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Pontos de partida teéricos

[...] Formar professores ndo ¢é ser apenas professor-especialista, nem
continuar a transmitir saberes mudando de destinatarios e contetdos,
passando, por exemplo, de saberes matematicos a didatica da matematica
(ALTET, M. et al, 2003, p. 243)

21.
Impressdes iniciais

O processo de revisao de literatura que realizei me levou a perceber que,
apesar do longo rol de assuntos de pesquisa relacionados a docéncia, envolvendo
uma razoavel diversidade de temas e abordagens, a docéncia do formador ¢, ainda,
pouco estudada.

Ainda menos freqiiente s3o as contribui¢des que se dirijam, diretamente, a
fun¢do do formador de professores para ensinar matematica nos anos iniciais € seu
processo de constru¢do e mobilizacao de saberes para o exercicio da funcao.

Penso que posso apresentar, de inicio, algumas razdes para esse fato.
Primeiramente, usando as palavras de Perrenoud, bastante proprias para o que
pretendo reafirmar, “ndo estamos tratando nem de um oficio constituido, nem de
uma fun¢do bem identificada e homogénea”. (2003, p. 11) Além disso, devemos
considerar, também, que o pouco avanco das pesquisas a que acima nos referimos
pode ser, ainda, o reflexo, em parte, da época em que a concepgao vigente era a de
que um bom dominio de contetidos era o suficiente para sermos um bom professor
(Paiva, 2002). A matematica era entendida como um conjunto de verdades
prontas, e o professor um transmissor de informagdes e procedimentos técnicos.
Baseando-se nessa visdo, € nas concepgdes que dela eram decorrentes acerca do
papel do aluno, do professor, da priorizagdo de objetivos para o ensino de
matematica, alinhavam-se as propostas de formagdo, baseadas nos principios da
“racionalidade técnica”, como assim chamou Donald Schon (1983). Nessa visdo,
para ser um bom formador de professores bastam o dominio de conteudos e
competéncias técnicas em matematica, que devem ser ensinadas ao futuro

professor, para que ele as reproduza.
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Penso, ainda, que o fato de, antes de tudo, os formadores de professores
serem professores, esses deixam de ser alvo de estudos mais especificamente
dirigidos para a sua fun¢do de formador, ficando suas questdes abrigadas e
discutidas como questdes gerais da docéncia.

A par dessa situacdo, trago aqui os estudos e pesquisas, em educagdo ¢ em
educagdo matemadtica, que contribuiram para que eu pudesse compreender e
refletir, de modo interpretativo-critico, sobre os dados obtidos nas minhas
investigagdes. A partir de uma revisdo sobre o assunto, encontrei autores e obras
pertinentes, entre os quais elegi os que mais se afinam ou enriquecem o estudo
proposto. Tratam-se de parceiros ou aliados mais proximos que, penso, me
ajudaram nas andlises, a partir de minhas proprias reflexdes e elaboragdes sobre os
dados reunidos.

Refiro-me aos estudos e pesquisas de Shulman (1986, 1987), Ball (1988,
1990, 1991, 1993, 1999a, 1999b, 2000, 2003, 2004), Ma (1999), Eisenhart (1992,
1993), Gomes (s.d.), Monteiro (2003), Garcia (2003), Sanchez (2004, 2006),
Serrazina (2005), Even e Lappan (1994), Llinhares (2004, 2006) e Curi (2005).

Todos esses pesquisadores tratam da formacao dos professores que vao
ensinar matematica para os anos iniciais, a exce¢do de Shulman, que nao se dirige
especificamente a esses profissionais, mas que contribui para o estudo da
profissdo docente apresentando elementos enriquecedores desse debate. Suas
idéias e constatacdes alimentam diretamente a discussdo sobre as questdes da
formagdo em matematica, ¢ tém sido fundantes para os estudos sobre o
conhecimento do professor.

Em seus trabalhos principais, os pesquisadores acima citados realizam suas
pesquisas colocando como foco a formagdo matemadtica dos professores e
questdes a ela relacionadas, como conteudos a serem explorados, metodologias,
aprofundamento matematico dos contetidos, a baixa de auto estima dos alunos dos
cursos de formacdo e suas interferéncias na formacdo e na pratica etc. Me dao,
dessa forma, elementos para discutir minhas questdes de pesquisa, tratando
especificamente da formagdo matematica dos professores.

No entanto, outros como Mizukami (2002, 2003, 2004, 2005), Tardif
(1991, 2000, 2002, 2005), Stigler (2002) e Liidke (1998, 2001a, 2001b), Kaasila
(2005, 2006), Pietild (2002), Thompson (1984), Rolka (2006), Maciel (2002),

Zaccur ¢ Esteban (2002) discutem em suas pesquisas aspectos da formacao e da
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pratica dos professores que contribuem, também, para a minha analise. Nao focam
a formagdao matematica dos futuros professores, mas trazem como resultados de
suas pesquisas questdes relacionadas a formagdo de professores, como o papel da
formacao, e a construcdo dos saberes docentes.

Trago, aqui, algumas idéias principais de cada um desses pesquisadores,
sem pretensdo de esgota-las. Deixo para apresentar suas contribuigdes mais

especificas quando realizo a anélise dos dados.

2.2.
Os saberes docentes

Shulman (1986, 1987) tem estado presente por meio de suas idéias em
uma infinidade de pesquisas no ambito da educagdo. Trata-se de um pesquisador
que tem embasado discussdes e reflexdes de grande importancia para todos os
estudos que envolvem a formagao dos professores.

No caso de minha pesquisa, que propde analisar a formagdao dos
professores dos anos iniciais em matematica, Shulman (1986, 1987) oferece
elementos para entender de que maneira a formagdo realizada por meus
entrevistados objetiva desenvolver o que ele trata por “conhecimento pedagogico
disciplinar” em matematica, com os professores em formacgdo. Apesar de
Shulman nao tratar especificamente da formagdo matematica dos professores, seus
estudos (Shulman, 1986, 1987) tém sido influentes, principalmente para a area de
ensino de matematica.

Quando analisou teste de concursos para professores entre 1875 e 1975,
Shulman (1986) identificou uma grande énfase colocada sobre contetdos, com
uma abordagem insignificante de questdes relacionadas ao processo de ensinar e
aprender. Em anos recentes, o pesquisador sinaliza para o fato de que essa énfase
inverte-se, enfatizando questdes pedagdgicas em detrimento dos conteudos. A
partir dessa constatagdo, o pesquisador passa a investigar as razdes da separagdo
teoria-pratica, buscando resgatar a importancia do contetido e da pedagogia na
formagao do professor.

Shulman (1986, 1987), embasado no que a literatura evidencia, alerta para

o fato de que a pesquisa em ensino apresentou claramente, por muito tempo, uma
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énfase em estudar como os professores manejam a sala de aula, como distribuem o
tempo, em que se baseiam para planejarem suas aulas e avaliarem os
conhecimentos dos alunos.

Sem desconsiderar a importancia dessas questdes, Shulman (1986, 1987)
entende que as pesquisas abandonaram, entretanto, outros enfoques possiveis e
necessarios para se entender e discutir questdes educacionais relevantes.
Negligenciaram aspectos relacionados ao conteudo das aulas dadas, as origens das
explicagdes dadas pelos professores as questdes postas pelos alunos, as suas
decisdes acerca do que ensinar ¢ como, como eles lidam e enfrentam as
dificuldades dos alunos, entre outras questdes (Shulman, 1986). Esse pesquisador
interessa-se, especialmente, pelo conhecimento sobre o professor.

Suas reflexdes e o conhecimento que produziu a partir de suas pesquisas,
indiscutivelmente, motivaram a aten¢do de pesquisadores quanto a importancia de
que se estudasse o conhecimento dos professores acerca do contetido para o
ensino ¢ os caminhos para desenvolvé-lo. Observa-se que, atualmente, as
pesquisas tém enfatizado, com maior freqliéncia, a formacdo conceitual dos
professores e caminhos possiveis de desenvolvé-la em cursos de formagao inicial
e continuada.

O pesquisador defende a valorizagdo do saber do professor sobre aquilo
que constitui o conteudo do ensino e da aprendizagem. As categorias por ele
criadas para classificar o conhecimento do professor tém orientado muitas
pesquisas que focam o professor, sua formagdo e pratica.

Uma dessas categorias € o “conhecimento do contetido”, ao qual se refere
como sendo o conhecimento do professor relacionado a quantidade e organizagao
do seu conhecimento, incluindo fatos ‘chave’, conceitos, principios e categorias
explicativas na disciplina; envolve o conhecimento acerca da natureza da
investigacdo no campo; e¢ ainda como um conhecimento novo ¢ introduzido e
aceito na comunidade cientifica da area.

Outra categoria, 0 “conhecimento curricular”, envolve a compreensao do
professor acerca dos programas, de materiais que o professor dispde para ensinar
sua disciplina, a histéria da evolucao curricular do contetido a ser ensinado.
Envolve também a capacidade de realizar articulagdes horizontais e verticais do

conteudo a ser ensinado.
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Shulman (1986, 1987) entende que ha, ainda, o ‘“conhecimento
pedagogico disciplinar”, ou “conhecimento didatico do conteudo”, que ¢ um
conhecimento necessario e fundamental para o professor, que envolve uma
combina¢do (¢ ndo uma soma como muitos pensam) do conhecimento da
disciplina com o conhecimento do modo de ensiné-la, de forma que o conteudo
das aulas se torne compreensivel para os alunos. Ai inclui-se, também, o
conhecimento dos professores acerca de concepgdes, crencas € conhecimentos dos
alunos sobre as disciplinas. Ele destaca que o professor deve compreender a
disciplina que vai ensinar a partir de diferentes perspectivas; estabelecer relagdes
entre topicos do conteudo disciplinar; entre sua disciplina e outras areas do
conhecimento; perceber quando um topico ¢ mais facil ou mais dificil. Nao se
trata de um conhecimento pedagogico geral, mas de um conhecimento pedagogico
do conteido a ser ensinado. Segundo Gongalves (2001, p. 109), “este
conhecimento permite ao professor melhor agir como mediador da constru¢do do
conhecimento do aluno”.

Shulman (1986, 1987) faz criticas acirradas quanto a distingdo entre
conteudo e pedagogia, como coisas independentes na docéncia, idéia normalmente
orientadora da formagdo dos professores. Contudo, o pesquisador alerta para a
importancia de que entenda-se que defender a nao dicotomizacdo entre o
conhecimento dos conteidos e o conhecimento pedagdgico ndo atenua a
importancia da formagao conceitual necessaria ao professor.

Muitos outros pesquisadores, inclusive os que a partir de agora passo a me
referir, s3o bastante embasados em Shulman (1986, 1987). Na verdade, mesmo
que com nuances um pouco diferenciadas, ou nomenclaturas diferentes, o
conceito de “pedagogical content knowledge”, como assim se refere Shulman, e
suas implica¢des para a formagdo e pratica dos professores tem sido o foco de
suas pesquisas.

Ball (1988, 1990a, 1990b, 1991, 1999a, 1999b, 2000, 2003, 2004) e seus
colaboradores realizam estudos na Universidade de Michigan, no ambito de
diferentes projetos. Deborah Ball dedica-se a pensar de que maneira modificar a
formagdo dos professores americanos visando a melhoria da aprendizagem
matematica dos alunos. Essa grande questdo se desdobra em diferentes outros
focos de pesquisa a ela relacionados, estudados também pela pesquisadora e seus

colaboradores.
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Entre esses focos, a pesquisadora refere-se a importancia de se trabalhar
matematica com os futuros professores numa perspectiva construtivista (Ball,
1988). Os futuros professores vém de uma longa caminhada em matemaética, como
alunos, responsavel por criar concepgdes e expectativas que, certamente, afetam o
que entendem dos conteudos matematicos, dos procedimentos ¢ da natureza da
matematica. Ou seja, nao chegam na formacao com a “cabe¢a vazia” (Ball, 1988,
p. 41), mas trazem com eles idéias sobre matematica e seu ensino e aprendizagem
determinadas pelas suas experiéncias escolares. O conhecimento que os
professores tém dos conteudos matematicos interagem com suas suposicdes e
crengas sobre ensino e aprendizagem, alunos, e caminhos para ensina-los (Ball,
1991, p.1). E sinaliza para o fato de que desconhecer ou desconsiderar essas
idéias, sem trabalhd-las, pode explicar, em parte, o fato de muitos professores
ensinarem matematica como esta lhes foi ensinada, revelando a pouca influéncia
dos cursos de formagdo em suas praticas.

Para Ball (1990b, p. 437), o desconhecimento acerca da importancia e
trabalhar essas idéias que os professores trazem sobre a matematica escolar ¢ uma
das possiveis razdes para o conhecimento do conteudo matematico para o ensino,
raramente, ser o foco da formacao.

Ball (2000) refere-se ainda ao tempo em que o dilema “conteudo versus
pedagogia” vem persistindo, e resistindo a todas as evidéncias do fracasso dessa
cisdo. Professores formam-se e vao ensinar matemdtica para as criangas sem
conhecimento de recursos, estratégias que possam favorecer uma compreensao
conceitual consistente, conexodes entre conceitos € suas aplicagdes. Resta a eles
darem conta de conhecer e integrar, no cotidiano da pratica, conteudos, métodos e
recursos. “O que poderiamos fazer para trazer o estudo dos conteudos mais
proximo da prdtica, e preparar os professores para usar o conhecimento do
assunto efetivamente no seu trabalho como professor?” (2000, p. 244, traducao
nossa)

A pesquisadora apresenta trés problemas a serem resolvidos, visando dar
conta da tarefa de proporcionar, na formagdo, a integragdo do contetido com a
pedagogia. Isto é, de formar o professor que ndo s6 tenha os saberes disciplinares
construidos, mas que saiba fazer uso destes para ajudar os alunos a aprenderem.

O primeiro desses problemas postos para a formacdo consiste em

identificar o conhecimento de conteudo que importa para o ensino; o segundo
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consiste em considerar como tal conhecimento tem que ser compreendido para ser
ensinado; e o terceiro consiste em criar oportunidades de aprendizagem do
conteudo de forma a capacitar os futuros professores ndo somente com o
conhecimento destes contetdos, mas a usd-los em contextos variados de pratica
(Ball, 2000). Para ela, o futuro professor precisa conhecer conceitos, proposicoes,
procedimentos e os significados de base para esses procedimentos, a estrutura da
matematica e as relagdes entre os temas. Devem conhecer a fundo a resolucao de
problemas e o discurso matematico.

Referindo-se ao primeiro dos problemas citados, Ball (2000) afirma, e
critica, o que ¢, em geral, considerado como o conhecimento do contetdo que o
professor deve ter. Trata-se de algo produzido a partir da andlise do curriculo
escolar, transformado assim numa lista longa de tdpicos e, a0 mesmo tempo,
insuficiente. Quando a autora se refere a importancia de os futuros professores
compreenderem o conhecimento como algo a ser ensinado, observa-se que suas
idéias se aproximam das idéias de Shulman, quando este se refere ao saber
pedagogico-disciplinar. Segundo Ball (1991), saber matematica para ensinar
requer que esse saber possua dimensdes que vao além do saber substantivo. E
ainda, esse saber precisa também ser transformado. Ball (1991) se refere a
natureza deste saber, e a importancia do mesmo para o professor, ilustrando a

discussdo com a seguinte abordagem:

saber que a subtracdo ¢ uma idéia particularmente dificil para estudantes
dominarem ndo ¢ algo que pode ser compreendido a partir de um
conhecimento das grandes idéias da disciplina. Este tipo de conhecimento
ndo € algo que um matematico necessariamente teria, € nem seria familiar
para um professor de estudos sociais de "high school" (BALL, 2000, p. 245,
traducdo nossa).

Referindo-me, ainda, as idéias de Ball (2000), a importancia de
proporcionar oportunidades aos futuros professores para aprenderem a usar os
conhecimentos em contextos variados de pratica, questdo a qual a autora se refere
como o terceiro problema posto para a formacdo, exige condutas, como, por
exemplo, as experiéncias baseadas em andlise e interpretagdo de trabalhos de
alunos e erros mais freqiientes. Os contetidos envolvidos e seu ensino podem ser

tratados com os futuros professores a partir dessa atividade.
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Lipping Ma (1999) notabilizou-se por um trabalho amplo, que comparou a
performance em matematica de professores americanos e chineses, partindo dos
dados de Ball relacionados aos professores americanos.

A pesquisadora analisou o tipo de conhecimento que distingue os dois
grupos de professores. De acordo com o que observou, em tarefas realizadas e
entrevistas, os professores chineses revelam possuirem saberes profundos, com
flexibilidade e adaptividade, se comparados com o que os professores americanos
mostram.

Os professores chineses revelaram compreender a matemadtica para o
ensino a partir de sua aprendizagem como alunos da escola elementar e
secundaria, sendo essa compreensdo desenvolvida e complementada nos cursos de
formacdo que realizaram. Esses conhecimentos continuam a ser desenvolvidos e
ampliados na pratica (p. 12).

Sua performance se comparada com a dos professores americanos ¢
superior em termos de competéncias matematicas. Contudo, um dado importante ¢
o fato de que a escolaridade basica dos professores americanos se dd em um
nimero maior de anos de estudo. Apesar disso, os professores chineses comegam
a carreira com uma melhor compreensdo de matematica elementar do que os
professores americanos. E essa compreensao de matematica e dos modos de
ensind-la crescem na vida profissional. Os professores americanos ndo tem
igualmente essa oportunidade, na pratica de professor.

Em termos gerais, os conhecimentos dos professores chineses pareceram
coerentes, enquanto que os dos professores americanos se mostraram
fragmentados. Revelaram nas entrevistas considerarem importante saber “como
utilizar um algoritmo e porque seu uso faz sentido matematicamente”. (Ma, 1999,

p. 108, tradi¢do nossa)

A pergunta “porque” isso ou aquilo faz sentido € a primeira etapa para se
alcangar uma compreensao conceitual de matematica. Explorar o “porque”
como a base para o “como” conduz, passo a passo, para as idéias basicas
que estdo no &mago da matematica. (p. 109)

Ma (1999) adota uma concep¢do de conteido que ¢ profundamente
pedagogica, reforcando a indissociagdo entre ambos na formagdo e na pratica dos

professores.
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O que a pesquisadora entende por compreensdo de matematica coloca
énfase em habilidades importantes, para que os professores expliquem matematica
para seus alunos. Ha para ela quatro propriedades dessa compreensdo, as quais os
professores devem ser capazes de realizar: conhecer as idéias basicas, fazer as
associagdes, as multiplas representagdes e a coeréncia longitudinal.

Ma (1999) aponta para a necessidade de se investir em mudancgas
simultaneamente — no conhecimento do professor e na aprendizagem dos alunos.
E contrapde-se a idéia de que a melhoria do conhecimento do professor deve
acontecer, necessariamente, antes. O investimento em cada um deles provoca
melhorias no outro.

A referida pesquisadora desenvolveu a nogdo de “Profound Understanding
of Fundamental Mathematics”, referenciada por PUFM, o que significa entender
matematica de forma funda, ampla e completa.

Um dos aspectos bastante interessantes de sua pesquisa com professores
americanos e chineses foi a revelacao de que os professores por ela investigados, €
que mostraram ter PUFM desafiam os principios da reforma, pois mantém-se
como lideres da sala de aula, com alunos tradicionalmente sentados frente a cles,
mas realizam, contudo, um ensino de matematica bastante satisfatorio, apesar
disso. Esse trabalho baseia-se na compreensdo dos alunos, gerando entusiasmo
para aprender, dando a eles oportunidades de expressar idéias, contribuindo e
participando do seu processo de aprendizagem em matematica. (Ma, 1999, p. 151)

Apesar de considerar o desenvolvimento de PUFM uma conquista
realizada ao longo da pratica, Ma (1999) alerta para que a formacdo inicial se
encarregue de investir na compreensdo conceitual dos futuros professores, no
estudo e critica dos curriculos e materiais instrucionais, € nas discussoes acerca
“do que” e “como” ensinar matemadtica aos alunos.

Eisenhart e seus colaboradores (1992, 1993) fundamentados fortemente
nas contribuigdes de Shulman sobre o conhecimento do professor, dizem nao
serem conhecidos ainda o real papel dos programas de formagdo no
desenvolvimento do conhecimento do professor, mais especificamente falando, na
constru¢do do conhecimento pedagogico disciplinar em matematica. Colocando
esses saberes no foco de seus projetos de pesquisa, Eisenhart tem estado

interessada em conhecer o conhecimento matematico e pedagdgico dos futuros
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professores quando ingressam e quando finalizam o ultimo ano do curso de
formacgao, procurando identificar as mudangas.

Eisenhart (1993) considera que “o mais importante é que os futuros
professores estejam, como alunos, em situacoes de ensino, que proporcionem
oportunidade e apoio para ensinarem nos moldes do que é proposto pelo NCTM®”.
(Eisenhart, 1993, p. 37)

A pesquisadora recomenda, ainda, que o conhecimento pedagdgico dos
futuros professores necessita ser desenvolvido durante a formacdo, e devem ser
desafiadas as crencas dos futuros professores acerca de aprender, ensinar e
aprender a ensinar. Eisenhart constata que por mais que ja se tenha a clareza de
que devemos formar professores para ensinar visando o conhecimento conceitual,
a énfase ¢ frequentemente colocada, na formagdo, na habilidade em
procedimentos. (1993)

E necessario, para ela, que a formagdo seja conduzida de forma a
possibilitar a aprendizagem dos professores para o ensino visando a compreensao
conceitual em matematica, com reflexdes sobre as relagdes entre o conceito € o
procedimento a ele relacionado, ambos necessarios a compreensao matematica.
(1993)

Even e Lappan (1994) sdo formadores de professores. Dedicam-se a
formagdo pré-servico de professores para ensinarem matematica elementar,
atuando em Israel e Michigan. Buscam desenvolver projetos inovadores em suas
atividades com os futuros professores, na perspectiva de identificar deficiéncias e
proporcionar experiéncias formativas que possam contribuir para um
conhecimento de matematica para o ensino.

Os resultados de suas pesquisas convergem com os de Ball e Ma quanto a
constatacdo de que os futuros professores t€ém um conhecimento matematico
fragmentado, e o entendimento de matematica como um conjunto de fatos e regras.

Even e Lappan (1994) defendem a idéia de que resolugdo de problemas e
matematica ndo sao coisas separadas. Realizam um trabalho de formagao baseado
na resolucdo de problemas que ndo tenham solugcdo imediata. Por meio dessa
estratégia de formacgdo, discutem com os futuros professores “abstragdo,

argumentagdo, respostas unicas e tempo gasto nos problemas. As conexoes

8 National Council of Teachers of Mathematics
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matematicas sdo discutidas com foco nas representagoes e aplicagoes”. (Even e
Lappan, 1994, p. 129, tradugao nossa)

Em seus estudos, colocam no foco as questdes “por que” e “como vocé
sabe isso”. Apesar de ndo focarem a prova matemadtica rigorosa, elas consideram
importante desenvolver modos de pensar e argumentar, mesmo que de uma
maneira mais informal. Ao longo do curso de formagdo que realizam, a
argumentacao ¢ uma competéncia central. Nesse sentido, priorizam o trabalho que
envolve a resolucdo de situagdes problema, numa perspectiva reflexiva e
enfatizando a comunicagao.

Em Portugal vém sendo realizadas pesquisas que colocam no foco da
investigacdo, as competéncias matematicas e educacionais que devem ser
desenvolvidas na formagao de professores para os anos iniciais, entre elas, as de
Gomes (s.d.), Serrazina (2005) e Monteiro (2003).

Monteiro e Serrazina (2006) defendem a idéia de que a formagdo de
professores deve acontecer numa perspectiva construtivista, assim como ¢€
entendido por Ball (1988), colocando o professor como elemento central no seu
processo de aprendizagem da profissdo - processo esse que deverd ser sempre
permeado pela reflexdo.

Ambas atribuem importancia ao trabalho formativo que leva em conta as
idéias dos futuros professores acerca de matematica e do seu processo de
aprendizagem. Em suas pesquisas estudam a discrepancia entre as competéncias
matematicas em termos de conhecimento e atitudes dos futuros professores
quando iniciam o curso de formagdo e o que espera-se deles na sua futura pratica,
como Eisenhart (1993).

Em suas praticas formadoras, em Lisboa, as pesquisadoras dedicam-se
também a pensar sobre as mudangas de atitudes e concepgdes sobre matematica e
pedagogia matematica, considerando esse objetivo como uma das metas do curso
de formagdo. Para Monteiro e Serrazina, apesar de os professores nao poderem
aprender tudo durante a formagao inicial, “é fundamental desenvolver habitos de
reflexdo a fim de garantir seu proprio desenvolvimento como professor”.
(Monteiro e Serrazina, 2006, p.7)

Gomes (s.d.), tracando metas para a formagdo de professores para o 1°
ciclo em Portugal, destaca a importancia de serem consideradas na formagao

oferecida nas instituigdes formadoras, as competéncias profissionais em
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matematica que sdo desejaveis no século XXI. Gomes destaca também, como
questdo prioritaria, a formagdo matemadtica dos professores que vao atuar no 1°
ciclo. E preciso que estes professores tenham uma formagdo especifica, e ¢é
preciso examinar formas de ir ao encontro dessa necessidade. Para a pesquisadora,
trata-se de uma formagdo que tem sido negligenciada pela comunidade cientifica.
(Gomes, s.d., p.2)

Certamente, o que estd colocado por Gomes estende-se ao quadro
brasileiro. Trata-se de uma negligéncia que pode ser devida a questdes ja
abordadas nesse texto, destacadas explicitamente nos trabalhos de Deborah Ball e
Lipping Ma. Sao questdes relacionadas a crenga generalizada de que matematica
elementar ¢ facil, e de entendimento simples por todos. Dai decorre a idéia de que
¢ fécil ensinar matematica elementar, independentemente da formagdo do
professor. A esses pressupostos acrescenta-se, ainda, o fato de que, por esses
professores serem generalistas, ¢ ndo especialistas em matematica, para muitos —
formadores, implementadores de curriculos e de politicas de formagao - suas
questdes ndo merecem estudos ou andlises profundas.

Gomes (s.d., p. 6) enfatiza que cabe por isso as instituicdes formadoras o
desafio de tentar suprir as lacunas que os alunos/futuros professores possam
revelar e fornecer-lhes uma formagao adequada a sua futura ocupagao.

Um estudo brasileiro recente, o de Curi (2005), apresenta uma anélise dos
conhecimentos para ensinar matematica e das crencas e atitudes dos futuros
professores, que interferem na constituicdo desses conhecimentos. Por meio de
uma analise das ementas de alguns cursos de formagao de professores polivalentes
no Brasil, e da analise de um desses cursos, a autora traz contribuicdes
interessantes para a formacao desses professores, e para atuacao dos formadores.

Entre as constatacdes decorrentes de suas pesquisas, a necessidade de se
realizar um trabalho de transforma¢ao de crencas torna-se clara. Além disso, a
desarticulagdo entre conhecimentos especificos de matematica e conhecimentos
pedagogicos foi uma das grandes criticas presentes nos depoimentos dos
formandos estudados por Curi. Ou, como alguns colocaram, a auséncia de
conhecimentos especificos relativos as diferentes areas de conhecimento ¢ um
grande problema da formagao inicial. (Curi, 2005)

Llinhares (2004), pesquisador que se dedica a estudar a formagdo de

professores para ensinar matematica na Espanha, considera que no contexto de
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aprender a ensinar matematica, construir conceitos, identificar propriedades de
conteudos curriculares ¢ tdo importante quanto a forma na qual eles estdo
considerados e incorporados no processo metodolégico.

O pesquisador apresenta trés questdes que ndo podem ser desconsideradas
por qualquer estudo que se volte para a formacao desses professores.

Primeiramente, os movimentos recentes de reforma em ensino de
matematica desafiam as praticas escolares correntes, ou atuais. Essas reformas
demandam novas prioridades em termos do que ensinar, e novas formas de
ensinar. Em segundo lugar, essas novas sugestdes e orientagcdes sdo contrarias as
experiéncias que os futuros professores tiveram na escola, quando alunos. Em
terceiro lugar, os futuros professores ndo t€ém o ensino de matematica como uma
especializacdo. Eles tém que ensinar varias disciplinas escolares.

Essas idéias, para Llinhares (2004), devem ser consideradas na formagao
inicial oferecida a futuros professores. E a educacdo matematica desses
profissionais deve ser tratada como uma “questdo chave”.

O pesquisador e seus colaboradores tém refletido, nos tltimos anos, sobre
como determinar os conteudos de um programa de formacao inicial de professores
primarios. Baseado em Shulman (1986), mas a partir de uma perspectiva analitica
do trabalho profissional do professor, Llinhares apresenta trés componentes do
conhecimento do professor, em matematica: conhecimento de e sobre matematica,
conhecimento sobre como aprender conceitos matematicos e conhecimento sobre
o processo instrutivo. (Llinhares, 1991, 1994 em Llinhares et al, 2004)

Para delinear esses componentes, Llinhares (2004) considerou as
diferentes relagdes entre professor, alunos e o contetdo matematico no contexto
da sala de aula enquanto um espago psicosocial.

Por exemplo, o professor deve ter conhecimento do modo como os
diferentes significados associados a multiplicagdo surgem num determinado nivel.
Trata-se do conhecimento de matematica.

O professor deve ter conhecimento sobre diferentes estratégias usadas
pelos alunos ao resolverem determinado problema. Trata-se do conhecimento
sobre como aprender conceitos matematicos.

O professor deve ter conhecimento das caracteristicas da comunicagdo
matematica na sala de aula, organizacio e seqlienciamento no ensino de um dado

conteudo matematico. Trata-se do conhecimento do processo instrutivo.
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A esses conhecimentos acima caracterizados devem ser adicionados
outros, que interferem na realizacdo do trabalho escolar, como o conhecimento
acerca do contexto social dos alunos, dos regionalismos, dos objetivos gerais da
educagdo obrigatdria etc.

Para desenvolver, na medida do possivel, a constru¢do desses
conhecimentos na formacao inicial, quando ainda os futuros professores nao estao
na pratica, Llinhares apresenta sugestdes de estratégias formativas. Para isso,
apresenta o conceito de “comunidade de praticos”, ao qual refere-se como sendo
um retrato de um grupo social em que seus membros compartilham uma dada
atividade.

Claro que o engajamento do futuro professor nessa comunidade envolve-o
com uma responsabilidade parcial, pois inicialmente ndo pertencem a comunidade
pratica de professores de matematica. Mas podem participar da “comunidade de
aprendizes” (Llinhares, 2004). Essa conduta proporciona o seu envolvimento
participativo na pratica real de profissionais experientes, e conduz esse futuro
profissional a desenvolver principios de forma a qualifica-lo para integrar-se ao
grupo, de fato.

Essa comunidade de aprendizes consiste de um ambiente de aprendizagem
marcado por situacdes e atividades interessantes, participagdo ativa dentro do
contexto, andlise de situagdes de ensino e aprendizagem de matematica por meio
do uso de videos, trabalho de grupo, levando-se em consideragdo as crengas € o
conhecimento prévio dos futuros professores. A reflexdo acerca do que ¢ realizado
possibilita a constru¢ao do conhecimento do futuro professor para a sua fungao.
LLinhares (2006) sinaliza para o fato de que o uso de videos facilita a interagao
entre os futuros professores e a situacdo, pela facilidade de parar e rever muitas
vezes uma determinada cena.

Em outra pesquisa, Llinhares (2006) afirma a importancia de se reconhecer
a existéncia de duas comunidades de praticos, na formagdo de professores — a
comunidade dos aprendizes e a comunidade de formadores. Essa ultima pode ser
considerada uma comunidade de investigacdo, com elementos que cumprem
diferentes papéis. Os formadores dela participam como formadores, como
pesquisadores e como formadores e pesquisadores a0 mesmo tempo.

Nessas comunidades, a idéia ¢ que a aprendizagem do futuro professor ¢

um objeto de pesquisa e reflexdo. Segundo o pesquisador, devemos considerar a
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relacdo dos futuros professores com seus futuros alunos assim como a relacao dos
formadores com os futuros professores, isto €, a partir dos mesmos constructos
teoricos. Em ambas as comunidades, a aprendizagem ¢ vista como decorrente de

uma participacdo crescente na comunidade de pratica. Para Llinhares,

Tornar-se um professor primario pode ser entendido como o processo de
introduzir futuros professores primarios na comunidade de pratica daqueles
professores, adquirindo uma compreensdo do ensino de matematica.
Aprender a ensinar ¢ visto enquanto a identificagdo e uso de ferramentas
conceituais e técnicas na solugcdo de tarefas profissionais. (LLINHARES,
2006, p. 112)

Nesse sentido, a pratica de ensino ¢ entendida por Llinhares e seus
colaboradores como um caminho para que os futuros professores se tornem
professores desenvolvendo sua propria identidade enquanto tal.

Sanchez (s.d., 2004, 2006) considera que a formagdo pré-servico ¢ um
processo por meio do qual o conhecimento e os modos de argumentagdo,
semelhantes aos dos professores ja formados, devem ser adquiridos pelos futuros
professores. Em suas pesquisas, a pesquisadora elenca alguns aspectos desse
processo, fundamentais para a orientacdo da formacao inicial.

Segundo ela, a “atividade” deve estar no amago do processo de aprender a
ser professor, considerada como processo cognitivo e um meio de mobilizar a
participagdo e a discussao, ao longo da resolucao das tarefas. O processo reflexivo
acerca do que foi realizado deve ser considerado como fundamental para a
produ¢do de conhecimento dos futuros professores. Esses futuros professores
devem ser levados a valorizar e considerar o conhecimento produzido pelas
pesquisas enquanto ferramentas conceituais.

Para essa pesquisadora, os professores devem compreender conceitos,
procedimentos e modos de fazer matematica. Os conceitos ndo podem se
desenvolver isoladamente, os professores devem conecté-los e relaciond-los com
diferentes campos de saber. Ela considera, ainda, que os professores precisam
conhecer o discurso matematico, e desenvolver habilidades e competéncias nas
quais esse discurso se alicerca — abstracdo, generalizagdo, argumentacao e prova.

As pesquisas de Mizukami, junto com demais colaboradores que estudam a
formagao de professores (Mizukami, 2002, 2003, 2005) contribuem para o meu

estudo por tratarem, entre outros assuntos, da aprendizagem da docéncia e suas
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relagdes com a pratica. Esse grupo de pesquisadores, entre outras questdes, discute
o papel da formacao inicial de professores, contribuindo para que eu possa entender
e analisar alguns aspectos da pratica dos formadores de professores, em matematica.

Em seus trabalhos, Mizukami mostra que os limites dos cursos de formacao
inicial de professores sdo apontados por muitos estudiosos da aprendizagem da
docéncia, mas seu potencial também ¢ defendido, por muitos outros.

Quando discutem aspectos da aprendizagem da docéncia (Mizukami,
2003), esses pesquisadores afirmam que sabe-se muito pouco acerca do
conhecimento profissional que os professores constroem, nas diferentes
oportunidades ou instdncias formativas. Mizukami quando se refere a essa

questdo, destaca questdes que ainda estdo por responder:

Qual conhecimento os professores adquirem por meio de experiéncias em
formacdo inicial? O que eles conhecem das diferentes areas de
conhecimento? Quais tipos de conhecimento e de habilidades as
experiéncias de formagao estdo possibilitando? (MIZUKAMI, 2003, p. 146)

A autora afirma, como muitos outros, a importancia de que a formagao dé
condicdes para que os futuros professores transformem suas idéias acerca de
ensinar e aprender, oriundas de suas experiéncias prévias como alunos, pois estas
sd0 as que irdo orientar suas praticas, caso essa transformagdo ndo seja

oportunizada.

A formagdo inicial deveria caracterizar-se por ser um periodo em que a
pratica do ser professor ¢ inicialmente informada pelas teorias educacionais
e ocasido em que a metamorfose entre o papel de ser professor e de aluno
comega a ocorrer. (BRITZMAN em MIZUKAMI, 2004, p. 124)

Os futuros professores devem compreender os contetidos especificos, de
modo a poderem organizar experiéncias de ensino, na area estudada. Para tanto, e
assim como ja foi dito por varios outros estudiosos da formagao (Shulman, 1987),
os saberes dos professores devem ir muito além de meras formula¢des ou dos

procedimentos relacionados aos conceitos ou nogdes das areas de conhecimento.

E importante que compreendam como se estruturam os conhecimentos da
area, como se relacionam e como podem ser testados, avaliados e
expandidos, como essas idéias e seus fundamentos foram formulados bem
como se relacionam com diferentes campos da vida cotidiana, de modo a
poderem selecionar e usar exemplos significativos, problemas e aplicacdes
em suas salas. (MIZUKAMI et al, 2004).
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Outros colaboradores de Mizukami, como Reali e Lima (2002), afirmam
que os professores passam pela formacao inicial, mas tendem a perpetuar idéias
sobre ensino conseqiientes da educacdo recebida na escola basica. E apresenta

algumas indagag¢des basicas, segundo elas, merecedoras de investigacdes.

Se a aprendizagem implica ser capaz de transportar algo a uma nova
situacdo, a referéncia da aprendizagem profissional da docéncia € a pratica
cotidiana da sala de aula? Ou seja, 0 que o professor faz em sala de aula
revela efetivamente, o que ele aprendeu em situagdes de formacao? O que
deve ser considerada uma situacdo de formagdo responsavel pela
aprendizagem profissional do professor? (REALI ¢ LIMA, 2002, p. 218)

De acordo com Reali e Lima (2002), os cursos de formagao de professores
podem favorecer a aprendizagem profissional, dentro de certas condigdes e
limites.

A valorizacdo da formacdo inicial enfatizando seu compromisso em
ensinar a competéncia de classe ou conhecimento do oficio ¢ feita por Garcia
(1992, 1999). Para ele, trata-se de uma modalidade que possibilita a construgao de
conhecimentos e habilidades sobre ensinar que nao poderiam ser adquiridos em
outro contexto que ndo esse, especifico de aprendizagem profissional. O autor
atribui importancia a esses cursos, dependendo do modo como se organizam, da
natureza das atividades que desenvolvem, da sele¢do de conteudos etc. Em razao
disso, ¢ fundamental a coeréncia entre o que os professores aprendem, € como
aprendem, e 0 que se espera que ensinem, € COMO s¢ espera que ensinem a seus
alunos. (Reali e Lima, 2002, p. 230)

Me parece claro, entdo, que por um lado, defende-se, a ferro e fogo, a
formagdo consistente e ampla dos futuros professores como fundamental para
elevar a qualidade do ensino oferecido nas escolas, e que a formacao inicial ndo
deve ser negada, como etapa para (des)(re)constru¢des importantes. “A formagdo
ha que ser entendida como algo que transcende a etapa universitaria, mas que
ndo prescinde dela...”. (Garcia, 1999, p. 112 em Reali e Lima, 2002)

Em contrapartida, estdo colocadas grandes incertezas acerca do papel que
a formacdo inicial deve cumprir e, até mesmo, acerca de sua importancia na
aprendizagem do oficio. Para alguns, a formacdo inicial e académica ndo tem
valor, e s6 a pratica apresenta densidade formativa. (Esteve, 1998, 1999 em Reali

e Lima, 2002)
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A contribui¢do de Tardif e seus colaboradores (1991, 2000, 2002, 2005)
merece destaque, em estudos que se dedicam a estudar a formacao de professores.
Esses pesquisadores impulsionaram, sobremaneira, no Brasil, os estudos acerca
dos saberes docentes. Suas pesquisas colocam o trabalho dos professores no foco
principal de andlise. Referem-se aos saberes docentes como um conceito que
envolve conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes. Em seu trabalho
pioneiro (1991), o autor afirma que “o saber docente é um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional, dos
saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia”. (Tardif et al, 1991, p. 218)

Em suas pesquisas, Tardif e seus colaboradores investigam acerca de

O que os professores precisamente sabem? Qual é esse saber? Sdo eles
apenas canais de transmissdo de saberes produzidos por outros
grupos?Produzem eles, no quadro de sua profissdo, um ou mais saberes?
Qual ¢ o seu papel na definicdo e na selecdo dos saberes transmitidos pela
instituicdo escolar? Qual ¢ a sua fungdo na producdo dos saberes
pedagogicos? As chamadas ciéncias da educagdo, elaboradas pelos
pesquisadores e formadores universitarios, ou ainda, os saberes e as doutrinas
pedagogicas elaboradas pelos idedlogos da educagdo, resumem todo o saber
dos (as) professores (as)? (TARDIF et al, 1991, p. 215)

Os saberes da experiéncia tem importancia realgada nos trabalhos de
Tardif (1991). Ele considera que os professores desenvolvem em suas praticas
saberes bem especificos construidos nas suas relagdes com o trabalho cotidiano e
no conhecimento do seu meio de trabalho. Sdo saberes que surgem da experiéncia,

ao mesmo tempo em que nelas sao validados. O professor padrao

¢ alguém que deve conhecer a sua matéria, sua disciplina e seu programa,
que deve possuir certos conhecimentos das ciéncias da educagdo e da
pedagogia, sem deixar de desenvolver um saber pratico fundado na sua
experiéncia cotidiana com os alunos. (TARDIF et al, 1991, p. 221)
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2.3.
Concepgoes e formagao docente

Alguns pesquisadores vém discutindo e afirmando, a partir de suas
investigacdes, que as crengas € as concepcoes dos futuros professores acerca de
matematica e seu ensino e aprendizagem necessitam ser trabalhadas na formagao.
Para esses pesquisadores, se isso ndo for levado em conta, corremos o risco de
formarmos professores que irdo conduzir suas praticas de maneira a perpetuarem
suas idéias sobre o que € matematica, o que ¢ aprender matematica, para que serve
matematica etc.

Entre os pesquisadores que defendem esse trabalho na formacao inicial dos
professores, em matematica, destaco Kaasila (2005, 2006), Rolka (2006), Pietild
(2002) e Thompson (1984, 1992).

Comeco sinalizando para as diferentes maneiras de conceituar crencas e
concepgdes, que percebo no ambito dos diferentes estudos e pesquisas que tratam
do tema.

Ernest (1989, 1991), por exemplo, nao diferencia de forma clara os termos
concepgdo, crenga, opinido (ou ponto de vista, visdo) e modelo. Mas parece,
quando a eles se refere, considerar que crenga ¢ mais abrangente, envolvendo os
outros constructos — as concepgdes, as opinides, as visdes etc.

Thompson (1992, p.129) refere-se a esse uso indiferenciado, sinalizando
para o fato de que, as vezes, esses termos surgem quase que como sindnimos. Mas
a pesquisadora distingue-os, entendendo que crengas podem ser mantidas com
diferentes graus de convic¢do, e diz ainda que ndo sdo consensuais e dependem
das experiéncias pessoais do sujeito. O conhecimento, por outro lado, € associado
a verdade, e hd uma concordancia geral sobre os processos de julgamento de sua
validade. As concepcdes, para Thompson (1992), parecem englobar crencas,
conceitos, conhecimentos, preferéncias, imagens mentais etc.

Alguns outros trabalhos na area da formacdo docente para o ensino de
matematica propdem-se a conceituar crengas € concepgdes. Me parece que a
grande questdo reside no fato de para alguns pesquisadores, crenga ser o conceito
mais amplo e, para outros, concepgdo.

Considero bastante satisfatéria a conceituacdo que trata de concepgdo de

uma forma ampla, trazendo toda a filosofia de matematica que ¢ particular a um
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determinado professor, ou futuro professor, oriunda de suas crencas, visoes,
preferéncias, que vém se construindo ao longo da vida.

Thompson (1984) ¢ uma referéncia no mundo para o estudo de crencas e
concepgdes de professores, em matematica. A partir de estudos de casos, a autora
defendeu a idéia de ser fundamental o exame profundo das interferéncias dessas
crengas na formacdo do comportamento pedagogico dos professores. Suas
pesquisas mostraram relacdes entre crengas € pratica, por vezes sutis, alertando
pesquisadores e formadores de professores para um trabalho da formagao que leve
em conta esses aspectos. Na época em que a pesquisadora celebrizou-se nessa
linha de investigagdo, era considerado por ela que pesquisas nessa area ainda eram
pouco expressivas.

Entretanto, essas pesquisas parecem ter ganhado félego, pois encontram-
se, atualmente, diferentes projetos de investigacdo que colocam no centro as
questdes que, naquela época, eram trazidas por Thompson (1984). A essas
questdes, algumas pesquisas acrescentam outras, € sugerem estratégias que podem
ser adotadas no trabalho de formagao dos professores.

Rolka (2006) valoriza a resolucdo de problemas como uma ferramenta
poderosa para se desafiar as crencas dos futuros professores. Por meio desse
caminho, os alunos repensam suas idéias acerca de matematica e seu ensino,
refletem sobre seu tempo de aluno nas aulas de matemadtica, revisitam conceitos e
conteudos e colocam-se no lugar de quem produz matematica. Além disso,
envolvem-se com a resolu¢dao de problemas, da mesma forma como espera - se
que seus futuros alunos também o facam. Nesse sentido, além de uma ferramenta
para se trabalhar as crengas e concepgdes dos futuros professores, trata-se de
desenvolver uma formagdo coerente, considerando-se que envolver os alunos dos
anos iniciais com a resolucdao de problemas ¢ uma das recomendagdes, visando a
educacao matematica dos alunos.

Assim como os demais pesquisadores aqui citados, que se referem a
crencas e concepgdes, a pesquisadora considera que os futuros professores
chegam aos cursos de formag¢ao com um conjunto de crencas sobre matematica e
seu ensino e aprendizagem, baseadas nas suas experiéncias como alunos, que se
ndo forem trabalhadas, serdo, com toda a certeza, os fundamentos de suas praticas.
Os cursos de formacdo devem assumir como compromisso possibilitar a

desconstrucao de falsas concepgdes e idéias acerca de matematica e seu ensino.
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Kaasila (2005, 2006) realiza pesquisas na Finlandia. E reafirma a
importancia central das experiéncias matemadticas na formagdao das visdes dos
futuros professores. Para esse pesquisador, escola, familia, amigos, mitos acerca
de matematica e empregos temporarios como professor definem as visdes sobre
matematica que chegam com eles ao curso de formacdo. Aos futuros professores
deve ser possibilitado na formacao experiéncias que favorecam a elaboracao de
suas experiéncias negativas. Precisam experimentar situacdes semelhantes as da
futura vida de professor.

Pietild (2002), também na Finlandia, realiza pesquisas sobre como
examinar as visoes de matematica que os futuros professores trazem para a
formagdo, e que experiéncias podem influenciar essas visodes, transformando-as.

Nos seus estudos parecem ser reforcadas algumas das idéias ja defendidas
por Ma (1999) e Ball (2000), de que considerar que o que os professores trazem
para a formagdo como suficiente ¢ um equivoco. As idéias que esses futuros
professores trazem refletem uma fragmentacio da matematica, medo de
matematica e estreiteza em relagao aos conceitos basicos.

Nesses estudos estd sugerido que os futuros professores sejam
acompanhados quando conseguem trabalhos temporarios, com o objetivo de se
perceber o que tem maior influéncia em suas visdes de matematica — curriculos
escolares, livro-texto, tamanho da classe etc.

Entre algumas outras constatagdes, seus estudos possibilitaram perceber
que os alunos imaginam que a maioria do entusiasmo e compreensao das criangas
dependem do método de ensino do professor. Sugerem a importancia de se
aprender na pratica; de terem oportunidade de tornarem-se mais convencidos do

que eles aprendem no curso de formagao.
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24,
Os futuros professores e a pesquisa

Ja por algum tempo, o tema do professor pesquisador e da sua formagao
tém se constituido assunto de interesse para alguns pesquisadores. Entre as muitas
questdes que norteiam suas pesquisas, esses pesquisadores t€ém se dedicado a
pensar sobre a articulagdo entre pesquisa e formagao de professores, € pesquisa e
pratica docente. Como se da a formagdo do professor pesquisador ¢ a do
pesquisador professor? (Liidke, 2001 a) Que tipo de pesquisa seria essa, a do
professor, e como se prepararia o professor para ela? (André, 1995)

A idéia de professor pesquisador alimenta varios projetos educacionais,
estando no centro do que ¢é entendido como “movimento do professor
pesquisador”. (Cochran-Smith e Lytle, 1999)

Esse movimento concebe como professor um sujeito que ¢ conhecedor e
pensador, que ndao necessita de descobertas dos pesquisadores académicos
universitarios, mas de mais didlogo com outros professores, que poderiam gerar
teorias fundadas na pratica. A critica estd focada, entdo, na idéia de que ha
profissionais competentes que produzem saberes no cendrio da pesquisa cientifica
para os professores consumirem no cenario pratico. A pesquisa, no sentido em que
esse movimento emancipatdrio dos professores defende, estd associada a formas
de acdo e transformagao social.

Ganha importancia, no ambito desse movimento, a pesquisa-agdo, que
apresenta-se com diferentes nomes em diferentes estudos, mas identificados,
sempre, com a forte idéia do carater participativo e emancipatorio, do impulso
democratico e da transformacao da sociedade. Ou seja, considera-se a importancia
de uma forma de investigacdo auto-reflexiva dos professores para fomentar o
entendimento de suas praticas e as situagdes nas quais elas acontecem. Trata-se de
uma pesquisa feita pelos professores, usando sua escola e sua sala de aula como
foco de estudo, baseada na idéia de que aprende-se a ensinar coletando e
analisando dados do cotidiano da escola.

Apesar de hoje esse movimento encontrar-se bastante difundido e
razoavelmente forte, hd, por outro lado, pesquisadores que apontam as
fragilidades de seus pressupostos, apontando que existe um conhecimento

cientifico, gerado pela ciéncia, diferente dos que sao entendidos como praticos. A
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pesquisa do professor deveria ser regulada pelos mesmos principios
epistemologicos da pesquisa cientifica (Fenstermacher, 1994 em Cochran-Smith e
Lytle, 1999), e a elas deveriam ser aplicados os mesmos critérios da pesquisa
qualitativa para avaliar a verdade, critica esta feita por aqueles que questionam o
fato de o professor ser pesquisador de sua propria sala de aula (Huberman, 1996
em Cochran-Smith e Lytle, 1999).

Stigler e seus colaboradores (2002) afirmam, e lamentam, o
distanciamento dos professores da pesquisa. E reclamam por uma solucdo urgente
que vise a redu¢do dessa distancia, sugerindo que encontre - se um jeito inovador
de trazer o conhecimento oriundo das pesquisas para perto dos professores. Para
esses pesquisadores, sdo necessarios acesso mais facil e direto a essas pesquisas,
além de uma tradugdo de seus resultados para situacdes da pratica docente.

Esses pesquisadores afirmam que as pesquisas tem tido, de fato, pouca
influéncia na transformacao da pratica docente. Tratam, em geral, de questdes ndo
relacionadas diretamente a essa pratica. Esse fato pode ser decorrente do
distanciamento dos pesquisadores académicos das questdes da educacdo basica. O
conhecimento para ensinar dos pesquisadores tem sido produzido com a intengao
de ser um conhecimento abstrato proposicional, com a promessa de que ele esta
acima das particularidades das salas de aula. A questao que para Stigler ¢ urgente
consiste de: como traduzi-los como conhecimento util, dando-lhes um carater
também pratico?

Lidke (2001 a, b) tem realizado investigagdes acerca do envolvimento do
professor com a pesquisa, no ambito de um projeto que vem sendo desenvolvido,
com financiamento pelo CNPq’. Trata-se de um estudo iniciado em 1998, na PUC
- Rio. Esse distanciamento referenciado por Stigler revela-se presente, em suas
pesquisas.

Em uma de suas etapas, esse estudo mostrou que a pesquisa ndo foi
apontada como importante, por professores formadores de futuros docentes, em

cursos de licenciatura e normal em nivel médio.

? Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
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Numa outra etapa, em que investigou junto aos professores da educacio
basica a condigdo e pratica da pesquisa em suas escolas, Liidke (2001 a, 2001 b,
2001 c) constatou que entre seus entrevistados, havia a critica ou queixa de que
ndo tiveram, no curso de graduacdo, preparo para a pesquisa.

Liidke (2001 c) considera como importante a pesquisa para a formagao e a

pratica do professor. E afirma que

¢ necessario introduzir o professor no universo da pesquisa, em sua formagao
inicial e também na formacdo continuada, garantindo, assim a possibilidade
de exercicio do magistério de maneira muito mais critica e
autonoma.(LUDKE, 2001c, p. 51)

De acordo com Liidke (2001 c), sem o acesso a pesquisa o futuro professor
terd menos recursos para questionar sua pratica. A pesquisa deve ser considerada
como uma ferramenta para o desenvolvimento profissional.

Como desafio, Liidke (2001 c) formaliza a questdo de que ¢ necessario
assegurarmos “as condigoes e a abertura para todas as formas de pesquisar que
sejam necessarias para a busca de solugoes aos seus problemas, sem
comprometer o proprio estatuto de pesquisa”. (p. 52)

André (2001) nos alerta para o cuidado necessario para se pensar na
formagao do professor pesquisador. E preciso ter a clareza de que a pesquisa ndo é
o caminho magico para se resolver as questdes da educagdo. E uma condigdo
interessante para se promover e desenvolver uma atitude de reflexdo sobre a
pratica, mas que exige condi¢des e um ambiente favorecedor para sua realizagao.
Por meio da pesquisa, formulam-se problemas, selecionam-se métodos,
instrumentos, observa-se e analisa-se etc. Essas sdo, sem dividas, competéncias
essenciais ao professor.

Esteban e Zaccur (2002) defendem a idéia de que o professor seja um
pesquisador de sua pratica, e que a formacdo comprometa-se com o
desenvolvimento desse profissional.

As pesquisadoras referem-se a um possivel entendimento de que, propor a
formacdo do professor pesquisador no curso de pedagogia, pode causar muito
estranhamento, ou pode ser uma idéia vista como audaciosa, e até mesmo, fora de

alcance. Mas trata-se de formar o professor que indaga o senso comum, que
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reflete sobre os dados da realidade, e que pode direcionar sua pratica a partir da
sua propria reflexao sobre ela.

Esteban e Zaccur (2002) sugerem que a atividade de pesquisa seja um fio
condutor do curso, entretecendo todas as disciplinas. Valorizar a formagao para e
pela pesquisa nao significa desconsiderar a importancia e o papel que a teoria
cumpre, em qualquer das areas de conhecimento, nesse processo de aprender a ser
professor. Mas a aprendizagem da docéncia deve ter como eixo a investigacao,
voltar-se para o desenvolvimento da capacidade de observagdo, de levantar
questdes, de busca de caminhos. Nesse sentido, as pesquisadoras destacam a
teoria como um instrumento para olhar e entender o real.

Para Maciel (2002), um dos aspectos fundamentais que destaca ¢ a
produ¢do do saber de investigacdo na formagdo inicial de professores. Ela
considera, em fun¢do do que suas pesquisas mostram, que a atividade de pesquisa
faz um a grande diferenga.

Essa pesquisadora enfatiza a importancia de ser desenvolvida na formacao,
uma concepc¢do reflexiva no futuro decente, de forma a buscar compreensdes
acerca de questdes que se dao na sala de aula. Nessa linha, a pesquisa a qual a
autora se refere trata-se de uma formacao reflexiva de professores, da mesma
forma que ¢ entendida por Zeichner (1993). Ambos, Maciel (2002) e Zeichner
(1993) consideram que ndo ¢ mais tempo de restringir o aprender a ensinar a
aspectos técnicos - instrucionais, € nem transformar a ciéncia em matéria de
ensino, pura e simplesmente.

Ao se tomar a observacdo enquanto instrumento de formagdo de
professores, Maciel (2002) considera que o futuro professor deve preparar-se para
“intervir no real de modo fundamentado, tera de saber observar e problematizar (ou

seja, interrogar a realidade e construir hipoteses explicativas). Intervir e avaliar serdo

agoes conseqiientes das etapas precedentes.” (Estrela em Maciel, 2002, p. 89)
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2.5.
Estratégias de formacao docente

Retomando as contribuigdes dos estudos e pesquisas aos quais me referi
neste capitulo, observo que ha muita similaridade nas suas constatagdes, assim
como nas recomendagdes que seus autores fazem para a condugdo da formagao
matematica dos professores.

Nesse sentido, ¢ possivel fazer uma sintese envolvendo as principais idéias
norteadoras desses estudos, destacando o que acredito que deve sustentar o
trabalho de formacdo matematica dos professores e que a partir de agora tomo
como referéncia para olhar para os dados por mim coletados.

O saber docente ¢ amplamente entendido como um saber plural e diverso,
que se compoe de saberes de diferentes tipos e naturezas, que se apdiam em
conhecimentos  disciplinares, metodologicos, didaticos e curriculares,
mobilizados, validados e, em parte, construidos, na pratica profissional (Tardif et
al, 1991, 2000, 2002, 2005).

Apesar da clareza que tem - se de que a pratica ¢ um dos grandes
elementos formadores, ¢ atribuida a formagdo inicial uma grande parcela de
responsabilidade no desenvolvimento dos saberes docentes necessarios a
profissdo. E uma etapa que nio pode ser negada, sem que se perca de vista a idéia
de que a formagao estende-se ao longo de toda a vida profissional. (Garcia, 1999
em Reali e Lima, 2002).

E bastante afirmado que os futuros professores necessitam desenvolver um
conhecimento de matematica para ensina-la, o que envolve além de um bom
dominio dos conteudos matematicos, diferentes competéncias como saber
estabelecer conexdes entre conceitos, entre matematica e outras areas, explorar
aplicacdes interessantes e serem capazes de desenvolverem na futura pratica um
ensino que favorega e priorize a compreensdo das nogdes e conceitos
apresentados. Essa abordagem necessaria e fundamental ao professor ndo decorre
de uma formacao que desconsidere os conhecimentos pedagdgicos, ou que
interprete-os como algo que se soma aos conhecimentos especificos. Trata-se de
um conhecimento da disciplina matematica, de forma que esta se torne
compreensivel para as criangas. (Shulman, 1986, 1987; Ball, 1988, 1990, 1991,
1993, 1999a, 1999b, 2003, 2004; Ma 1999; Eisenhart, 1992, 1993; Gomes, s.d.;
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Monteiro, 2003; Serrazina, 2005; Even e Lappan, 1994; Llinhares, 2004, 2006;
Sanchez, 2005, 2006; Curi, 2005).

As pesquisas que investigam o conhecimento matematico dos futuros
professores no inicio da formagdo inicial mostram que ao ingressarem nos cursos,
os futuros professores apresentam lacunas conceituais graves em matematica, o
que torna desacreditada a crenga de muitos, de que o conhecimento que trazem,
adquirido em sua vida escolar ¢ satisfatorio para ensinar matematica as criangas
de anos iniciais. Além disso, entende-se como um grande equivoco considerar a
matematica elementar algo facil de ensinar e aprender. Nesse sentido, cabe a
formacdo contribuir para o desenvolvimento e aprofundamento dos conceitos
matematicos fundamentais, de forma a favorecer que os professores venham a
realizar um trabalho que possibilite a constru¢do de uma base solida de conceitos
matematicos por parte dos alunos dos anos iniciais. (Ball, 1988, 1990, 1991, 1993,
1999a, 1999b, 2003, 2004; Ma, 1999)

Afirma-se, também, que as crengas e concepgdes dos futuros professores
acerca de si proprios como professor, sobre o que ¢ matematica e as formas de
ensina-la interferem, certamente, no ensino de matematica que esse professor ird
realizar. Ao ingressarem nos cursos de formagdo, além de revelarem ter lacunas
conceituais sérias, mostram ter uma compreensdo de matematica como um
conjunto de fatos e regras a serem memorizados. Apresentam uma visdo muito
fragmentada, evidenciada, entre outras coisas, pela falta de conexdo e relagdo
entre conceitos, entre idéias matemadticas, como por exemplo, entre fracdo e
divisdo. Nesse sentido, diferentes pesquisadores acreditam e defendem a idéia que
a formacao inicial deve trabalhar as crengas e concepgdes dos futuros professores
acerca de matematica e seu ensino e aprendizagem, visando reduzir as chances de
promoverem, quando professores, uma formagao matematica baseada nas mesmas
concepgdes. A dificuldade das pessoas com matemdtica, € as questoes
relacionadas a baixa de auto-estima, ndo podem ser desconsideradas quando esses
adultos intencionam ensinar matemadtica. (Thompson, 1984, 1997; Curi, 2005;
Kaasila, 2005, 2006; Rolka, 2006; Pietild, 2002)

As pesquisas nao sao entendidas pelos professores como uma fonte
inspiradora de mudangas na pratica. Parecem ser consideradas como geradoras de
um conhecimento que, de certa forma, ¢ estranho ao ensino que realizam ou

pretendem realizar (Stigler, 2002). Contudo, sua importancia para a formagao e
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pratica docente ¢ defendida por muitos pesquisadores, como mobilizadora de
competéncias fundamentais para o professor. Devem, por isso, fazer parte da
formacgao (Liidke, 2001 a, 2001 b, 2001 c¢).

Algumas experiéncias formadoras sdo frequentemente sugeridas pelos
pesquisadores que estudam a formag¢do matematica dos professores dos anos
iniciais. Sao sugestdoes que visam alinhar a formacao aos objetivos do ensino de
matematica nos anos iniciais.

O foco da formagao em matematica deve ser o ensino e a aprendizagem de
matematica nos anos iniciais. Isso significa que os saberes docentes necessarios a
sua pratica profissional na disciplina deve estar no centro da formagdo em
matematica. Nessa visdo, € necessario que se amplie a no¢do de saberes docentes
para ensinar matematica, assim como vem sendo sugerido pelas pesquisas,
entendendo que neles estdo incluidos todos os saberes necessarios a um professor
— curriculares, disciplinares e pedagdgicos. Somente a partir desse conjunto de
saberes € possivel, como professor, escolher caminhos, priorizar contetidos e
relaciond-los, e desenvolver estratégias que possibilitem uma aprendizagem
baseada na compreensdo e na produgdo de significados para o que estd sendo
estudado. Tratam-se de competéncias que diferenciam aquele que sabe
matematica, daquele que sabe ensind-la. Sao saberes especificos de quem ¢
professor, sobre os quais a formac¢do inicial deve se fundamentar e buscar
desenvolver. Desta forma, a formagdo inicial deve possibilitar aos futuros
professores compreenderem matematica na perspectiva de quem vai ensina-la,
desenvolvendo metodologias e apresentando recursos que possam facilitar a
aprendizagem dos alunos. (Mizukami et al, 2002, 2003, 2005)

Certamente, trata-se de questdo relevante dar oportunidade aos futuros
professores para suprirem suas lacunas conceituais em matematica, entendendo os
procedimentos que vao ensinar, de forma a poderem realizar um ensino que
objetive desenvolver a compreensdo dos conceitos matematicos pelas criangas. Os
conteudos matematicos dos anos iniciais devem ser revisitados, na perspectiva de
uma reconstru¢do por parte dos futuros professores, envolvendo a dimensdo
pedagdgica que seu trabalho exigird. (Eisenhart, 1992, 1993; Even e Lappan,
1994)

Entende-se que a formagdo deve oportunizar, sempre que possivel, o

envolvimento dos futuros professores com situagdes de ensino. Nessa perspectiva,
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varias estratégias se destacam, indo ao encontro da idéia de que fazem parte de
uma “comunidade de aprendizes”. Entre elas, destaco a seguir algumas delas.

Devem freqiientar as escolas de estagio e observar professores experientes
ensinarem matematica, levantando elementos para a discussdo no curso de
formacao.

E interessante que analisem materiais curriculares e livros didaticos de
matematica e discutam sobre eles com seus formadores, pensando seu uso numa
perspectiva critica.

Devem elaborar seqiiéncias didaticas para o ensino dos contetidos
matematicos e ministrar aulas para seus colegas de formagao, colocando-se no
lugar de professores. Essa ¢ uma das estratégias para a transformagdo de
concepgdes, na medida que propicia aos futuros professores a oportunidade de
desenvolverem uma outra imagem acerca do que ¢ ensinar matematica.
(Llinhares, 2004, 2006)

Parece ser bastante positivo refletirem sobre erros de alunos e pensarem
acerca do que os erros podem ensind-los como professores, € como podem, a
partir deles, organizarem uma situagdo didatica de apoio. Essa também ¢ uma
estratégia que possibilita o resgate da auto-estima dos futuros professores, pois
favorece a reflexao critica e o repensar sobre ensinar € aprender matematica.

Devem ter a oportunidade de assitirem a videos que trazem situagdes de
sala de aula de matematica, e de discutirem com seus formadores e colegas as
questdes envolvidas e pertinentes a sua formagao profissional em matematica.

Os professores devem aprender a valorizar a pesquisa como fonte de
conhecimento, e devem se sentir como pesquisadores na sua formagdo e pratica
em matematica. A leitura de relatérios de pesquisa em educagdo matematica
devem ser incentivados (André, 1996).

Nesse processo formativo, que deve envolver essas diferentes situacdes, a
reflexdo dos futuros professores sobre aquilo que realizam ¢ de fundamental
importancia para a organizagao e sistematizacao de suas aprendizagens profissionais.

A atividade matematica e a resolucdo de problemas devem estar no &mago
do processo formativo, possibilitando que esse processo seja conduzido numa
perspectiva construtivista, permeado sempre pela reflexdo. A resolugdo de
problemas como estratégia de formagdo possibilita, segundo alguns

pesquisadores, o trabalho com as crencas, visto que podem refletir sobre seus
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erros, sobre a educagdo matematica que tiveram e produzirem novas visoes sobre
o processo de ensinar e aprender matematica. (Sanchez, 2005, 2006; Ball, 1988;
Ma, 1999; Rolka, 2006)

Envolver os futuros professores em investigagdes sobre materiais trazendo
situacdes da pratica como videos, trabalho de criangas, anota¢des de professores,
materiais curriculares etc., parece produzir bons resultados, desde que os
formadores provoquem investigagdes em torno de questdes pedagdgicas sobre o
que os futuros professores observam ou examinam a partir do uso dos materiais
como o0s acima citados. Para que os materiais manipulativos contribuem em cada
situagdo observada? O que determinadas criangas mostraram conhecer de fragdes?
Como aprender a ouvir as criangas o suficiente para imaginar o que pensam € 0O
que sabem? (Ball, 1999b)

Em suas pesquisas, Ball (1990, 2000, 2003, 2005), Monteiro e Serrazina
(2006 a) e Serrazina (2006 b) destacam questdes semelhantes a estas que, ao
mesmo tempo que surgem de seus estudos, ddo a estes sua direcdo. Tratam-se de
questdes principais e fundantes para a formagdo de professores para ensinar

matematica, que necessitam, ainda, ser profundamente discutidas.

Melhorar o conhecimento matematico do professor € o bastante para
melhorar o conhecimento matematico de seus alunos? Se o modo como os
professores aprendem influencia o0 modo como ensinam matematica na sala
de aula, qual é a melhor metodologia a ser seguida na formagdo do
professor? Como a pratica deve estar integrada na formagao do professor?
Como desenvolver PUFM (Ma, 1999) ao mesmo tempo que transformar
atitudes em relacdo ao processo de aprendizagem, em pouco tempo, na
formagdo pré-servico? Como integrar a reflexdo no programa de formagao?
Os formadores de professores refletem sobre essas questdes? (MONTEIRO
e SERRAZINA, 2006 a, p. 2)

Como conseguir que os futuros professores se envolvam durante a formacao
inicial num processo de reflexdo sobre a pratica profissional? Sera que ¢
possivel envolver os futuros professores em projetos de investigagdo-agao
para resolver problemas ligados a pratica profissional? Como compatibilizar
a formacgdo matematica e a didatica da matematica e o envolvimento em
projetos de investigacdo sobre a pratica? (SERRAZINA, 2006 b, p. 10)

Como os futuros professores compreendem os assuntos que intencionam
ensinar? O que eles sabem e como eles pensam acerca do que sabem? De
tudo que os professores precisam conhecer, o que os futuros professores ja
sabem? O que pode ser aprendido na formagdo inicial, no trabalho, na
experiéncia? [...]E preciso (que o professor saiba) identificar o contetudo que
importa para o ensinojconsiderar como tal conhecimento necessita ser
entendido pelos alunos e o que faz aprender a usar tal conhecimento na
pratica? (BALL, 2000, p. 241)
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