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RESUMO

Congressos, seminarios, simposios, grupos de pesquisa tém apontado diferentes problemas
presentes nos Cursos de Formagéao de Professores, em particular, naqueles que formam professores
de Matemética. Em termos mundiais, a partir da década de 80, nos meios académicos, pode-se
perceber a preocupacgdo com a tematica da formacgédo de professores. Proliferam teorias, conceitos
sdo formulados, principios séo definidos. E nos chegam trabalhos de diferentes partes do mundo,
principalmente os assinados por autores como Perrenoud (1999, 2003), Schon (1992, 2000), Névoa
(1992), Shulman (1986, 1987, 1992), Tardif (1991, 1996, 2002), com resultados de investiga¢cbes
questdes do tipo: “0 que os professores conhecem?”, “que conhecimento é essencial para o
ensino?”, “quem produz conhecimento sobre o ensino?”. Assim, constata-se que os problemas a
serem enfrentados estdo exaustivamente apontados na literatura e as pesquisas existentes trazem
contribuicbes para supera-los. A pergunta que surge imediatamente é: como realizar as
transformacdes necessarias?
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ABSTRACT

Conferences, seminars, symposia and research groups have been involved in the identification of
problems associated with Initial Teacher Education courses and especially those aimed at the
education of teachers of mathematics. Internationally, since the decade of the eighties, academics
have been increasingly concerned with the theme of teacher education. There has been a
proliferation of theories, concepts have been formulated and principles defined and works from
different parts of the world, in particular those by authors such as Perrenoud (1999, 2003), Schon
(1992, 2000), Névoa (1992), Shulman (1986, 1987, 1992) and Tardif (1191, 1996, 2002), have begun
to suggest answers to questions of the type: “what do teachers know?”, what knowledge is essential
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for teaching?” and “who produces knowledge about teaching?”. Hence, it can be seen that the
problems to be confronted have been exhaustively raised in the literature and existing research
brings contributions to overcome them. The question that emerges immediately is how can the

necessary transformations be realized.
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Os problemas apontados

As analises sobre Cursos de Licenciatura
costumam apontar problemas variados, dentre
0s quais destacam-se os de desarticulacgéo,
guase total, entre conhecimentos especificos e
conhecimentos pedagogicos, assimcomo entre
teoria e pratica.

Ressente-se a ndo incorporacdo nos
cursos, das discussdes e dos dados de pesqui-
sastantodaareadaEducacdocomonaareados
conhecimentos especificos. Considera-se ainda
que a Pratica de Ensino e o Estagio Supervi-
sionado, disciplinas geralmente oferecidas na
parte final dos cursos, vém sendo realizados
mediante praticas burocratizadas, pouco refle-
xivas, que dissociam teoria e pratica, trazendo
pouca eficacia para a formagéo profissional dos
alunos.

Mas ha ainda outros problemas como a
falta de oportunidades para desenvolvimento
cultural dos graduandos, para o uso das tecno-
logias da informacéo e das comunicacgdes.
Observa-se uma falta de didlogo entre as
instituicdes formadoras e o distanciamento entre
elas e as escolas dos sistemas de ensino da
educacaobasica. Geralmente, ndo se consideram
as especificidades proprias dos niveis e/ou
modalidades de ensino em que sao atendidos os
alunos da educacao basica, como a educacao
de jovens e adultos, por exemplo.

Alémdisso, aolongo do curso de formacao,
os licenciandos s@o expostos a uma pratica em
gue se revela uma concepgédo de professor,
exclusivamente, como transmissor oral e
ordenado dos conteudos veiculados por livros
textos e outrasfontes de informac&o. A concepcao
de aprendizagem subjacente é ade que setrata
de um processo que envolve, meramente: a
atencao, amemorizacgao, afixacdo de conteddos

e o treino procedimental, através de atividades
mecanicas e repetitivas, num processo acumu-
lativo de apropria¢éo de informag@es, previamente
selecionadas, hierarquizadas, ordenadas e
apresentadas pelo professor.

Em decorréncia, o licenciando vivencia
situacBes em que “aluno” é agente passivo e
individual no processo de aprendizagem. Adotam-
se ainda processos de avaliacao, baseados na
crenca de que existe correspondéncia absoluta
entre 0 que o aluno demonstra em provas e 0

conhecimento que possuli.

O crescimento da pesquisa sobre a
formacdo de professores

Segundo Pires (2004), durante muito tempo,
os educadores emtodo o mundo, pouco ou hada
se preocuparam comainvestigacéo e ateorizacéo
sobre aformacao de professores que atuamnos
diferentes niveis de escolaridade. Teorias sobre
conhecimento, aprendizagem, motivacgao, curri-
culo, avaliacdo, focadas nos alunos ou nos
recursos didaticos, multiplicaram-se aolongo do
século passado. No entanto, a especificidade e
a complexidade da formacgéo de professores
permaneceu ausente do cenario das pesquisas
educacionais. Em termos mundiais, a partir da
década de 80, porém, pode-se perceber a
preocupac¢do com essa temética.

Uma possivel justificativa para a explosao
de pesquisas centradas no professor pode estar
relacionada ao fato de que este profissional
passouaserconsideradoumser quereflete, que
pensa e que é capaz de construir sua prépria
pratica e ndo apenas atuar como simples
reprodutor de conhecimentos. Assim, passou a
serrelevante compreender o que e como pensam
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e conhecem os professores e, especialmente,
como atuam.

No Brasil, hdtambém um crescimento nas
pesquisas sobre formacdo de professores,
incluindo as de natureza mais geral e as
desenvolvidas porareas especificas, evidenciando
umadescobertaimportante: ade que aformagao
deve constituir um objeto fundamental de
investigacdo no terreno educativo. Apesar de
todo o avanco nessa direcao, é possivel avaliar
gue tanto no ambito dasinstituicdes de pesquisa
como no das instituicdes formadoras ainda nao
se da a importancia devida ao estudo dos
processos de formacéo e de desenvolvimento
profissional dos professores. Evidentemente,
existem divergéncias entre as teorias que vém
sendo divulgadas, mas ha também aspectos
bastante comuns.

O conhecimento do professor é bastante
dindmico, no sentido de que usam diferentes
tipos de conhecimento no contexto de sua
profisséo e de que os constroem e os utilizamem
funcao de seu proéprio raciocinio. Schon (1983,
1992, 2000), da mesma forma que Perrenoud
(1999), usa a expressao conhecimento naagao
para referir-se aos tipos de conhecimento que
sdorevelados naexecucdode agdesinteligentes,
tantofisicas como mentais. Para o autor, conhecer
sugere umaqualidade dinAmicade conhecerna
acdo. Segundo Schon (1983,1992,2000), o ato
de conhecer na acéo, caracteristico de pro-
fissionais competentes em um campo pro-
fissional, ndo é o mesmo que o conhecimento
profissional ensinado nas faculdades. Pode ser
umaaplicagéo desses conhecimentos, pode ser
sobreposto a eles e pode ndo teraver comeles.

O conhecimento do professor é contextual,
de natureza situada, resulta da cultura e do
contexto em que ele adquire seus conhecimentos
edasituacdoem que atua. Tardif (2002) destaca
que os saberes profissionais dos professores
sdo situados, pois sdo construidos e utilizados
emfuncéo de umasituacdo de trabalho particular
e ganham sentido nessa situacéo. Ele conclui
que, diferentemente dos conhecimentos
universitarios, os saberes profissionais ndo sédo
construidos e utilizados em fun¢éo de transfe-

réncia ou generalizacdo, mas estdo ligados
fortemente a uma situagao de trabalho a qual
devem atender. O autor cita os estudos de
Giddens (1887) que estuda a contextualidade
dos saberes profissionais dos professores. Ele
afirma que os fendmenos de ancoragem levam
muitos pesquisadores, como Lave (1988, 1991,
1993), aseinteressarem pela cogni¢éo situada,
pela aprendizagem contextualizada, onde os
saberes sdo construidos pelos atores em fungao
do contexto de trabalho. Elbaz (1983) também
considera o contexto escolar como parte
integrante dos conhecimentos dos professores.

O conhecimento do professor é diferente
do conhecimento do especialista da disciplinae
tem um forte componente do “saber a disciplina
para ensina-la”. Essa faceta do conhecimento
dos professores, segundo Elbaz (1983)inclui os
estilos de aprendizagem dos alunos, os inte-
resses, as necessidades e as dificuldades que
os alunos possuem, umrepertério de técnicas de
ensino e competéncias de gestdo de sala de
aula.

Os conhecimentos dos professores sao
plurais, heterogéneos, integrados e sofrem
influéncias dos valores e crencas pessoais, que
constituem um saber que orienta sua pratica.
Como Tardif (2002), Schon (2000) também afirma
que os saberes, adquiridos pelo futuro professor
emsuatrajetoria pré-profissional, influenciam na
sua atuacdo docente. Os professores passam
umagrande parte de seutempo de formacao na
escola, local em que irdo exercer sua profissao.
Isto significa que a formacéo do professor se
inicia muito antes dele frequientar o curso
especifico destinado aforma-lo profissionalmente.
Segundo Tardif (2002), uma parte importante da
competéncia profissional dos professores tem
raizes na sua escolarizacao pré-profissional e
esselegadodasocializagdo escolarpermanece
forte e estavel por muito tempo.

Além da caracterizacao do conhecimento
dos professores, sdo particularmente interessan-
tesas pesquisas sobre o professor e adisciplina
que vaiensinar. Aesse respeito, Shulman (1986,
1987, 1992) considera que cada area do
conhecimento tem uma especificidade prépria
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que justifica a necessidade de se estudar o
conhecimento do professor tendo em vista a
disciplina que ele ensina. Ele identifica trés
vertentes no conhecimento do professor, quando
se refere ao conhecimento da disciplina para
ensina-la: o conhecimento do conteldo da
disciplina, o conhecimento didatico do contetdo
da disciplina e o conhecimento do curriculo.

Se o conhecimento do contetdo da
disciplinaaserensinadaenvolve acompreensédo
e a organizacao da disciplina, o professor deve
compreender adisciplinaque vai ensinar a partir
de diferentes perspectivas e estabelecerrelacbes
entre varios tépicos do contetdo disciplinar e
entre sua disciplina e outras areas do
conhecimento.

Evidentemente, o conhecimento do curri-
culo engloba o conhecimento ndo sé de objetivos
e contelidos, mas também de materiais que o
professor disponibiliza paraensinar suadisciplina,
acapacidade defazerarticulagbes horizontais e
verticais do contelido a ser ensinado, a histéria
daevolucao curricular do contelido aserensinado.
Esse saber ndo esta formalizado em teorias,
mas traga as diretrizes do trabalho do professor
em sala de aula.

E interessante destacar que a expressao
denominadapor Shulman (1986, 1987,1992) de
pedagogical content knowledge, traduzida por
alguns autores como conhecimento pedagogico
disciplinar, e por outros como conhecimento
didatico do conteuido, é umacombinagéo entre o
conhecimento dadisciplina e o conhecimento do
“modo de ensinar” e de tornar a disciplina
compreensivel paraoaluno.

Esse tipo de conhecimento incorpora a
visdo de conhecimento da disciplina como
conhecimentoaserensinado, incluindo os modos
de apresenta-lo e de aborda-lo de formaque seja
compreensivel para os alunos, e incorporaainda
asconcepcdes, as crencas e os conhecimentos
dos estudantes sobre a disciplina.

As Diretrizes Oficiais

No que se refere as orientacdes oficiais, 0
Conselho Nacional de Educacéo apresentou
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Diretrizes Gerais paraa Formag&o de Professores
da Educacgdo Basica, tomando como eixo a
organizacdo de um curriculo orientado por
competéncias alicercadas emdiferentes &mbitos
de conhecimento profissional. Essas Diretrizes
colocamaformag&o como um processo marcado
pela atividade investigativa, responsabilidade
fundamental dos professores e das suas insti-
tuicdes—nomeadamente os grupos disciplinares,
as escolas e as organizacdes profissionais.
Também destacam aforte responsabilidade das
instituicdes que formam professores, de ligar a
teoriacom apratica, e de oferecer diversos tipos
de oportunidades de formagé&o, sobretudo no
modo como podem servir ao seu processo de
desenvolvimento profissional.

Como realizar as transformagdes
necessarias?

Seosproblemas aseremenfrentados estao
exaustivamente apontados na literatura, se as
pesquisas existentes trazem contribuicfes para
supera-los, que caminhos precisam ser trilhados
pelasinstituicdes formadoras?

Em primeiro lugar, com certeza, é
fundamental que elas invistam na elaboragéo de
um Projetos Institucionais e Pedagégicos proprios
e coerentes comas novas visdes sobre formagao
de professores e na constituicdo de um corpo
docente qualificado—tanto emtermos de forma-
¢do académica, quanto emtermos de formagéo
pela experiéncia —, comprometido com sua
profisséo e disposto ase desenvolver profissional-
mente. Essaidéiade desenvolvimento profissional
tem sido discutida por diferentes autores que
destacam o fato de que aformagéo do professor
para o exercicio da sua atividade profissional é
um processo que envolve multiplas etapas e que,
em Ultima andlise, esta sempre incompleto.

ParaPonte (1998), porexemplo, emboraa
formacdo esteja muito associada a idéia de
“freqUentar” cursos, o desenvolvimento pro-
fissional ocorre através de multiplas formas, que
incluem cursos, mas também atividades como
projetos, trocas de experiéncias, leituras, reflexes
sobre a propria pratica. Nesta perspectiva, o
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corpo docente de um curso de licenciatura deve
estar atento ao seu proprio desenvolvimento
profissional.

Certamente, mesmo com o proposito de
investir num projeto qualificado, os desafios
surgirdo. E muito provavel que, muitas vezes, as
formas de trabalhar dos formadores ou mesmo
de selecionar contetidos ou ainda organizar
situagOes didaticas ainda ndo sejam as mais
interessantes. O formador de professores é tam-
bém um professor e, segundo Tardif (2002) o
professor, quando estd em atuacéo profissional,
baseia-se em juizos provenientes de tradi¢cdes
escolares que eleinteriorizou, em suaexperiéncia
vivida, enquanto fonte viva de sentidos a partir da
qual o passado |Ihe possibilita esclarecer o
presente e antecipar o futuro. Tambémos alunos
em formagé&o, em sua maioria professores em
atuacéo, tém conhecimentos influenciados por
crencgas e valores.

Tardif (2002) nos ensina que as crengas e
representacdes que os alunos em formacéo
possuem a respeito do ensino tém um estatuto
epistemologico. Para ele, crencgas e represen-
tagGes agem como conhecimentos prévios que
calibramas experiéncias de formagé&o e orientam
seus resultados. Assim, é provavel que tenham
acontecido varios embates e divergéncias entre
formadores e alunos emformacéo, que as vezes
preferem aulas expositivas, tarefas rotineiras,
poucas leituras. Dai aimportancia da existéncia
de um coletivo composto de coordenadores e
professores, que possamidentificar osinevitaveis
problemas de percurso e buscar solugéo para
eles.

Como pudemos verificar, asinvestigacdes
se multiplicam e indicam perspectivas. O desafio
esta colocado e é urgente que as instituicdes
formadoras se envolvam nessatarefafundamental
para a melhoria da qualidade da educacgéo no
Brasil: a formacao de bons professores.
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