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RESUMO

“Na pratica a teoria é outra”. Eis a maxima que teimosamente procura firmar-se como verdade para
muitos professores de Matematica. Ter como meta o entendimento dos processos de formagéo
docente pode ser o caminho para colocar a teoria e a pratica como parte do movimento de constru¢ao
de novos saberes sobre a atividade pedagdgica. Nesse texto, discutimos a formacgéo de professores
tomando como referéncia um projeto de estagio intitulado de “Clube de Matematica” e uma pesquisa
colaborativa desenvolvida num CEFAM — Centro Especifico de Formagédo e Aperfeicoamento para
0 Magistério, em Sao Paulo. Desses trabalhos, se depreende que a complexidade de conhecimentos
necessarios para o trabalho docente exige parcerias entre centros de formagéo do professor de
matematica. Essas parcerias deverdao romper com a légica da somatdria dos créditos de disciplinas
justapostas em departamentos isolados e que deixam, a propria sorte do futuro professor, a
compreensao do seu papel social e do desenvolvimento de suas potencialidade para melhor atuar
num ambiente que prima pela complexidade de fatores intervenientes na formacdo do humano.
Dada a natureza do objeto do professor que, na sua definicdo e concretizacdo envolve fatores
afetivos, socio-culturais e epistemoldgicos, entre muitos outros, devemos aceitar que a formagao
do professor é tarefa compartilhada.

Palavras-chave: Formacgdo de Professores; Atividade Pedagdgica; Formagdo Compartilhada;
Espago de Aprendizagem.

ABSTRACT

“Theory and practice are different things”. This is a principle that stubbornly tries to assert itself as truth
for many Mathematics teachers. Having as goal the agreement of the teaching formation process can
be the way to place the theory and the practice as parts of the new movement of knowledge
construction on the pedagogical activity. In this text, we discuss the teachers formation whose
reference is a project from trainee classes untitled “Mathematics Club” and a collaborative research
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developed at the CEFAM — Specific Center of Formation and Improvement of Teaching—in S&o Paulo.
From these works, one infers that the complexity of the requered knowledge for the teaching activity
demands partnerships between centers of formation of mathematics teachers. These partnerships
will have to breach with the logic of the summation of discipline credits juxtaposed in isolated
departments that leaves to chance the future teacher understanding of its social role and the
development of his potential for better performance in an environment characterized by the
complexity of intervening factors in the formation of the human being. Given the nature of the object
of the teacher which, in its definition and implementation, involves affective, social-cultural and
epistemological factors, among many others, we must accept that the teachers formation is a shared

task.

Key words: Teaching Education; Pedagogical Activity; Shared Education; Spaces of Learning.

Frequentemente ouvimos uma frase que
costuma inquietar aqueles que tém a formacao
do professor como a sua principal atividade: “Na
pratica a teoria € outra”. Eis a maxima que
teimosamente procura firmar-se como verdade
para muitos professores de Matematica.
Possivelmente, um fruto da desesperanca com
as condicdes objetivas de ensino, essa frase ao
sertomada como verdade levaos educadores a
desconsiderarem as pesquisas e praticas que
poderao contribuir paraarealizacdo de propostas
educativas em que teoria e pratica se comple-
mentam. Ter como meta o entendimento dos
processos de formagao docente, emque teoriae
pratica se coadunam num movimento de
construcdo do fazer pedagogico, pode ser o
caminho para colocar a teoria e a pratica como
parte do movimento de constru¢do de novos
saberes.

Nesse texto, procuramos tecer algumas
reflexdes em busca de entendimento dos
processos de formagéo de professores emsuas
atividades de aprendizagem docente. Paraisso
nos pautaremos em duas experiéncias: uma
desenvolvidanum projeto de estagiochamado de
Clube de Matematica (MOURA, CEDRO e
LOPES, 2003; CEDRO, 2003; LOPES 2004) e
outra num projeto de pesquisa colaborativa,
desenvolvido num CEFAM — Centro Especifico
de Formacdo e Aperfeicoamento para o
Magistério,em Sao Paulo (PIMENTA, GARRIDO
e MOURA, 2000; CAMARGO, 2003; TAVARES,
2002).

O que pode nos indicar que formar e for-
mar-se professor € uma atividade compartilhada?
A natureza do objeto do professor pode nos
fornecer aresposta. Por acreditarmos que uma
dasdificuldades paraarealizacdo de acbes que
venham acontribuir paraaformacéo docente é a
falta de clareza do objeto do professor e o modo
como este deveria realizar a sua atividade
profissional leva-nos a tecer algumas conside-
racBes sobre a formacéo do professor.

Durante muito tempo, acreditamos que o
objeto do professor é o contetido da disciplina
gue leciona. Dessa maneira, admitia-se: o bom
professor de matematica é aquele que domina
bem o conteldo. Hoje sabemos que esta
afirmacéo s6 em parte € verdadeira. E por que
néo é, totalmente, verdadeira? Ao constatarmos
que continua havendo uma forte cobranca da
sociedade, em geral, por melhores indicadores
de sucesso dos alunos na aprendizagem de
Matematica e que esta continuasendo acampea
em rejeicdo dos alunos, podemos afirmar que a
resposta a pergunta precisa ser construida.
Junta-se asdificuldades de ordemtedrico-metodo-
l6gicas sobre o entendimento do fenémeno da
formacdo do professor, aquelas advindas de
demandas sociais que exigem novas qualidades
de saberes para uma crescente populagéo
estudantil. Estes fatores ja sao suficientes para
assumirmos que ha algo a mais a considerar
como qualidade da profissédo de professor que
deve ser acrescentada ao do seu dominio do
contetido aserensinado. Conteudo este, que, ao
promover a construcéo de significados, tem um
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lugar no curriculo escolar e requer umtratamento
didatico compativel com as possibilidades de
aprendizagem dos sujeitos envolvidos nas
atividades educativas (COLLe GALLART, 1987).
Assim, um desafio para a comunidade que lida
com a Educagdo Matemética € o de partilhar
conhecimentos significativos para o desenvol-
vimento humano.

Se os indicadores de sucesso dos alunos
em Matematica sédo maisrecentes, poisndo é de
muito tempo que os 6rgdos governamentais vém
fazendo avaliagdes gerais, 0 gosto pela
Matematica, mesmo ndo sendo possivel de ser
medido, podemos afirmar é pequeno. Revela
umaverdadeira contradi¢&o, diz Bishop (1988),
pois aintensidade com que os alunos defendem
aimportanciadaaprendizagem de Matematica é
amesmausadapararepudia-lanaescola. O que
devemos ter presente é que a necessidade de
justificar este insucesso e construir meios de
superacao do mesmo continua uma tarefa das
mais desafiantes.

Nos, professores de Matematica, ao sermos
indicados como culpados pelo fracasso dos
alunos, ndofaz muito tempo, podiamos contestar
estaafirmacéojogando paraoalunoaculpapelo
seu fracasso. A participacdo do professor de
Matematica na educacgéo, embora com grande
peso no curriculo, terminava ndo aparecendo
como um dos impeditivos para 0 sucesso
profissional dos alunos. A sele¢cdo era muito
mais econdmica: poucos conseguiam avancgar
alémdo primario. Pior ainda, poucos conseguiam
terminar o antigo primario. Isto €, eram poucos 0s
que podiam freqlientar escola até os anos oitenta,
se comparado com o acesso de hoje. Os alunos
eram selecionados antes, pelafalta de escolae
pelo ndoincentivo do poder publico do acesso a
escola. Hoje estarealidade mudou. Até por apelo
politico é defendido que a educacao € a chave
paraodesenvolvimento. Isto é verdade, mas dai
a depender do professor e do aluno a Unica
condigdo para a realizagdo de um sucesso na
escolatem muitas outras variaveis. E sdo essas
outras variaveis que estédo sendo cada vez mais
conhecidas e incorporadas nos cursos de
formacao de professores.

Nossa andlise sobre os processos de
formacéo do professor precisa ir além dos fatos
observados que demonstram o insucesso dos
alunos aprocurade conhecimentos que possam
contribuir paraaconstrucao de solu¢bes capazes
dereverter este quadro atual.

E a certeza, cada vez mais nitida, de que
existem muitas variaveis para que tenhamos
umaeducacédo de qualidade que nos faz pensar
gue é necessario abuscade respostasndo s no
contetido de Matematica, mastambémemoutras
fontes que possam esclarecer o papel daslicen-
ciaturas naformacao do professor e no sucesso
daeducacéoescolar. As atribuicbes do professor
vém exigindo uma formacéo cada vez mais
eclética e dependente de diferentes fontes de
conhecimento. Isto nos diz da necessidade de
encontramos novos parceiros que possam ir
além da velha combina¢do 3+1 que tem
caracterizado os curso de licenciatura. Neste
modelo, os alunosrecebem 3 anos de formacéo
de conteldos especificos de Matematica e,
depois, mais um ano de disciplinas pedagdgicas.

Os parceiros mais evidentes nesse modelo
de formag&o 3+1 tém sido as Faculdades ou
Departamentos de Educacéo e os Institutos de
Matematica. Mas esta parceria continuagerando
muitas de nossas perguntas de professor.
Perguntas que aprendemos a fazer muito cedo
sobre a nossa atuacgéo profissional: por que 0s
alunos ndo aprendem? Como posso organizar o
ensino de modo que os alunos possam aprender
mais facilmente? Para que devo ensinar certos
conteddos? Como a Matematica se relaciona
com outras disciplinas no curriculo escolar? De
gque maneira devo me relacionar com os alunos
paraempreender um ensino de Matematicaque
sejasignificativo?

Se analisarmos cada uma destas pergun-
tas, veremos que nao sé a Matematica e os
Institutos de Educacao tém respostas paraelas.
Tomemaos, por exemplo, o contelido como sendo
um problema a ser resolvido pelo professor de
Matematica. Se considerarmos o contetido como
o resultado do desenvolvimento de respostas
humanas a problemas humanos, vamos ver que
elendo é umarespostadaquele que o seleciona
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como se fosse apenas uma classificacdo de
tipos de conhecimentos a serem hierarquizados
num curriculo ascético dos movimentos davida.
A definicdo de um conteldo exige uma tomada
de posicao sobre o papel do ensino, o papel do
conhecimento e o seu significado social. E por
qué? Porque o conteldo é produto social e foi
produzido para dar respostas humanas. Nesse
sentido, é cultura de um povo e no caso da
Matematica, dada a sua larga difuséo, é cultura
da humanidade, tdo grande é o seu uso para a
solugdo de problemas humanos. O contetdo,
sendo objetivosocial (LEON etal, 1991), deve ser
selecionado com um critério que é o seu valor
como ferramenta simbdlica que impacta os
sujeitos de umadeterminada comunidade. Este
impacto acontece viatrocade significados, troca
simbodlica. E ai que reside a primeira nogdo da
necessidade de parceria. A opg&o por certo
conteldo é feita com base em valores, sendo
assim, € necessario que isto seja partilhado com
outros que fazem a educacéo escolar.

O conteddo envolve uma compreensao
sobre os processos que olevaramaser produzido.
Quem é o responsavel pela explicitacdo dos
processos que sdo definidores dos contetdos?
Sabemos que o homem produz, emumtempo e
lugar, movido pelas necessidades criadas nas
relacdes que se estabelecem entre os sujeitos e
destes com o seumeio sdcio-cultural e ambiental.
Anecessidade de compreender de que modo os
contelidos séo produzidos pode nos ajudar a
defini-los, pois nos ajuda a perceber quais os que
se desenvolveram como possibilidade de solucéo
de problemas. E por isso que a histéria da
Matematica € muito mais que a histéria de
matematicos. E a historia dos mateméticos num
tempo e lugar motivados por problemas colocados
pela sua comunidade. A histéria, sabemos, ndo
se define apenas pelas datas e fatos, mas pelo
modo como esses fatos se correlacionam,
interdependem e seimbricam no movimento das
relacdes humanas. Deste modo, a historia é
contada com o olhar dos que vém os fatos
segundo o seu ponto de vista. Este é definido
tendo como referéncia as satisfacBes das
necessidades que parecemrelevantes. Assim, a
historiatambém é ética, é valor, é ideologia. E por
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isso que temos a historia dos vencidos e dos
vencedores.

O contetidotambém tem fronteiras que nao
sdo apenas internas a uma disciplina. Esta
afirmacéo € uma consequiéncia do nosso argu-
mento anterior, pois os problemas que aparecem
nunca sdo resolvidos por uma Unica area de
conhecimento. Os problemas tém um tempo de
definicdo. Apareceram antes como dilema,
indistinto, pouco definido (MOISES, 1999). E um
processo de analise que vai determinar os
conteldos necessarios paraasuasolugcéo. Nessa
solucgéo, pode caber a Matemética. Se couber,
qgual o contelido da Matematica que deve ser
suscitado a participar dasolu¢do?. E ai que entra
a histéria da Matematica ao revelar os conheci-
mentos que ja foram produzidos e que poderao
nos auxiliar na solucdo do problema posto
(RIBNIKOV, 1987). Os conteudos de fronteira
(COLLe GALLART, 1987) séo os que potencial-
mente podem desenvolver a Mateméatica. Sdo
problemas de matematicos.

Os problemas do professor de Matematica
s&ode outra natureza. E preciso selecionar o que
ja existe, para um curriculo que nos diz ser o
mais relevante. Nesse sentido, a definicdo dos
conteudos precisa ser negociada com os
parceiros que juntosrealizam educacéo escolar.
Os parceiros ndo sdo apenas os da area de
Matematica, pois na interagcéo na escola temos
aqueles que témvisdes diferentes sobre o papel
da educacao escolar. Assim, € preciso que o
professor de Matematica tenha, também, aviséo
do papel dos curriculos e como esses séo
desenvolvidos. E ai que entra a necessidade de
saber o funcionamento da educac¢éo escolar:
como esta é determinada? Quem define os
curriculos? Quem define apoliticaeducacional?
De que maneiras sdoimplementadas as politicas
de formacé@o de professor? S&o muitas as
perguntas quando se trata da organizacdo da
educacdo escolar. O professor hoje sabe quanto
0 Seu sucesso ou insucesso depende desta
politica. O salario € apenas um dos fatores que
aparece com mais nitidez nas politicas
educacionais. E isto o professor ndo apenas
sabe, mas também sente.
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Os professores estédo, constantemente,
procurando saber qual a melhor maneira para
ensinar. E por que procuramestamelhor maneira?
Por que umadas caracteristicas do trabalho é a
sua contradicdo com a busca por néo realiza-lo
comgrande dispéndio de energia. Assimabusca
por melhor realizagdo de uma tarefa de ensino
implica num modo de concretiza-la de forma
mais rapida, mais facil e mais prazerosa. E como
isto pode ser feito? Sabemos que, desde que o
homem € homem, este prima por aperfeicoar as
suas ferramentas. Sao estas que permitem a
otimizag&o das agées. E o desenvolvimento da
ferramenta e da técnica que tem permitido ao
homem arealizagao de a¢cdes com maior eficacia.
A esperanca do futuro professor de Matematica
€ade que encontre, nasuaformacao, propostas
de ensino que possam assegurar acdes eficazes
no seu trabalho como professor. A metodologia
de ensino parece ser estadisciplinaqueresponde
a essa necessidade do futuro professor. E por
isto que ndo é uma disciplina da Matematica,
pois entendemos que o professor de metodologia
de ensino é, também, um sujeito que aprendeu a
desenvolver o ensino de Matematica de modo
mais eficiente do que os futuros professores. Isto
€, o professor de metodologia de ensino ja tem
um conjunto de conhecimentos acumulados que
Ihe permitem anteceder certas agdes capazes
de facilitar os processos de aprendizagem. Isto
o legitima como parceiro capaz de promover a
aprendizagem do aluno (VYGOTSKY, 1989).
Mas, sabemos que o desenvolvimento do
contetido encarnaahistériado desenvolvimento
humano. Dessa maneira, o professor de
Matematica, ao acreditar que esta ensinando
apenas o conteido de uma ciéncia, explicita o
modo humano de cria-lae, desse modo, aproxima
o aprendiz de uma forma de reproduzir este
conhecimento.

Assim, o professor das disciplinas de
Matematica é formador de um modo de lidar com
o conhecimento, e isto é formacao de um modo
humano de ser. Como podemos ver, esse
professor também é um educador sem ser,
necessariamente, de umaFaculdade de Educa-
¢do e, desse modo, € parceiro naexplicitagdo do
objeto dofuturo professor de Matematica, ficando

evidente o quanto sdo indissociaveis no ato
educativo os conteudos, objetivos e métodos
(D'’AMBROSIO, 1986). Dessa forma, se faz ne-
cessario acompreensao dacomplexatramaque
envolve a educacéo escolar e o indispenséavel
compartilhamento de diferentes fontes de conheci-
mento e espacos de aprendizagem naformacéo
do professor.

Estamos explicitando alguns elementos
que muitas vezes parecem irrelevantes para a
formacao de um professor, mas que, levados ao
nivel da consciéncia, poderao propiciar adefini¢céo
de ac¢es e de parcerias que contribuam, tanto
paraaformagéoinicial, como paraadefinicdo de
politicas publicas de formacédo continua. A
complexidade de conhecimentos necessarios
para o trabalho docente parece exigir parcerias
que rompam com a loégica da somatoria dos
créditos de disciplinas justapostas em departa-
mentos isolados e que deixam, a propria sorte do
futuro professor, a possibilidade de uma
compreensdo do seu papel social e do
desenvolvimento de suas potencialidades para
melhor atuar num ambiente que prima pela
complexidade de fatores intervenientes na
formagdo do humano. As parcerias para a
formacé&o do professorimp8em-se pelanatureza
do seuobjeto. E porisso que se tornanecessario:
nao a definicdo do parceiro a priori, e, sim, dos
conhecimentos necessarios paraaformagao do
professor. A partir dessas necessidades é que
deveriase definir os parceiros, asa¢fes e aforma
de composicao destas parcerias.

Falta-nos identificar o modo como esta
parceria se constitui. Isto se torna cada vez mais
relevante paraque serompaafalsaidéiade que
€ apenas na pratica que o professor aprende aser
professor. Esta falsa idéia tem suas raizes em
praticas formativas que, ao enfatizar aaritmética
dos créditos no formato de curso 3+1, propiciam
atitudes de fugados alunos, futuros professores,
que passam pelos cursos de formacéo apenas
esperando completar os quatro anos para a
retirada do diploma, como aquele que entraem
um consorcio e esperacompletar o prazo paraa
retirada do bem consorciado. No caso das
universidades publicas, o prémio deste consoércio
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€ mais dificil, mas apenas juntar as disciplinas de
institutosisolados, em acdesisoladas, sem que
os professores formadores tenham consciéncia
do objeto e do papel social daqueles a quem
estdo formando, pode dar a idéia de que basta
integralizar os créditos do curso para que se
tornem professores. Se nao fica claro para o
aluno qual é a sua necessidade como futuro
profissional, a sua melhor opg¢éo € a de sair 0
guanto antes do curso pelaviaque Ihe € permitida:
a somatoria dos créditos, semestre apos
semestre, até alcancar o diploma.

Aorealizarmos umapesquisa, envolvendo
professores da Faculdade de Educagéo da USP
juntamente com professores de uma escola de
formacéo de professores em nivelmédio- CEFAM
de Pirituba, pudemos constatar o papel dotraba-
Iho colaborativo entre pesquisadores, professores,
alunos e gestores para o entendimento sobre 0s
modos de formac&o dos que realizamaeducacgéo
escolar (PIMENTA, GARRIDO e MOURA, 2000).

Em um projeto de estégio realizado na
Faculdade de Educacéo, em que alunos dos
Cursos de Pedagogia e Matematica elaboram,
aplicam e avaliam atividades de ensino, de forma
colaborativa, tem ficado evidente que a aprendi-
zagem docente necessita de um contexto em
gue as acdes realizadas em conjunto convirjam
para a concretizacédo de atividades educativas
que, ao serem realizadas, contribuam para a
formacdo doaluno e do professor (CEDRO, 2003
e LOPES, 2004).

Nas duas experiéncias, o que os dados
revelam é que a formacao do professor, na
universidade, requer a realizacdo de acdes
compartilhadas entre todos aqueles que interagem
com os alunos com o objetivo de Ihes ensinar
conteddos, sejam eles de Matematica, dos
fundamentos da educac¢édo, ou metodoldgicos.
Fica evidente, também, que a formacdo inicial
deve contribuir para o desenvolvimento de
potencialidades nos alunos que lhes permitam
considerar a formacédo continua como sendo
uma caracteristica de sua profisséo. E, por fim,
devemos aceitar que aformagéo do professor é
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tarefacompartilhada, dada a natureza do objeto
do professor que, na sua definicdo e concre-
tizacao, envolve fatores afetivos, sGcio-culturais
e epistemoldgicos, entre muitos outros.
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