de Londres). Lisboa: APM, 1998.
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enfrentarem as duvidas, lidarem com as incertezas, com as angustias e dissabores,

encorajando-os a trabalharem de modo competente e, sobretudo, ético.

Além disso,

os professores estdo na melhor posicdo para colocar questdes acerca da aprendizagem,
para coletar dados e interpreta-los e tomar decisdes em relagdo ao ensino. E importante
que as salas de aula sejam investigadas e que sejam investigadas por professores.
(SERRAZINA e OLIVEIRA, 2002, p.286)

Estas idéias nos conduzem a algumas reflexdes: se a sala de aula ¢ um espaco
privilegiado e se as investigagdes devem ser conduzidas pelos professores, como preparar
os futuros professores para esta atuacdo? Em que momento da vida, da sua formagao, eles
devem se iniciar na pesquisa? Como estimular o espirito investigativo? Como ‘“convencé-
los” de que este ¢ o melhor caminho, considerando que a sua representagdo, que sua
imagem de professor, construida desde o inicio de sua vida escolar, sempre o conduziu para

outros caminhos?

Acreditamos ser de suma importincia o desenvolvimento de um trabalho
colaborativo durante os cursos de formagao, tanto inicial como continuada. Mas como e por

onde comecar? Esta ¢ a divida que ainda persiste em muitos formadores de professores.

Isto seria possivel se houvesse um trabalho de parceria entre as institui¢des de
ensino superior, formadoras de professores e as escolas do ensino basico, pois os alunos,
futuros professores, se envolveriam em trabalhos colaborativos durante o estagio
supervisionado. Os professores das escolas basicas, os licenciandos e os professores dos
cursos superiores formando uma equipe de trabalho, poderiam encontrar solu¢des para a
maioria dos problemas que ocorre no interior da sala de aula, onde, muitas vezes, seus

professores sentem-se de maos atadas por sentirem-se solitarios, por ndo saberem onde
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procurar ajuda ou até mesmo, por medo de se mostrarem frageis. Trabalhos assim tém sido
desenvolvidos por Fiorentini, na Faculdade de Educagdo da Unicamp, com resultados

significativos!

Garcia (1999) aponta para a necessidade de que os cursos de formagao inicial
capacitem os professores para um saber-fazer pratico que favoreca o desenvolvimento de
esquemas de agdo, que adquiridos de maneira racional e fundamentada, permitird aos

professores agirem em situagdes complexas de ensino. O que s6 € possivel pela pesquisa.

Por fim, a pesquisa em muito contribuiria para a melhoria da qualidade do
ensino, uma vez que ampliaria a visdo de mundo dos professores e a capacidade de olharem
de varias maneiras para um mesmo problema, a fim de encontrar a melhor solucdo,

garantindo seguranga e, sobretudo, autoconfianga.

A pesquisa ¢ um modo de descrever a investigagdo dos professores nos seus ambientes
de ensino e aprendizagem e implica o sentido de descoberta, a curiosidade ¢ uma
abertura a exploracdo de diferentes aspectos observados na sala de aula (...) Assim, a
pesquisa valida o trabalho de sala de aula do professor e considera importante a
interacdo professor aluno como fonte de informagdo da aprendizagem e do ensino.
(SERRAZINA e OLIVEIRA, 2002, p.285).

Portanto, se quisermos mudar o que se passa nas escolas, € preciso mais que
alterar curriculos ou publicar materiais de apoio, é necessario investir na formacao de
professores, pois estes caracterizam-se como elemento-chave na mudanga. Assim Serrazina

(2003) identifica o papel crucial que os cursos de formagao devem assumir:

Como o ensino deve apontar para a construgdo do conhecimento das criangas, com
vista a encoraja-las a um futuro desenvolvimento, a formacdo de professores deve
desenvolver essas capacidades no futuro professor. (...) Assim, os cursos de formagdo
de professores devem ser organizados de modo a permitir-lhes viver experiéncias de
aprendizagem que se quer que os seus alunos experimentem e que constituam um
desafio intelectual.

Podemos afirmar que aprender matematica num curso de formacdo de professores é
importante, mas desenvolver uma atitude de investigacdo e de constante
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questionamento em matematica ¢ ainda mais importante. Pois o futuro professor deve
desenvolver uma atitude de abertura em relag@o a experimentagdo e a inovagdo. Assim,
ndo ¢ a quantidade de matematica que deve interessar em primeiro lugar, mas sim a
qualidade das atividades em que os futuros professores sdo envolvidos. (SERRAZINA,
2003, p. 68).

Neste sentido entendemos que a tarefa do educador consiste em problematizar
aos educandos o conteudo que os mediatiza, e ndo a de dissertar sobre ele, de da-lo, de
estendé-lo, de entrega-lo, como se se tratasse de algo ja feito, elaborado, acabado,
terminado. (FREIRE, 2002, p.81).

No entanto, para que isso ocorra € preciso que os professores tenham
oportunidades semelhantes durante sua formagao, pois serd impossivel estabelecer didlogo,
comunicar-se com seus alunos quem jamais passou por situacdo semelhante.
Problematizagdo que deve girar em torno da relagdo homem-mundo, ndo em torno do
homem isolado do mundo nem deste sem ele, mas das relacGes indicotomizaveis que se

estabelecem entre ambos. (idem, p. 83)

1.4 O papel da pesquisa na formacdo de professores

Os cursos de formagao inicial geralmente sdo criticados por ndo conferirem aos
futuros professores uma preparagao adequada para o exercicio profissional. E afirmagdes
tais como “¢ ensinando que se aprende a ensinar” e “é na pratica que nos tornamos
professores” sdo bastante comuns. No entanto, a0 mesmo tempo existe uma duvida
constante acerca do conhecimento que os futuros professores devem adquirir para poder

ensinar melhor. Se a investigagdo aponta para muitos problemas, como garantir uma
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formagdo com uma base cientifica sélida para que se possa resolvé-los com seguranga?

Como articular formagao académica e a pratica docente?

Para Lampert e Ball* (apud Perez, 2002, p.216), mais importante que identificar
0 que devem aprender os futuros professores para saberem ensinar, é como devem eles
aprender. Dai a importancia da investigagdo durante o processo de formagdo, considerando

que a aprendizagem originada da pesquisa ¢ muito mais abrangente, significativa e rica.

De acordo com Raymond e Leinebach® (apud Perez, 2002, p.217), projetos de
pesquisa-acdo desenvolvidos em colaboracdo com professores da escola bdsica e
pesquisadores das instituicdes de ensino superior t€ém obtido cada vez mais espago e
reconhecimento na Educagdo. Além disso, consideram que essa metodologia confere aos
professores a possibilidade de olharem para os problemas com os quais se deparam

diariamente, de forma sistematica e orientada.

Apoiado pelas idéias de Pereira’, Perez (2002, p.216) argumenta que

... ha investigag¢do-acdo, a partir da identificacdo de um problema concreto da pratica
educativa, sdo formuladas, postas em pratica ¢ avaliadas estratégias de atuacdo,
voltando-se a analisar o problema de partida a luz dos dados obtidos, com vista a
redefinicdo das estratégias de atuagdo e repetindo os mesmos passos tantas vezes
quantas as necessarias, num processo ciclico sistematizado. “O objetivo (...) ndo é
simplesmente resolver um problema pratico da melhor forma, mas, pelo delineamento
do problema (...) compreender e melhorar a atividade educativa”.

Concordamos com o autor no que diz respeito ao papel da investigacdo-acao

nos cursos de formagao, uma vez que proporcionam processos de auto-reflexao, de analise

* LAMPERT, M. & BALL, D. L. Teaching, multimedia, and mathematics. New York: Teachers College Press,
1998.

> RAYMOND, A. M. & LEINENBACH, M. Collaborative action research on the learning and the teaching of
algebra: a story of on mathematics teacher development. Educational Studies in Mahematics. n. 41(3), p.283-307,
2000

® PEREIRA, E. M. Para além da divisdo entre professor pesquisador e pesquisador académico. In: GERALDI,
CM.G.; FIORENTINI, D.; PEREIRA, E. M. (orgs). Cartografias do trabalho docente. Campinas: Mercado das
Letras, 1998.
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critica e de praticas colaborativas efetivas, tendo em vista o desenvolvimento de projetos de

interesse coletivo.

Por isso a necessidade de se integrar pesquisa e formagdo docente,

r

considerando que aquela ¢ imprescindivel, uma das pedras angulares para que haja
mudancas no sistema educativo. Além disso, € preciso que se disponibilizem aos futuros
professores, reunides, seminarios, espagco para observagdes e participacdes em classes de

professores em exercicio, tudo isso sob a orientacdo de um professor “tutor”.

Delizoicov (2005), ao discorrer sobre a necessidade de praticas que articulem a
pesquisa e o trabalho docente, apresenta excertos de um documento produzido durante o
evento Formacdo continuada de professores de Ciéncias — no ambito ibero-americano
promovido pela USP, CAPES e OEI (Organizacao dos Estados Ibero-Americanos para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) em Sdo Paulo e, fazendo referéncia a Menezes (1996),
aponta algumas recomendagdes, a principio, para a formagao continuada, mas que também

surtiriam efeito na formacao inicial:

- Ponto 1:

Questionar as concepgdes prévias dos professores sobre o ensino e aprendizagem de
Ciéncias; Apropriar-se do corpo de conhecimentos especificos em torno dos problemas
de ensino/aprendizagem das Ciéncias; Adquirir a formagdo necessaria para associar
ensino e pesquisa a inovagao didatica.

- Ponto 2:

Uma concepgdo do professor como agente transformador...; Atividades de formacdes
compreendidas como elaboracdo conjunta dos processos de mudanga por parte de
professores e formadores.

- Ponto 3:

A formagdo permanente deve ser parte integrante do trabalho docente; Envolver
organicamente as instituicdes formadoras de professores, as administragdes publicas
dos sistemas escolares e as escolas nos programas de formagdo; Gerar mecanismos
para garantir a continuidade dos programas de formacdo permanente. (MENEZES,
apud DELIZOICOV, 2005, p. 368-369)
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Ludke (1998), ao discutir a preparagdo dos professores para a pesquisa,
argumenta que essa pode ser um instrumento valioso para produzir nas escolas sujeitos

capazes de inventar um mundo diferente:

Niao tenho duvidas de que a dimensdo de pesquisa, uma vez superados os varios
obstaculos em seu caminho, viria conferir ao professor um poderoso veiculo para o
exercicio de uma atividade criativa e critica, a0 mesmo tempo questionando e
propondo solugdes para os problemas vindos do interior da escola e de fora dela.
Espero que isso venha a acontecer em futuro ndo muito longinquo e que a pesquisa ndo
corra o risco de ver substituido seu valor de uso, na escola, pelo valor de troca na
carreira do professor.

Rodriguez’ (apud Bunel 2000, p.229) salienta que a formagdo docente deve ser:

*  Ativa e investigadora: deve possibilitar uma atitude critica ¢ utilizar processos de
investigagdo para a aquisi¢ao de conhecimentos.

*  Participativa: que o professor possa intervir ativamente tanto em aula como em
grupos de discussdo.

*  Interdisciplinar: permitindo a colaboragdo e participagdo de professores de outras
disciplinas.

*  Criativa: superando a repeticdo e reprodugdo como forma de aprender,
empregando processos criativos e criticos.

Esse tipo de formagdo ¢ mais eficaz e rico na medida que proporciona uma
interagdo maior e mais significativa, ou melhor, produz uma coesao entre os membros do
grupo; pode tornar-se a mola propulsora para outras experiéncias; permite um maior
aproveitamento dos recursos disponiveis; exige o envolvimento € o comprometimento de
todos; além de fomentar a reflexdo e a conexao teoria-pratica, ha tanto tempo criticada pela
maioria dos estudantes que, insiste em dizer que o que vé durante a formagao esta muito
distante da realidade com que se depara ao iniciar sua vida profissional. Portanto, a

formacdo numa perspectiva colaborativa oferecera ao professor, elementos e recursos

7 RODRIGUEZ, J. M. Formacion de profesores y préacticas de ensefianza: um estidio de caso. Huelva;
Universidad de Huelva, servicio de publicaciones, 1995.
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necessarios que lhe permitirdo, partindo da analise e da reflexdo de sua pratica, incorporar

ou adaptar novos elementos a fim de enriquecé-la.

Para Hargreaves (1998, p.277)

A colaboragdo acabou por se transformar num metaparadigma da mudanga educativa e
organizacional da idade pods-moderna. (...) tanto pelo seu principio articulador e
integrador da ag@o, planejamento, da cultura, do desenvolvimento, da organizagio e da
investigacdo (...) quanto como resposta produtiva a um mundo no qual os problemas
sdo imprevisiveis, as solu¢des sdo pouco claras e as exigéncias e expectativas se
intensificam.

Para o autor, o trabalho colaborativo incorpora diversos principios:

e  Apoio moral — fortalece a determinagdo, permite a partilha, o apoio do grupo para
enfrentar frustragdes e fracassos;

e  Eficiéncia acrescida — elimina a duplicagdo e redundancia de trabalho e
disciplinas, uma vez que as atividades sao partilhadas;

e  Eficdcia melhorada — encoraja a correr riscos, a diversificar estratégias e
potencializa os sentimentos de sucesso, melhorando a qualidade do ensino e a
aprendizagem dos alunos;

e Sobrecarga de trabalho reduzida® — apesar da aparente incoeréncia, o autor
destaca a necessidade de haver a partilha de cargas pesadas e de pressdes que
decorrem da intensificacdo das exigéncias deste trabalho e da aceleragdo da
mudanga, ou seja, se houver uma distribui¢do dos trabalhos ninguém se

sobrecarregara, por isso o autor usa a expressao sobrecarga reduzida;

¥ Lé-se redugio da carga de trabalho. Para evitar interpretagdes equivocadas, mantivemos a escrita original
apresentada no texto.
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Perspectivas temporais sincronizadas — a participagdo em atividades comuns e
comunicativas cria expectativas partilhadas e realistas em relagdo aos prazos
estabelecidos para a implementacdo da mudanga;

Certeza situada — a colaboragdo reduz a incerteza e limita os excessos de culpa
que permeiam o ensino, estabelecendo limites comuns que definem o que pode
ser realizado em qualquer lugar, além de gerar a confianga profissional coletiva;
dificulta a dependéncia de falsas certezas cientificas e promove as certezas
situadas do saber profissional, coletadas em comunidades de professores reais,
concretas;

Poder de afirmacgdo politica — permite aos professores interagirem com mais
confianca e poder de afirmagdo com os sistemas que os rodeiam e com a
infinidade de reformas e inovagdes deles originadas; fortalece a seguranca e o
conhecimento para resistir ou aceitar o que esta sendo proposto;

Capacidade de reflexao acrescida — a colaboragao fornece fontes de feedback e de
comparacdo que instigam os professores a refletirem sobre sua propria pratica
conduzindo-os a uma reformulagao;

Capacidade de resposta organizacional — interliga conhecimentos e habilidades
permitindo aos professores responder prontamente as mudancgas as oportunidades
que ocorrem no ambiente ao seu redor, bem como permitem analisar este
ambiente;

Oportunidades de aprendizagem — aumentam as oportunidades dos professores

aprenderem uns com os outros seja em nivel de sala de aula, de escola ou de area;
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e  Aperfeicoamento continuo — encoraja os professores a encarar mudangas, nido
como uma tarefa apenas, mas como um processo de aperfeigoamento continuo,
sem volta, numa intensa procura pela exceléncia, na busca de solucdes

emergentes para problemas que rapidamente se transformam.

Enfim, a colaboragcdo ¢ um principio crucial da aprendizagem em todos os
sentidos: escolar, social, emocional, afetivo e organizacional. No entanto, ela pode se tornar

nociva, tanto para os professores como para os alunos, se nao for voluntaria.

O trabalho colaborativo forcado pode conduzir a artificialidade e ao
conformismo, ou seja, os envolvidos podem ser conduzidos ao pensamento dominado pelo
grupo, suprimindo a individualidade, a criatividade o espirito de grupo e o desejo de

colaborarem e se desenvolverem coletivamente. (Hargreaves, 1998).

1.5 Formacdo de professores e saberes docentes

Quais os saberes necessarios ao professor nos dias de hoje para exercer sua
fungdo docente? Que saberes, habilidades estes mobilizam diariamente para realizar as

diversas tarefas que lhes cabem? Qual a natureza destes saberes?

A busca de resposta para questdes deste tipo tem mobilizado a comunidade
académica, uma vez que nao € possivel mais conceber o conhecimento adquirido durante o

processo de escolarizacdo como o unico possivel e necessario para a pratica docente.

Tardif (2002, p.18-19) destaca que
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o saber do professor ¢ plural, composito, heterogéneo, porque envolve, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos, provenientes
de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente. (...) o saber profissional
esta, de certo modo, na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade, da
instituicao escolar, dos outros atores educacionais, das universidades, etc.

Assim, segundo este autor, para falarmos dos saberes dos professores,
precisamos considerar o que eles dizem a respeito de suas relagdes sociais com 0s grupos
onde estdo inseridos, instituicdes a qual pertencem, etc, pois a relagdo cognitiva com o
trabalho é acompanhada de uma relagdo social, uma vez que os professores nao utilizam o
““saber em si”’, mas sim saberes produzidos por esse ou aquele grupo, oriundos dessa ou
daquela instituicdo, incorporados ao trabalho por meio desse ou daquele mecanismo

social. (TARDIF, 2002, p. 19).

Portanto, sendo os saberes profissionais dos professores plurais e heterogéneos,
ndo formam uma teoria unificada em termos conceituais, em torno de uma concepgdo de
ensino, mas apresentam uma relagdo pragmatica, eclética, uma vez que o professor
raramente possui uma Unica teoria ou concepgdo da pratica; ao contrario, os professores
utilizam muitas teorias, concep¢des e técnicas, conforme a necessidade, mesmo que

parecam contraditorias para os pesquisadores universitarios. (TARDIF, 2002, p.263).

Tardif (2002, p. 23) critica a visdao disciplinar e aplicacionista empregada nos
cursos de formagdo, uma vez que atualmente esta visdo perdeu seu sentido. Para ele, a
formagao docente esteve até agora dominada por conhecimentos produzidos numa redoma
de vidro sem nenhuma conexdo com a acdo profissional, devendo, em seguida, serem

aplicados na prética por meio de estagios ou de outras atividades do género.

Este autor salienta que a epistemologia da pratica profissional se encontra no

cerne do movimento de profissionalizagdo que se observa em diferentes paises. Por isso,
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argumenta que, no mundo do trabalho, o que diferencia as profissdes das outras ocupacdes
¢ a natureza dos conhecimentos que estdo em jogo (p.247). Assim, destaca as

caracteristicas do conhecimento profissional, a saber:

* O apoio dos profissionais em conhecimentos especializados e formalizados
através das disciplinas cientificas que incluem as Ciéncias naturais,
humanas, sociais e as da educacao;

* Estes conhecimentos especializados devem ser adquiridos em uma
formagdo de alto nivel, na maioria das vezes, universitaria, que garanta o
acesso a um titulo profissional que protege o sujeito da invasao dos ndo-
diplomados e dos outros profissionais;

* Embora baseados em disciplinas cientificas, os conhecimentos
profissionais sdo pragmaticos, ou seja, modelados e voltados para a
solugdo de problemas concretos como, por exemplo, facilitar a
aprendizagem de um aluno com dificuldades;

* Somente os profissionais possuem a competéncia e o direito de usar seus
conhecimentos. Eles pertencem, a principio, a um grupo seleto no que diz
respeito ao dominio de conhecimentos;

* O profissionalismo garante uma autogestao dos conhecimentos pelo grupo
e um autocontrole da pratica. Somente o profissional ¢ capaz de avaliar em
plena consciéncia o trabalho de seus pares;

* Esses conhecimentos exigem autonomia e discernimento por parte dos
profissionais. Exigem sempre uma parcela de improvisacao e de adaptacao

a diferentes e novas situagdes que requerem reflexao e discernimento para
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que além de compreenderem os problemas possam organizar e esclarecer
os objetivos almejados e os meios para atingi-los;

* Tanto em suas bases tedricas quanto em suas conseqiiéncias praticas, os
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e precisam de uma formagao
continua. Por isso, os profissionais devem autoformarem-se por meio de
distintos mecanismos;

* Os profissionais podem ser considerados responsaveis pelo mau uso de
seus conhecimentos, por isso a necessidade de um “repertério de
conhecimentos profissionais™ as quais seja possivel referir-se para julgar a

importancia do erro cometido. (TARDIF, 2002, p. 247-248).
Nesse espirito, o autor situa os saberes dos professores a partir de seis eixos:

O saber do trabalho

Diversidade do saber

Temporalidade do saber

Experiéncia do trabalho enquanto fundamento do saber

Saberes humanos a respeito de saberes humanos

vV V V¥V V V V

Saberes e formagao profissional

Além disso, destaca a existéncia de diferentes tipos de saberes e os classifica
em: saberes da formacgdo profissional (das Ciéncias da educagdo e da ideologia

pedagogica), saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.

De maneira semelhante, Gauthier (1998) destaca em seus estudos a expressao

conhece-te a ti mesmo para salientar que ainda se conhece muito pouco sobre os fendmenos
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inerentes ao ensino. Ressalta que diferentemente dos outros oficios, 0 ensino tarda a

refletir sobre si mesmo. Com o que concordamos plenamente.

Segundo o autor, avancar em pesquisas sobre o ensino permite um trabalho no
sentido de superar dois obstaculos historicamente colocados a Pedagogia, que ele define

como sendo: oficio sem saberes e saberes sem oficio (p.20)

O oficio sem saberes diz respeito a atividade docente exercida sem revelar os
saberes que lhes sdo proprios. Afirma que apesar de o ensino ser uma atividade bastante
antiga, ainda sabemos pouco sobre ele e convivemos com pré-concepgdes (como por
exemplo a idéia de que basta dominarmos o conteudo a ser ensinado para sermos bons
professores) que auxiliam na manutenc¢ao do grande erro de manter o ensino numa cegueira
conceitual. Tomarmos os saberes referentes ao contetido, a experiéncia e a cultura é
fundamental para a pratica docente, no entanto, concebé-los como exclusivos ¢ fortalecer a
manutengdo do ensino na ignorancia, contribuindo para a perpetua¢do de um oficio sem

saberes.

Os saberes sem oficio implicam os conhecimentos produzidos pela academia,
nas Ciéncias da Educacdo que desconsideram as condigdes e as particularidades da
atividade docente. A busca pela formalizagdo do ensino acabou por reduzir tanto a sua
complexidade que ndo se encontra mais correspondente na realidade. Para o autor isso

contribuiu para a desprofissionalizacdo docente

ao reforgar nos professores a idéia de que a pesquisa universitaria ndo lhes podia
fornecer nada de realmente 1til, ¢ que, conseqiientemente, era muito mais pertinente
que uns continuassem se apoiando na experiéncia pessoal, outros na intui¢ao, outros no
bom senso, etc.. (GAUTHIER, 1998, p.27)
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O desafio da profissionaliza¢dao docente, consiste, segundo Gauthier (1998), em
evitar o oficio sem saberes e os saberes sem oficio. Para este autor o ensino implica a
mobilizagdo de varios saberes que constituem um repertorio utilizado para responder as
situagdes concretas relacionadas ao ensino. E reconhecer a existéncia deste repertdrio

requer um olhar ressignificativo para o professor que passa a ser concebido como

profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes e confrontando a uma
situacdo complexa que resiste a simples aplicagdo dos saberes para resolver a situagao,
deve deliberar, julgar e decidir com relagdo a agdo a ser adotada, ao gesto a ser feito ou
a palavra a ser pronunciada antes, durante e apds o ato pedagdgico. (idem, p.331)

Neste sentido, Gauthier (1998) aponta para a existéncia de diferentes saberes e

os classifica como:

*

disciplinares — relativos ao conhecimento dos conteidos a serem

ensinados;

*  curriculares — dizem respeito a transformacao da disciplina em programa

de ensino;
*  das Ciéncias da educagao — envolve o saber profissional especifico, porém,

que nao esta diretamente ligado a acdo pedagogica;

*  da tradigdo pedagogica — relacionado ao saber da pratica em sala de aula,
que sera remodelado pelo saber da experiéncia e validado pelo saber da

acao pedagogica;

*  da agdo pedagogica — relativo ao saber da experiéncia testado e tornado

publico.
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Shulman (1986), que também tem discutido os saberes docentes, aponta para a

existéncia de trés categorias presentes no desenvolvimento cognitivo do professor, a saber:

*  Conhecimento do contetido a ser ensinado — que envolve a compreensao
dos processos de sua producgdo, representagdo e validagdo epistemoldgica,

o que implica saber o qué, como e o porqué de tudo.

*  Conhecimento pedagodgico da matéria — consiste na maneira de elaborar e

apresentar o conteudo de forma a torna-lo acessivel, compreensivel.

*  Conhecimento curricular — conhecimento do curriculo como conjunto de
programas elaborados para o ensino de assuntos especificos, além da

variedade de materiais pedagdgicos disponiveis.

Chegamos, portanto, ao final deste capitulo com a idéia de que apesar de
apresentarem definicdes e classificagdes distintas acerca dos saberes docentes, Tardif,
Garthier ¢ Shulman caminham na mesma dire¢ao, ou seja, buscam a instauracdo de uma

nova “epistemologia da pratica profissional” entendida como sendo

o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.

Damos aqui a nocdo de “saber” um sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto é, aquilo que muitas vezes foi
chamado de saber, saber-fazer e saber-ser. Sublinhamos, (...) que esse sentido amplo reflete o
que os proprios profissionais dizem a respeito de seus proprios saberes profissionais. (TARDIF,
2002, p.255).

Para Tardif (2002) o objetivo de uma epistemologia da pratica consiste em
revelar estes saberes, compreender como realmente se integram nas tarefas dos
profissionais € como estes profissionais os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e

transformam em fungao dos limites e dos recursos que possuem.
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Enfim, a formagao de professores passou por mudangas significativas ao longo
dos anos. Partimos de uma concepgao do professor como um mero reprodutor de conteudos
elaborados por outras pessoas, muitas vezes incompreensiveis, para uma concep¢ao mais
aberta e dindmica, que encara o professor como produtor de conhecimento, como
investigador de sua pratica, como alguém que, ao invés de se dedicar ao ensino (concebido
como a sinénimo de transmissdo de conhecimento) se coloca como companheiro do aluno

no processo de constru¢ao de conhecimento.

Assim, nossa tarefa de formadores de professores deve estar voltada para o
desenvolvimento das praticas colaborativas tratadas neste capitulo, pois estas podem

constituir o alicerce para a implantagdo de uma nova epistemologia, almejada por muitos.

Acreditamos que para esta mudanca investir somente na formagdo de
professores ¢ insuficiente, no entanto ¢ necessario que este seja o fio condutor, pois se
conseguirmos que nossos alunos, futuros professores, adentrem a sala de aula mais seguros,
mais livres (autdbnomos), com o perfil de pesquisador, muitas outras mudangas acontecerao,
em especial, mudangas na concep¢do de matematica tanto por parte destes futuros

professores como de seus alunos.

Nesse espirito, fizemos um levantamento das pesquisas desenvolvidas no Brasil
nos ultimos anos, com o intuito de verificar se houve preocupacdo com a formagdo
matematica desses futuros professores, e se as praticas colaborativas atualmente difundidas
tanto para a formagdo inicial quanto para a formagdo continuada, aparecem como um
mecanismo alternativo para a melhoria desta formagdo. Além disso, buscamos verificar se

existe a preocupacdo de uma formacdo para a comunicacdo € ndo para a extensdo na
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perspectiva defendida por Freire (2002) e ainda se os saberes docentes tém se constituido

tema de pesquisa. O resultado do levantamento ¢ o que discutimos no proximo capitulo.
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CAPITULO 2.

PESQUISAS SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES E A

MATEMATICA

A formacdo matemaética ndo deve correr sobre o
binario forcado da habilidade técnica e da
eficiéncia, mas deve partir do reconhecimento
que a conceituagdo é¢ uma funcéo livre e criativa
da nossa mente...

(Gianni Rodari)

Este capitulo visa apresentar pesquisas desenvolvidas no Brasil acerca da
formacao matematica dos futuros professores das séries iniciais do ensino fundamental —
alunos dos cursos de Pedagogia e Normal Superior — com intuito de verificar se esta
formacao constitui tema de pesquisa, considerando que a bibliografia especializada ¢ rica
em demonstrar exemplos acerca do analfabetismo matemadtico presente nestes cursos de
formagdo, embora pouco saibamos acerca do que tem sido feito no sentido de reverter esse

Processo.
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2.1. O que dizem as pesquisas acerca do conhecimento matemadtico dos futuros

professores das séries iniciais?

Relacionar a formagao de professores a matematica ndo constitui tarefa facil,
haja vista que, na maioria das vezes, a inexisténcia desta Ciéncia nos cursos de formacao,
em especial das séries iniciais do ensino fundamental, chega a determinar a opgao pelo
curso, denunciando a insuficiente contribui¢do da escola na formac¢do matematica dos nio-

matematicos.

Viérios trabalhos (como o de Naracato et al., 2004) mostram que alunos dos
cursos de Pedagogia ndo costumam usar estratégias exploratorias para resolver problemas,
nem explicitar seus raciocinios. E se queremos mudar o que se passa nas escolas, temos que
comeg¢ar mudando a formagdo dos professores. No entanto, a mudanca nao deve ocorrer
apenas em torno do curriculo, de materiais de apoio, mas, sobretudo, sobre o modo de
entender e conceber a matematica. E preciso alterar a relagio que os estudantes, futuros

professores, estabelecem com a matematica.

Se o ensino deve voltar-se para a constru¢do de conhecimento de modo que as
criangas sejam encorajadas a solucionar diferentes situagdes-problemas, ¢ antes necessario
que se dé oportunidade aos futuros professores de fazerem o mesmo, pois como poderao
encorajar ¢ estimular seus alunos quem nunca teve esta oportunidade em toda sua trajetoria
escolar?  Sabemos que a experiéncia vivida pelos estudantes e suas historias de
aprendizagem tém influéncia significativa em sua pratica, em sua filosofia de ensino. Como
amplamente divulgado, os professores ensinam da maneira como foram ensinados. Se

aprenderam a detestar a matematica, fardo uma nova geragao detesta-la; se aprenderam a



54

aplicar formulas e técnicas, € assim que seus alunos também aprenderdo... Por isso,
aprender matematica nos cursos de formagdo ¢ importante, mas desenvolver o espirito
investigativo, de constante questionamento, de reflexdo e de abertura em relagdo a

experimentagdo € a inovagao € primordial, pois:

O professor precisa se sentir & vontade na matematica que ensina. Para isso tem de
conhecer bem os conceitos, técnicas e processos matematicos que intervém neste nivel
de escolaridade. Necessita ter uma boa nog¢do do que sdo as grandes idéias da
matematica e qual o seu papel no mundo de hoje (...) o futuro professor necessita ter
uma profunda compreensao da matematica que ndo se limite a um conhecimento tacito
do tipo saber fazer, mas se traduza em conhecimento explicito. Este envolve ser capaz
de conversar sobre a matemadtica, ndo apenas descrever oS passos para seguir um
algoritmo, mas também explicitar os juizos feitos e os significados e razdes para certas
relagdes e procedimentos. (SERRAZINA, 2002, p.11)

Nesse sentido, varios sdo os trabalhos que se dedicaram a investigar a
concepcao de matematica dos futuros professores com intuito de aperfeicoar esta
concepgdo, ou melhor, de amplia-la, seja através de pesquisas relacionadas a contetdos
especificos, seja através de pesquisas que se voltaram para a questdo epistemologica, seja

para estudos sobre a fobia ou o analfabetismo.

Ao iniciarmos nossas buscas, com intuito de levantarmos os estudos que
relacionavam a formag@o de professores e a matematica encontramos intimeros trabalhos,
dentre eles os de Lovell (1988, p.127), que ao identificar caminhos para uma melhoria da
aprendizagem matematica nas escolas, declara que se pode esperar um entendimento
melhor dos conceitos mateméticos a medida que melhoram os conhecimentos matematicos

de nossos professores.

Nesse espirito encontramos também as pesquisas de Oliveira e Ponte (1996,
p.10), que, apesar de ndo serem brasileiras, t€ém exercido influéncia significativa nas

pesquisas nacionais. Neste trabalho, os autores destacam que os conhecimentos que os
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futuros professores possuem sobre os conceitos matematicos e sobre a aprendizagem desta
Ciéncia sdo bastante limitados e geralmente cercados por incompreensdes € equivocos, o
que ocorre também no ambito nacional. Afirmam os autores que parece haver lacunas no
conhecimento de base dos professores acerca dos assuntos que ensinam e do modo como

eles podem ser aprendidos.

Também nos deparamos com autores como Brousseau (2003) que assegura que
a principal meta do ensino consiste no tratamento didatico dos obstaculos. Por isso, enfatiza
a necessidade de novas formas de intervengdo que possam contribuir para que os alunos

superem seus obstaculos.

Becker (1993), apesar de ndo se referir a matematica, destaca a necessidade de
mudancas nos cursos de formacao, assegurando que mais que uma mudanga em nivel de
conteudo, metodologia, etc, ¢ urgente a necessidade de uma mudanga epistemologica, o

que nao podemos ignorar em relagdo a matematica.

Em sua investigagcdo, Martins (1990) assegura que o bom professor deve possuir
além da competéncia cientifica, ou seja, dominio do conteido a ser ensinado, uma
competéncia didatica. Por isso afirma que a Historia da Ciéncia pode contribuir para estes

dois aspectos da formacéo de um professor, de modo significativo. (p.02).

De maneira semelhante, Gonzales (1991) referindo-se a necessidade e
importancia da Histéria da Matematica para o professor, argumenta que esta pode lhe servir
como fonte de inspiragao, de auto-formagao continua e de orientagdo da atividade docente,
uma vez que provoca no professor uma nova atitude em relagdo a matematica, a saber: a)
permite uma visdo maior dos conteudos facilitando a melhor articulagdo dentro do contexto

disciplinar. b) Favorece uma profunda compreensao dos conceitos e das dificuldades a eles
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relacionadas através do conhecimento de sua origem, contexto em que surgem, das idéias
que os permeiam, das questdes que resolvem, das reformulagdes pelos quais passaram. c)
Pode oferecer contribui¢des significativas para uma proposta de aprendizagem ativa,
considerando que podera resgatar a problemdtica que conduziu os pesquisadores a
desenvolverem tal conhecimento que, apresentada aos alunos oferecer-lhes-ia a
oportunidade de por meio da pesquisa, redescobrirem conceitos tradicionalmente
transmitidos como conhecimentos prontos. Deste modo estaria se incentivando a produgao
cientifica. d) Possibilita a ruptura com alguns mitos difundidos, como por exemplo, a idéia

da matematica como uma linguagem a servico das Ciéncias Experimentais.

Taboas (1993) reconhecendo as defici€éncias nos cursos de formagao e a maneira
como os livros didaticos apresentam a matematica, ressalta a importancia de os futuros
professores compreenderem a matematica como uma Ciéncia em desenvolvimento para
romper com o dogmatismo. Para tanto, utiliza a constru¢do do numero e sua historia
cultural como sendo fundamento necessario na formagao docente. Neste sentido, seu
trabalho estabelece uma énfase historico-cultural para a analise da evolu¢ao dos conceitos
da Aritmética, de modo especial, o conceito de nimero e sua representagdo. Assegura que a
pesquisa sobre o numero e sua historia cultural contribui para uma maior compreensao da

matematica e, como conseqiiéncia, para uma melhor percepcao do seu papel no curriculo.

Souza (1996), em sua pesquisa, buscou resposta para as seguintes questdes:
Como futuros professores entendem que devem ensinar a no¢do de numero natural? Por
que, aparentemente, determinadas opinides impdem-se com maior freqiiéncia que outras
atingindo grande parte das pessoas? Por que essas opinides adquirem muitas vezes o poder

de seducdo de uma crenca? Em que medida as concepgdes de ensino-aprendizagem do
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conceito de nimero natural dos futuros professores se relacionam com as concepgdes
dominantes que se manifestaram ao longo da historia da Educagdo Matematica? Assim,
buscou configurar e classificar as crengas referentes ao processo de ensino-aprendizagem
do niimero natural mediante a leitura do imaginario pedagogico de alunas do ultimo ano do

curso de Magistério.

Trindade (1996) desenvolve uma reflexdo epistemologica acerca dos processos
de génese, desenvolvimento, estruturacao e articulagdo do conhecimento matematico tendo
em vista que estas influenciam diretamente a pratica do professor. Assim, destaca alguns
aspectos que precisam ser considerados nos cursos de formacao inicial e continuada. Em
sua fundamentacdo destaca a contribuicdo do epistemologo Gaston Bachelard e seu

trabalho sobre os obstaculos epistemologicos.

Moron (1998) dedicou-se a identificar as atitudes (positivas e negativas) dos
professores de educagdo infantil em relacdo a matematica e a verificar se estas atitudes

interferem na concepcao de Matematica destes professores.

Bonete (2000) discutiu o ensino das geometrias ndo-euclidianas nos cursos de
formacao de professores do ensino fundamental e médio com intuito de contribuir para a
mudancga de concepgdo de espago ¢ do que denominou verdade matematica destes futuros
professores. Além disso, proporcionou-lhes o acesso a praticas pedagogicas inovadoras que

pudessem contribuir para o aumento de qualidade do processo de ensino-aprendizagem.

Dambros (2001) investigou o conhecimento dos professores das séries iniciais
acerca da historia da matematica e mais especificamente da histéria do sistema de
numeracao decimal e como este (ou a sua auséncia) influencia a pratica pedagogica dos

professores investigados.
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Chieus Junior (2002) investigou, através de um estudo de caso, as contribui¢des

da etnomatmatica para a formagao docente.

Bragagnolo (2003) buscou identificar a interlocu¢do entre o contetido de
matematica das séries iniciais e as questoes da realidade social na formagao dos estudantes
de Pedagogia. Para tanto, buscou sua fundamentagao nas propostas curriculares do estado
de Santa Catarina e do municipio de Florianopolis, dos Pardmetros Curriculares Nacionais,

além dos estudos de Karl Marx e de alguns dos seus interlocutores mais atuais.

Curi (2004) dedicou-se a fazer um levantamento acerca do que as pesquisas ja
existentes, em especial na area de Educacdo Matematica, revelam sobre o conhecimento
matematico do professor polivalente — alunos dos cursos de Pedagogia e Normal Superior.
A autora apresenta alguns questionamentos iniciais que se configuraram como questdes
chaves: Como os cursos de formacdo trataram ao longo da historia a formagdo deste
profissional para ensinar matematica? De que maneira estes professores estdo sendo
preparados para compreenderem a matematica como area de conhecimento e como
disciplina escolar? Como sdao contemplados os conteudos dessa disciplina, o conhecimento
pedagdgico dessa disciplina e o conhecimento sobre seu curriculo? Para uma melhor
compreensao, categorizou as pesquisas encontradas em: as que focalizam o conhecimento
do conteudo da disciplina matematica; as que focalizam o conhecimento didatico do
conteudo da disciplina matematica e as que focalizam o conhecimento do curriculo da

disciplina Matematica.

Para além da formacao inicial ou continuada, ja come¢am surgir trabalhos que
levantam a problematica “quem forma os formadores?” Nessa dire¢do encontramos o

trabalho de Gongalves (2000), cuja pesquisa esteve direcionada para a formacdo e o
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desenvolvimento profissional de professores formadores de professores da Universidade

Federal do Para.

Naracato et al (2004) discutiram as filosofias pessoais que os estudantes de
Pedagogia trazem de sua formagdo matematica na Educagdo Basica como uma maneira de
compreender como elas interferem nas relagdes que estabelecem com essa Ciéncia e com
seu ensino. O trabalho consistiu em apresentar para os estudantes um caso de ensino de
matematica para que estes fizessem reflexdes pessoais acerca das questdes propostas. Os
resultados encontrados apontam para a presenca da tradi¢do pedagodgica como o unico
caminho para a resolug@o de problemas. Por isso as autoras defendem a necessidade de que
em cursos de formagdo — sejam de formacao inicial ou continuada — estas filosofias sejam
explicitadas e trabalhadas. Indicam que estas filosofias possivelmente tenham origem social
¢ que podem tornar-se obstaculos para a promogdo de um ensino e de uma aprendizagem

da matematica criticos, reflexivos e problematizadores. (p.30)

Enfim, muitos sdo os trabalhos desenvolvidos nos ultimos anos sobre a
matematica e a formagdo de professores. No entanto, poucos se voltaram para o estudo e/ou
discussao de contetidos especificos, porém fundamentais, da matematica que serdo objetos
de ensino destes futuros professores’. Constata-se que a maioria deles identificam a historia

da matematica como sendo fundamental para o trabalho docente.

Reconhecemos sua importancia, no entanto, sabemos que apenas a historia
ainda ¢ insuficiente para a formacao do professor, pois conhecer a historia ndo garante que
os futuros professores modifiquem sua concepcao de matematica, menos ainda que possam

dominar os conteudos necessarios para iniciarem as criangas na aprendizagem matematica.

? Para uma visdo mais ampla dos trabalhos desenvolvidos no Brasil, consultar a revista Zetetiké, v.12, n.21, jan/jun
de 2004 onde foi publicada a listagem de dissertagdes e teses defendidas entre os anos de 2000 a 2003.
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Em relagdo a preocupagdo inicial com a formagao para a comunicagao, todos os trabalhos,
direta ou indiretamente, apontam para este caminho, ao denunciarem a insuficiéncia da
transmissdo. J4 em relacdo aos saberes docentes constituirem temas de pesquisas, grande
parte dos trabalhos apresenta as heuristicas de pensamento do professor e discorre sobre
elas. Entretanto, discute com seus portadores as idé€ias relacionadas a um objeto especifico
de pesquisa, mas os saberes docentes ndo aparecem, especificamente, como tema de
pesquisa. Quanto as praticas colaborativas, os Unicos trabalhos encontrados sdo os do

Grupo de pesquisa-Ag¢do em Algebra Elementar (2001) e de Fiorentini e Jimenez (2003).

Interessante notar que nestes trabalhos, que se dedicaram as praticas
colaborativas, os saberes docentes aparecem como sendo inerentes a pesquisa, ou seja, nao
se pode avancar, ndo se pode trabalhar colaborativamente, se ndo houver clareza acerca da
minha pratica, das proprias idéias e concepgdes, da contribuicdo que se possa dar ao grupo
ou vice-versa. E exatamente neste ponto que reside o trabalho colaborativo: permite
reelaborar conceitos, rever idéias, conhecer limita¢des, enfim, permite ampliar o
conhecimento sobre o conteudo, sobre a pratica docente, sobre a profissdo e sobre o “cu”
profissional. Portanto, podemos observar que, apesar das inumeras pesquisas
desenvolvidas, muitas ainda se fazem necessarias, pois as descobertas, as contribui¢des
apesar de significativas, surgem aos poucos, cada pesquisa constitui um tijolinho nesta

imensa constru¢ao chamada Educacao.

Assim, imbuido deste espirito, esse trabalho buscou identificar os obstaculos
epistemoldgicos que impediram ou limitaram a aprendizagem matematica dos futuros
professores das séries iniciais (estudantes de Pedagogia) com intuito de que estes, tomando

consciéncia de suas limitagdes, tenham a oportunidade de reconstruir os conceitos
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fundamentais, sobretudo aqueles que serdo objetos de ensino, de forma a sentirem-se mais
seguros 