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Resumo

Este artigo apresenta e discute quatro enfoques de formacio de professores e de
pratica docente: pratico-artesanal; pratico-academicista; técnico-academicista
e reflexivo-investigativo. Para desconstruir os trés primeiros enfoques e,
argumentar em favor do quarto, exploramos, metaforicamente, trés imagens de
professor geralmente associadas a esses enfoques e que tém como referéncia os
saberes da profissdo docente. Estas imagens sfo: professor isolado; professor
subordinado ou dependente; e professor interativo.

Abstract

This article presents and discusses four focuses of teachers education and of
teaching practice: the practical-artisan; the practical-academicist; the technical-
academicist and the reflective-investigative focuses. In order to disconstruct the
first three focuses and, argue in favor of the fourth one, we have metaphorically
explored three teacher images usually associated with these focuses and which
have the teaching professional knowledges as reference. These images are: the
isolated teacher; the subordinate or dependent teacher; and the interactive
teacher.
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Introducéo

O processo de formag?o e constituicio profissional do professor resulta basicamente
de duas perspectivas interdependentes: uma pessoal e outra sécio-cultural.

A primeira, adimensfo pessoal, atende a uma aspiragio ou desejo interno e particular
de cada um querer ser professor. Além disso, de acordo com a orientacfio personalista
(Marcelo Garcfa, 1999, p. 37), “cada sujeito desenvolve as suas estratégias
peculiares de aproximagfo e percep¢io do fendmeno educativo”. Essa dimensdo
pessoal, embora idiossincratica, pode receber influéncia de fatores externos ou
socio-culturais tais como: cultura familiar, experiéncia religiosa, experiéncia
estudantil, sendo, portanto, permeada e moldada por valores e pela experiéncia.

A segunda, a dimensdo externa ou social, diz respeito aos programas e as
instituicdes de formagio do professor, os quais se baseiam num conjunto de
préticas e saberes reconhecidos publicamente como fundamentais & formagio
profissional do professor. Essa perspectiva formativa, embora social, piblica e
externa ao professor, depende do desenvolvimento pessoal. A descoberta do
modo pessoal de ensinar, segundo a orientacfo personalista (ibid., p. 38),
“desempenha um papel fundamental, ja que nfo se trata de ensinar o método
mais eficaz a todos os professores em formagfo, mas o método mais eficaz em
funcio das caracteristicas de cada professor em formagfo”.

Apesar de, aparentemente, todos concordarem que estas instancias da formagfo
do professor sdo interdependentes, ndo podendo a formagfo pessoal (informal,
prética e auto-monitorada) existir sem a concomitante formagfo social (formal
e tedrica em saberes considerados fundamentais & docéncia), alguns programas
de formac@o e algumas politicas piblicas parecem conceber dicotomicamente
esses processos, como se fossem unidirecionais ou independentes um do outro.

Neste texto, pretendemos analisar, em referéncia a algumas concepgdes de
formagdo de professores, as imagens associadas de professor que resultaram
historicamente dessa dicotomizago: a do professor isolado e a do professor
subordinado ou dependente. Para promover uma discussdo em favor de uma
concepcio de formacido de professor que supera essa visdo dicotdmica,
desenvolvemos a imagem do professor interativo ou autdnomo associado a uma
concepgio de professor reflexivo-investigativo.
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+E interessante destacar
que, para Feiman, “cada
orientacdo sublinha
diferentes aspectos que
devem ser considerados,
mas nenhuma oferece um
modelo completo para
orientar o
desenvolvimento de um
programa” (Apud Marcelo
Garcia, 1999, p. 32).
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Concepgdes de professor
e de seu processo
de formacdo

As concepgdes sobre o professor sdo mdltiplas e, as vezes, contraditérias. Elas
variam, segundo Marcelo Garcfa (1999), em fungfo dos diferentes paradigmas,
abordagens, orientagdes e perspectivas de formacio de professores. Disso tem
resultado diferentes imagens de professor: educador, profissional, técnico, ator,
prético, competente, eficaz, investigador, reflexivo, sujeito que toma decisdes,
intelectual, etc.

Estas diferentes concepgdes do que deve ser o professor influencia “de modo
determinante os conteddos, métodos e estratégias para formar professores”

(Marcelo Garcfa, 1999, p. 30).

Os pesquisadores, que tratam dessa temdtica, tém utilizado, segundo Marcelo
Garcfa (1999), denominages diversas que evidenciam uma evolugfo nos termos,
nas Gltimas trés décadas:

1) Joyce e Perlberg, na década de 1970, identificaram cinco modelos de formagio
de professores: o tradicional; o movimento de orientac¢fo social (ou progressista);
o movimento de orientacfio académica; o movimento de reforma personalista; e
o movimento de competéncias.

2) Na década de 1980, Zeichner (1983) apresentou quatro paradigmas distintos
da formacfo de professores: o tradicional-artesanal; o personalista; o condutista;
e o orientado para a indagacfo.

3) Em 1990, Feiman, baseado nos paradigmas de Zeichner, identificou cinco
orientagdes conceptuais* sobre formaco de professores: pessoal (para a qual aprender
a ensinar é um processo de transformac@o e nio s6 de aquisicdo de novos
conhecimentos e aptiddes); critica (professores comprometidos com os principios
de justica e igualdade social); prdtica (valoriza o saber da pratica e o aprender
com a experiéncia); tecnoldgica (valoriza a aquisi¢io de principios e praticas
decorrentes dos estudos cientificos sobre o ensino); e académica (enfatiza o papel
do professor como especialista numa ou mais disciplinas).

4) Pérez Gémez, em 1992 (Apud Marcelo Garcia, 1999), apresentou e descreveu
quatro perspectivas de formacio de professores: a académica; a técnica; a pratica
e a de reconstrugfo social.
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Em obra mais recente, Pérez Gémez (2001, p.185) apresenta uma nova
classificagfio, utilizando, agora, a denominagio de enfoques de formagio de
professores:

[1 enfoque prdtico-artesanal;
[l enfoque técnico-academicista;
[1 enfoque reflexivo: investigacdo-acdo.

No enfoque prdtico-artesanal, o professor € visto como artesdo, que se apropria
dos saberes necessérios ao exercicio do seu oficio na prépria pratica didria de
ensinar. Ou seja, sua formagio se converte num simples processo de socializagfo,
a qual se baseia na aprendizagem da prética, para a pratica e a partir da pratica.
A docéncia, neste enfoque, é concebida como uma atividade artesanal, cujo
saber-fazer — prédtico/normativo — é adquirido por ensaio e erro e pela
transmissfo da tradi¢io da experiéncia prépria deste oficio. O conhecimento
necessario para a realizacio do trabalho docente, portanto, “foi se acumulando
lentamente, ao longo dos séculos, por um processo de tentativa e erro” (Pérez

Gomez, 2001, p. 185).

E assim que se configurou, segundo Marcelo Garcia (1999) e Pérez Gémez (2001),
a abordagem tradicional da formacdo de professores. Esta abordagem, ainda muito
comum nas institui¢des de formaco de professores, se sustenta na crenca de que
qualquer docente pode desempenhar tarefas de formago de professores sem
qualquer tipo de treino prévio. O seu “saber-fazer” ¢ suficiente para considerar
que “sabe-ensinar” ou é capaz de formar e supervisionar professores.

Esse problema é muito freqiiente nos cursos de licenciatura em matemética no
Brasil. O estudo de Gongalves (2000)°, por exemplo, verificou que os saberes
docentes, relativos a atividade profissional de formadores de professores de
matemdtica— Como preparar, produzir e avaliar as aulas? Que contetdos e tarefas
priorizar, tendo em vista & formagAo do futuro professor? etc , ndo foram adquiridos
durante a formagfo académica (graduaco ou pds-graduacio), mas, sim, durante
sua prépria experiéncia como alunos do Ensino Fundamental e Médio ou como
docentes deste nivel de ensino®.

O enfoque técnico-academicista estabelece uma nitida separacfio entre teoria e
prética, considerando o conhecimento prético subordinado ao conhecimento
tedrico. Assim, a atividade docente se reduz “a uma mera intervengio técnica,
mecanica governada por peritos externos” (Pérez Gémez, 2001, p. 189). Ou seja,
sua formagfo se baseard nos pressupostos da racionalidade técnica (Schon, 1992).

O enfoque reflexivo: investigacdo-acdo concebe o professor como um profissional
autdnomo que reflete criticamente sobre a pratica cotidiana para melhor
compreender tanto o processo ensino-aprendizagem como o contexto em que
este processo ocorre. O conhecimento profissional do professor, para Pérez Gémez
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> Tese de doutorado na
qual investigou o
processo de formacdo e de
desenvolvimento
profissional de oito
formadores de professores
do Departamento de
Matemitica da
Universidade Federal do

Para.

¢ Dois oito professores
investigados, sete tiveram
experiéncia docente no
Ensino Fundamental e
Médio (EFM), antes de
assumirem a docéncia no
ensino superior. Destes
sete, quatro ndo chegaram
a realizar nem o mestrado.
Ou seja, a metade dos
sujeitos investigados ndo
teve a formacdo
académica necessdria para
atuar no ensino superior e
na formagdo de
professores. Podemos,
entdo, dizer que estes
quatro docentes sdo
exemplos tipicos do
enfoque prético-artesanal.



7 A abordagem
enciclopédica, segundo
Pérez Gémez (Apud
Marcelo Garcia, 1999, p.
33-34), enfatiza um
dominio amplo da
disciplina, incluindo
conceitos e principios
gerais da matéria, modelos
tedricos, tendéncias e
estrutura interna da
disciplina, bem como a
compreensio dos
processos de
sistematizacdo e validagdo
de seus conhecimentos.

8 A abordagem
compreensiva (Ibid.)
enfatiza a compreenso
légica, epistemoldgica,
semidtica e histérica da
matéria que ensina. Esse
dominio compreensivo da
matéria “é fundamental
para que o professor tenha
autonomia intelectual para
produzir o seu préprio
curriculo, constituindo-se
efetivamente como
mediador entre o
conhecimento
historicamente produzido
e aquele — o escolar
reelaborado e relevante
socioculturalmente — a ser
apropriado/construido
pelos alunos” (Fiorentini et

al., 1998, p.316)

? Os trés formadores de
professores que chegaram a
concluir mestrado e
doutorado em Matemdtica
Pura ou Aplicada tiveram,
segundo estudo de
Gongalves (2000), uma
formagdo técnico-formal
da matemdtica que pouco
contribuiu para o
desenvolvimento
profissional enquanto
formadores de professores
de matemdtica para o
EFM, pois a matemdtica
estudada era muito
distante
epistemologicamente e
conceitualmente da
matemiética escolar.

CONTRAPONTOS

(2001, p. 190), surge na e a partir da pritica “e se legitima em projetos de
experimentacio reflexiva e democrdtica no préprio processo de construcio e
reconstrugio da pratica educativa”.

Fazendo uma comparacfo entre a classificacdo atual de Pérez Gémez (2001) e a
anterior, é possivel perceber que a grande diferenca reside no fato de ter fundido,
num mesmo enfoque — o técnico-academicista —, as perspectivas técnica e
académica. A justificativa do autor para essa juncio € a seguinte:

“Apesar das diferencas que, tanto na concep¢o do ensino como
na do professor e dos processos de sua formacfo, existem entre a
perspectiva técnica e a perspectiva academicista, apresento-as
formando um mesmo enfoque, porque sua explicacdo sobre o
desenvolvimento do conhecimento especializado e sua
conseqiiéncia no desenvolvimento profissional do docente, s3o,
posteriormente, convergentes. (...) em ambas se estabelece uma
evidente diferenca entre o conhecimento tedrico e o
conhecimento pritico, impondo-se uma ¢bvia subordinacfo deste

aquele”(Ibid., p. 187).

Nés, entretanto, considerando o caso da formagio do professor de matematica,
preferimos acrescentar um outro enfoque academicista: além do técnico-
academicista, identificamos também um segundo que denominamos de prético-
academicista. Vamos, a seguir, tentar esclarecer esta distin¢#o.

O que é comum aos dois enfoques € a perspectiva académica de formagio de
professores, a qual, segundo Marcelo Garcia (1999),

“Enfatiza o papel do professor como especialista numa ou em
vérias dreas disciplinares, sendo o objetivo fundamental na
formacfo de professores o dominio do conteddo. A formagio de
professores consiste, portanto, no processo de transmissdo de
conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar os
professores de uma formagio especializada, centrada
principalmente no dominio dos conceitos e estrutura disciplinar
da matéria em que € especialista”(p. 33).

Embora reconhecemos que o dominio conceitual do contetdo de ensino seja
fundamental a formagdo do professor, alguns formadores de professores,
especialmente aqueles alinhados a tradi¢fo formalista da matemaitica,
supervalorizam o dominio enciclopédico” e técnico-formal da disciplina e ignoram
ou menosprezam ndo sé a formagio did4tico-pedagdgica do professor mas, também,
uma formagfo mais compreensiva®do contetido de ensino. Entendemos que tais
formadores estabelecem um enfoque prdtico-academicista de formagc@o de professores,
pois acreditam que para ser um “bom” professor de matemtica € suficiente “saber
bem” a matematica. Aprender a ensinar, isto é, como desenvolver uma aula e
como explorar did4tico-pedagogicamente os contetidos, tendo em vista a formacio
dos alunos ou de futuros professores, como mostra o estudo de Gongalves (2000)°,
isso é algo que se adquire com o tempo, através da prética e da experiéncia.

Contrapontos - ano 2 - n. 6 - p. 423-437 - ltajai, set./dez. 2002 313



CONTRAPONTOS

Ao assumir essa condi¢io de pratico, no que diz respeito a forma de gestdo das
aulas, o professor de matematica transforma-se, como diria Pérez Gémez (2001,
p. 185), em “um especialista no conteddo de ensino e um artesdo nos modos de
transmissio, de controle da vida da sala de aula e das formas de avaliagio”.

Se, de um lado, o enfoque prdtico-academicista é académico no sentido do
dominio da matéria de ensino e pratico-artesdo em relagio a gestdo da atividade
docente, o enfoque técnico-academicista, de outro, defende, além do dominio da
matéria de ensino, a aquisi¢io prévia — isto &, antes de entrar em contato com a
pratica — de principios, competéncias e saberes didéticos e pedagdgicos
fundamentados em estudos das ciéncias educativas e, no caso do professor de
matematica, em pesquisas do campo da Educagio Matemadtica. O “bom” professor,
nessa concepgio, seria, entdo, aquele que tem dominio desses conhecimentos e
os aplica com eficiéncia na pratica.

O enfoque reflexivo-investigativo de formacdo de professores, como preferimos
denominar, se aproxima do enfoque denominado por Pérez Gémez de reflexivo:
investigacdo-acdo. Este enfoque também defende que o professor tenha uma
formagfo tedrica tanto em relagio & matéria de ensino quanto em relagfo aos
processos de ensino e aprendizagem e de gestdo da pratica pedagdgica. Entretanto,
este difere do técnico-academicista por acreditar que o conhecimento profissional
do professor s6 adquire sentido e se constitui no contexto da pratica, tendo
como mediagfo a teoria e a investigacio. Ou seja, o saber docente é um saber de
relacio que é construido mediante um processo que articula dialeticamente
teoria e pratica. Daf, a importAncia da reflexfo e da investigagfio no processo de
formacfo dos professores.

Como o leitor deve ter percebido, na discussdo que estamos fazendo sobre os
enfoques de formacio de professores, damos destaque aos saberes da profissdo
docente. Para desenvolver uma melhor anilise desses enfoques e da relagdo que
cada um estabelece com os saberes da atividade profissional, desenvolvemos
trés imagens de professor associadas a esses enfoques: a de professor isolado;
professor subordinado ou dependente; e a de professor interativo ou auténomo. O
quadro, a seguir, resume essa associacdo.

Imagens asseciadas de professor
Eilaiucs di Tarmaiie d¢ prolessonts il relagio i sahcies
{ ila nividsle profissianal
Priisco-aricsanal Isalid
[ Prisce-acaleamicists Isaladies didasce-pedaeod e
Téemo-aedemicisia Sub il imeaido on e e
REeflexin CEITVES LRIV T I eraniv e o i G
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Imagens de professor em
relacdo aos saberes da
atividade profissional

O professor isolado

Ainda é possivel encontrar nas instituicSes piblicas brasileiras alguém que
acredita que ser professor é apenas uma questdo de vocagdo ou de dom, cuja
competéncia e destreza desenvolvem-se na pritica, nio havendo necessidade de
uma formagfo formal em saberes e préticas relativos a atividade profissional do
professor. Ou seja, para ser um bom professor de matemdtica, bastaria saber o
contetdo a ser ensinado e ter algum dom para isso. Saber porque, o que e como
ensinar o saber escolar, nos diferentes contextos de pritica pedagdgica, sdo
consideradas competéncias que se desenvolvem apenas praticando. Ndo ha
necessidade, nessa perspectiva, de adquirir um repertdrio de saberes formais e
praticos, os quais tenham sido validados pelas investigagdes no campo da
educagiio matematica.

Essa € a visdo que caracteriza o professor pratico ou isolado e que tanto pode
fazer parte do enfoque prdtico-artesanal como do prdtico-academicista. Adjetivamos
como prético, porque a pratica de sala de aula é considerada uma instancia
auto-suficiente para desenvolver seu saber fazer. Adjetivamos como isolado,
porque ndo busca nem procura interagir com os novos conhecimentos externos
que as instituicSes e associacSes profissionais continuamente produzem e re-
significam. Ou seja, o professor isolado é aquele que nfo estd aberto as inovacdes
curriculares de seu tempo, ndo busca atualizar-se através de cursos de
especializacio, ndo [& sobre as reflexdes e estudos que sdo produzidos em seu
campo profissional, nfio participa de congressos, raramente troca experiéncias
sobre 0 ensino da matemdtica com seus colegas de magistério.

Esse tipo de professor é ainda muito freqiiente no Brasil. Um grande nimero
deles pode ser encontrado nas universidades. E fcil encontrar, nos mais variados
institutos, professores formadores de profissionais que nunca fizeram um curso
pedagdgico ou leram sobre o oficio de ensinar. Muitos académicos que atuam
nos departamentos de matemdtica, ao menos nas universidades pablicas, como
mostra os estudo de Gongalves (2000), embora possam estar conectados com o
campo de produgio de conhecimentos matemdticos, podem ser categorizados
como prdticos ou isolados no que respeita aos saberes da profissdo docente.

De fato, todos os oito docentes investigados por Gongalves(2000) sustentaram,
em seus depoimentos, que:
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“os saberes da acfio docente, enquanto formadores de professores,
foram por eles produzidos e construidos na prética cotidiana da sala
de aula — seja como professor ou como estudante — através de
experiéncias no EFM e no Ensino Superior... Ou seja, esses saberes
da agfio docente ndo foram produzidos mediante pratica reflexiva
sistemdtica (investigativa) ou através de leituras e estudos... Esses
saberes, embora importantes e fundamentais a pratica de cada um,
ainda sdo notadamente intuitivos e artesanais, mesclando-se com
os saberes da tradi¢iio pedagégica produzida e reproduzida durante
a formacio ambiental como estudantes ou professores”(p. 198-9).

Nas escolas do ensino fundamental e médio, também encontramos muitos
professores que acreditam que, uma vez formados, sdo auto-suficientes na
conducio e renovagio do trabalho escolar e, portanto, comportam-se como
préticos ou isolados, fechando-se em suas esferas escolares. E comum ouvirmos
dos professores de matematica a frase tipica: “na minha aula, mando eu”. Este
isolamento “vinculado ao sentido patrimonialista de sua sala de aula e seu
trabalho, pode ser considerado uma das caracteristicas mais difundidas e
perniciosas da cultura escolar” (Pérez Gémez, 2001, p. 168).

Reconhecemos, entretanto, que, dentre estes, é possivel encontrar um e outro
profissional reflexivo e bem sucedido na sua tarefa de ensinar, recebendo,
inclusive, o reconhecimento e a admiracio de seus alunos. Mas, se observarmos
atentamente estes raros professores, veremos que sdo profissionais abertos ao
didlogo (com os outros — seus colegas e/ou alunos) ou as leituras... Portanto, ndo
poderiamos chamd-los propriamente de isolados.

Aliss, a rigor, nenhum professor, por mais que se negue a participar ou partilhar
saberes e experiéncias, pode ser considerado absolutamente isolado. Na verdade,
queremos aqui apenas chamar a aten¢do do leitor para uma perspectiva extrema,
muito comum, na forma de conceber o professor, sua prtica e sua formagfo.
Perspectiva essa que combatemos veementemente, sobretudo porque o
isolamento, segundo Pérez Gomez(2001, p. 169), é um ambiente adequado:

“para o cultivo do pragmatismo, da passividade, da reprodugio
conservadora ou da aceitagfio acritica da cultura social dominante.
A auséncia de contraste, de comunicagdo de experiéncias,
possibilidades, idéias, recursos didéticos, assim como de apoios
afetivos préximos, reforca o pensamento pratico e acritico que o
docente adquiriu ao longo de sua prolongada vida na cultura
escolar dominante”.

S40 muitos os fatores que podem contribuir para o isolamento docente. A cultura
escolar, com seus costumes, tradi¢®es, rotinas, rituais, j4 consolidados e
naturalizados, reforcam o isolamento. Segundo N6voa(1992, p. 26), “a
organizagfio das escolas parece desencorajar um conhecimento profissional
partilhado dos professores”.
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O professor subordinado ou dependente

A tradi¢io pedagdgica, produzida e reproduzida pelos enfoques prdtico-artesanal e
prdtico-academicista, da qual resulta a imagem do professor isolado, seria combatida,
no inicio do século XX, conforme Gauthier e Tardif(1997) e Fiorentini et al.
(1998), pelas ciéncias educativas entdo emergentes. Estas iriam propor um novo
conjunto de saberes para o trabalho docente fundamentados na verificagio
cientifica, sobretudo, no modo como a crianga aprende e se desenvolve.

O modelo de professor, assim, deixa de ser o de um prético ou artes3o e passa a ser
o de um técnico, cujo saber fazer é fundamentado sobre uma ciéncia rigorosa. E
nesse contexto histdrico que surge o enfoque técnico-academicista de formagio e
prética docente. Este enfoque ndo apenas promove a separagdo entre teoria e
prética e entre os saberes produzidos pela pesquisa académica e aqueles
produzidos experiencialmente pelos professores, mas, também, estabelece uma
relacio hierdrquica de subordinagdo da prética a teoria, da experiéncia a
pesquisa. Essa subordinag¢io tem suas raizes no iluminismo e no positivismo,
pois, segundo essas correntes filosoficas — principais responsaveis pela
constitui¢do da racionalidade moderna —, as acdes e o progresso da prética
devem ser iluminados, guiados e fundamentados pela razio tedrica e cientifica.

Para Pérez Gémez(1992), a prépria natureza da produgio de conhecimentos,
sob os principios da racionalidade moderna, estabelece:

“uma relagfo de subordinagfio dos niveis mais aplicados e proximos da
pratica aos niveis mais abstratos de produgo do conhecimento (...). D4-
se, inevitavelmente, a separacio pessoal e institucional entre a
investigacio e a pratica. Os investigadores proporcionam o
conhecimento bésico de que derivam as técnicas de diagndsticos e de
resoluciio de problemas na pratica, a partir da qual se colocam aos tedricos
e aos investigadores os problemas relevantes de cada situagio”(p. 97).

Mantendo coeréncia com esses pressupostos, os programas de formago inicial
de professores passaram, entfo, a ser projetados de forma a contemplar a dicotomia
e a primazia dos saberes tedricos sobre os praticos. Surgem, assim, as licenciaturas
naforma 3 + 1, com uma forte carga inicial de formagfo tedrico-cientifica e um
ano terminal de formacfo complementar didatico-pedagdgica visando a pratica
docente. Ou seja, primeiramente a formacgdo(aprendizagem) tedrica de
conhecimentos profissionais e, posteriormente, aplicagio dos mesmos na pratica,
mediante treinamento em métodos e técnicas idealizadas de ensino e de controle/
organizacdo da pratica pedagdgica.

A melhoria do ensino da matematica, segundo o enfoque técnico-academicista,
depende de estudos de pesquisadores educacionais que “tém a incumbéncia de
criar, desenvolver, experimentar, avaliar e oferecer ao sistema de ensino novas
técnicas de ensino de matemdtica e materiais instrucionais mais eficientes ao
desempenho escolar dos alunos”(Fiorentini, 1995, p. 18).
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Os professores que se mantiverem isolados na escola, sem tomar conhecimento
desses novos materiais instrucionais, passam a ser vistos, neste enfoque, como
individuos desatualizados em relagfio a esses novos saberes. Daf a importancia e
anecessidade dos cursos de reciclagem e treinamento de professores. S6 assim, os
professores podem conhecer e aplicar, em suas aulas, essas novas técnicas e materiais
instrucionais. Mas essa atualizacdo dura pouco tempo. Se o professor ficar um
tempo sem tomar conhecimento dos novos saberes que sdo produzidos para a
profissdo docente, ele desatualiza-se ou defasa-se, isto é, deforma-se, devendo,
neste caso, ser novamente reciclado tal qual uma sucata.

E por isso que dizemos que o professor, neste enfoque, torna-se um individuo
dependente ou subordinado. O qualificamos como dependente, porque é
considerado alguém sem recursos préprios para a melhoria do ensino, pois seu
desempenho e desenvolvimento profissional dependem das inovagdes produzidas
pelos especialistas e de sua freqiiéncia aos cursos de atualiza¢do ou treinamento
nessas inovagdes. Também pode ser qualificado como subordinado porque, no
contexto dos saberes da profissdo docente, ocupa uma posi¢io inferior e
subalterna, ligada a prética, em relagcdo aos especialistas e pesquisadores
académicos que dominam os conhecimentos tedrico-cientificos.

Virias criticas poderiam ser apontadas em relagdo ao enfoque técnico-
academicista. Uma delas diz respeito a forma descontinua da formagio
continuada. Descontinua em relagfio a formagfo inicial. Descontinua em relagdo
a pratica e aos saberes experienciais dos professores, pois esses, além de serem
considerados inferiores, ndo sdo tomados como ponto de partida.

Uma segunda critica refere-se a fragilidade epistemolégica de suas solugSes e
propostas de ensino, pois a complexidade da pratica pedagdgica nfo suporta solugdes
padronizadas e propostas idealizadas produzidas por agentes externos a escola.

Uma terceira critica refere-se ao fato de que o professor subordinado ou dependente
reduz sua capacidade de se constituir em um sujeito com autonomia para
promover a sua prépria formacao e produzir saberes a partir da pratica. O professor
subordinado ou dependente fica, portanto, excluido do debate piblico sobre as
reformas curriculares e as politicas ptblicas de educacio.

O professor interativo ou auténomo

Surge, a partir da década de 1980, um movimento internacional de oposi¢io aos
enfoques pratico-academicista e técnico-academicista de formagio de professores,
procurando, como contrapartida, valorizar o professor enquanto sujeito de
conhecimento, alguém que tem seus préprios saberes produzidos a partir da pratica.

Esse movimento tem suas raizes no que se denominou o paradigma do “pensamento
do professor”(Marcelo Garcia, 1999), o qual deu um novo rumo a pesquisa sobre
o professor, centrando seu interesse investigativo sobre duas questdes bésicas:

318 CIDADANIA E MATEMATICA: um olhar sobre os livros didéticos para as
séries iniciais do Ensino Fundamental
Joseane Pinto de Arruda, Méricles Thadeu Moretti



CONTRAPONTOS

[0 Como os professores geram ou produzem conhecimentos na pratica?
[ Que tipo de conhecimentos adquirem e produzem na prética?

Dentre os processos identificados como fecundos na produco de conhecimentos
dos professores, aparecem a reflexio individual ou partilhada sobre a pratica e a
pesquisa-acdo. Ou seja, o conhecimento profissional do professor ndo resulta
unicamente da pesquisa de especialistas, mas, também, da experiéncia dos
professores.

Sobre o tipo de conhecimento produzido pelos professores na pratica profissional,
os estudos o caracterizam como pratico, experiencial e situado no contexto em
que ¢é produzido e praticado, diferenciando-se dos académicos por interligar
aspectos instrucionais, formativos, cognitivos, conceituais, emocionais, culturais
e ético-politicos.

Esses estudos, sem ddvida, contribuiram para a emergéncia de uma nova
concepcio de professor, de prética docente e de formagio de professores que,
embora valorize as dimens&es prdtica e pessoal da formagfo e do trabalho
docente, supera o enfoque prdtico-artesanal por negar sua perspectiva meramente
pragmitica e intuitiva. Valoriza, ao contrdrio, uma préaxis reflexiva e
investigativa, mediada por aportes tedricos. E essa praxis que dé ao professor
autonomia para enfrentar os problemas e desafios de seu tempo, re-significando
continuamente sua pratica docente e seus saberes. Por isso, dizemos que o
processo de formacfo e desenvolvimento profissional do professor é continuo e
sempre inconcluso (Freire, 1997).

O desenvolvimento continuo e a conquista de autonomia profissional requer
que o professor: de matemadtica, por exemplo:

[ Tenha uma formacfo tedrica consistente tanto em relagio ao conhecimento
matematico, concebido sob uma perspectiva histérico-cultural e estudado sob
uma abordagem compreensiva, quanto em relagfio a apropriagdo de uma cultura
geral e tecnoldgica e, especialmente, & aprendizagem dos saberes didético-
pedagdgicos relativos a educagio matematica.;

[J Naio se isole em sua sala de aula ou em sua escola;

[0 Procure acompanhar o que vem sendo produzido em termos de conhecimento
novo relativo ao seu campo profissional;

[0 Procure permanentemente promover melhorias em sua prética;
[1 Partilhe seus saberes e experiéncias com os colegas.

O professor, nessa concepgio, deixa de ser, portanto, um prdtico ou subordinado
que precisa ser reciclado de tempos em tempos e passa a ser se constituir em um
professor interativo que procura acompanhar (recebe, contribui e troca) o
desenvolvimento de seu campo profissional e cientifico(no caso, a Educagio
Matemadtica); que procura participar do debate piblico sobre as inovac&es
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curriculares; que participa coletivamente de grupos ou projetos de estudo dentro
ou fora da escola; é a aquele que tenta buscar, no outro e com o outro, novas
experiéncias e saberes da profissdo. Esse outro pode ser: os colegas de profissdo;
os formadores de professores; os préprios alunos, sobretudo quando o professor
d4 voz e principalmente ouvido a eles e os assume como sujeitos de
conhecimento. O outro também pode ser: o livro que 1€, os cursos que realiza; os
semindrios e congressos dos quais participa nio apenas como ouvinte, mas como
comunicador e debatedor de experiéncias e reflexdes.

O professor de professores que assume essa concep¢do de professor busca
estabelecer, nos processos de formagfo continuada de professores, uma relagio
horizontal de comunicacfo e interagdo. Ou seja, o formador deixa de ser alguém
que determina ou imp&e os saberes que os professores devem aprender, pois
entende que o professor interativo nfo se limita & assimilagfio passiva de
conhecimentos. Reconhece, sobretudo, que o professor, sua prdtica e seus saberes
formam uma triade de entidades que ‘interpendem’ e ‘co-pertencem’ a uma situacdo
e trabalho na qual ‘co-evoluem’ e continuamente se transformam. Por isso, o
formador consciente procura desenvolver com os professores um trabalho
colaborativo, aventurando-se em projetos investigativos que tém como objeto
de estudo os problemas e os desafios propostos pelos préprios professores. Nesse
processo, ambos — formador e professor — aprendem e desenvolvem-se
profissionalmente(Fiorentini, 2001, p. 187).

A interatividade tem sua génese, segundo Silva (2000), relacionada a Fisica. A
interacdo foi incorporada pela Sociologia, pela Psicologia Social e, finalmente,
no campo da informdtica, transmuta-se em interatividade. Para este autor, um
produto, uma comunicag¢io, um equipamento, uma obra de arte sdo interativos
quando estdo imbufdos de uma concepg¢iio que contemple complexidade,
multiplicidade, ndo linearidade, potencialidade, permutabilidade,
imprevisibilidade, permitindo ao usudrio-interlocutor-fruidor a liberdade de
participar, de intervir e de criar. Participacdo-intervencdo, bidirecionalidade-
hibridacdo e potencialidade-permutabilidade sio os fundamentos da interatividade
(Ibid., p.101). As “famosas” capacitagdes chamadas de reciclagem,
aperfeicoamento ou treinamento, comuns no contexto brasileiro, seriam, ento,
pouco interativas, pois nfio permitem a participagio/intervengio dos professores
escolares.

Estas modalidades de formago continuada — levando em conta o que diz Lévy
(1999, p. 83-84) sobre o grau de interatividade de uma determinada midia ou
comunicagio — estabelecem uma comunicaco do tipo um-todos, prevalecendo
a difusdo unilateral da mensagem, ndo alterdvel em tempo real, sem a possibilidade
de personalizacdo do receptor. Nesse modelo de formac#o, os professores fazem os
“cursos”, muitos deles ao longo de uma semana, em hotéis agradabilissimos, e até
se entusiasmam com as possibilidades oferecidas pelos formadores; entretanto,
na segunda-feira, na escola, o “baile segue com as mesmas musicas e dancas”.
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As mesmas limitaces da comunicagfo estabelecida entre os envolvidos nos
processos formativos nos parecem se estender para dentro dos muros da escola
nas relagGes estabelecidas entre professores e estudantes por vezes nada interativas.
Esta auséncia de interatividade nos parece ser um elemento considerado pelas
pessoas que vaticinam o fim da escola, que serd substituida pela Internet e por
pacotes educacionais, comprados pelos pais(Ponte, 2000). Entretanto,
entendemos que a escola, concebida como uma institui¢do voltada para tornar
cada vez mais humanos os seus estudantes, nfio sucumbird, mas, talvez, a escola,
tal como a conhecemos hoje,

“terd inevitavelmente que mudar e serd, com grande probabilidade
irreconhecivel dentro de algumas décadas. (...) E, seja qual for a
forma geral que as institui¢des educativas do futuro venham
assumir, podemos esperar que elas contemplem, de modo ainda
mais marcante que no presente, a interagfio social como elemento
fundamental da construgiio do conhecimento e na defini¢io das
identidades sociais e individuais.”(Ponte, 2000, p. 75).

Os professores de matemdtica interativos, mesmo participando de cursos de
capacitagfo organizados de acordo com os pressupostos da racionalidade técnica,
podem transformar esses encontros em uma experiéncia de busca de
conhecimentos que dinamizem e re-signifiquem sua pratica pedagdgica,
possibilitando ensejar e urdir miltiplos percursos de a¢do e formago.

O professor interativo e autdbnomo tende a fazer de sua pratica pedagégica, ou de
suas leituras e estudos, experiéncias realmente formativas. A experiéncia
autenticamente formativa, segundo Larrosa (1996, p. 136-137), “seria aquilo
que nos passa. Nao o que passa, senfio o que nos passa”. Ou seja, pensar a pratica
docente, as leituras e estudos como formagio supde “cancelar a fronteira entre o
que sabemos e o que somos, entre o que “passa” (e que podemos conhecer) e o
que “nos passa” (como algo a que devemos atribuir um sentido em relagio a nés
mesmos)”. Para explicitar as possibilidades formativas da experiéncia, Larrosa
(1996) decompde essa palavra em trés partes: “ex — per — iéntia”. “Ex” tem o
sentido de “por para fora, extrair de”; “per” significa “percurso, perigo/risco/
aventura, travessia”; e “iéntia” diz respeito a “aprendizagem”, a um novo estado
de ser e saber, ou, ainda, a uma nova identidade (um novo sentido de quem
somos). Em outras palavras, “s6 é experiéncia aquilo que (nos) passa e o que
(nos) forma ou (nos) transforma...”(p. 150).

Saber tirar de uma experiéncia uma aprendizagem significativa, pode-se dizer, é
uma arte, ou melhor, uma ciéncia. Para Freire(1997), a pratica, quando produzida
com rigorosidade metédica, com reflexdo sistematica, torna-se formadora, pois
possibilita ao professor aprender a partir da agfo.

Se ¢ mediante a reflexo sobre a pratica que os saberes da profissio docente
ganham sentido e sdo efetivamente compreendidos, produzidos ou re-significados
como, entdo, ensind-los aos futuros docentes na formacdo inicial, durante o
curso e licenciatura? Segundo Pérez Gémez(1992), “... a pritica deve ser
entendida como o eixo central da formagfo de professores”(p. 111), pois “...o
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pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado, mas pode ser aprendido.
Aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a acdo”(p. 112). Essa aprendizagem,
entretanto, nfo pode, segundo nosso ponto de vista, ocorrer apenas no final do curso
de licenciatura e de forma desconectada das demais disciplinas. Ela efetiva-se de
maneira significativa sob a mediacfo de leituras/estudos e investigagdes ou reflexdes
sistemadticas sobre a prética, requerendo, para isso, a mesma valorizagdo, 0 mesmo
cuidado, planejamento e acompanhamento das outras disciplinas do curso.

Consideracées Finais

Quando iniciamos esse texto, afirmamos que o processo de formacdo e de
constituigdo profissional do professor resultaria basicamente de duas perspectivas
interdependentes: uma pessoal e outra social. Tentamos mostrar que o professor
isolado, muito comum nos enfoques prdtico-artesanal e prdtico-academicista, tende
a ignorar ou refutar as contribuicdes externas e institucionais oriundas das
ciéncias educativas ou de seu campo profissional e cientifico, no caso, a Educacio
Matemdtica.

Tentamos mostrar também que a imagem de professor subordinado ou dependente,
produzida pelo enfoque técnico-academicista, tende a reduzir o professor a
condi¢io de técnico ou de objeto de conhecimento, nfio sendo concebido e
valorizado enquanto sujeito capaz de produzir seus proprios saberes e de promover
seu préprio desenvolvimento profissional. Ou seja, a formagio do professor
subordinado ou dependente realiza-se pela exacerba¢do da dimensdo social
externa e pela minimizagio(quase anulacfio) da dimensdo pessoal e de suas
potencialidades.

O professor interativo, em contrapartida, realiza-se e desenvolve-se
profissionalmente 2 medida que consegue estabelecer uma conexio dialética
entre a dimenso social (dos saberes tedrico-cientificos e das politicas e curriculos
piblicos) e sua dimensdo pessoal (da experiéncia e reflexdo de cada um). E por
isso que, sob o enfoque reflexivo-investigativo, conceituamos o saber docente com
sendo pessoal, “reflexivo, plural e complexo porque histérico, provisério,
contextual, afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos coerente e
imbricada, de saberes cientificos — oriundos dos saberes disciplinares, dos
curriculos e das ciéncias da educac@o — e de saberes da experiéncia e da tradi¢do
pedagégica”(Fiorentini et al., 1999, p. 55).

O professor interativo pode estabelecer conexdes com diferentes grupos e culturas.
Pode estabelecer conexdes, por exemplo, com os matematicos, com os formadores
de professores, com os educadores matemdticos ou com os cientistas da educago
etc. Entretanto, algumas dessas conexdes podem resultar infrutiferas se o discurso
nfo girar em torno de objetos comuns(matemadtica, ensino, aprendizagem,
atividade em classe, aula, material concreto, relacio professor-aluno). Ou seja,
o professor precisa encontrar alguma identidade com o grupo ou corpo de
conhecimento com o qual procura estabelecer conexdo. E aqui que a Educacéio
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Matemitica, enquanto campo profissional e cientifico, adquire importancia na
constituicdo da identidade profissional do professor. E a Educacio Matemdtica
que pode contribuir para a constitui¢io um discurso comum com o qual o
professor se identifique e se reconheca enquanto profissional. A SBEMY, a
exemplo do que jd vem ocorrendo hd mais tempo com a APM!!, deveria estar
mais atenta a isso. Deveria assumir com mais empenho e lideranca esse
compromisso com os professores escolares.
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