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Resumo

O texto trata da questao da formagao de professores no contexto da Educagao Matematica. Procuramos
discutir pontos relacionados a natureza da Educagao Matematica, suas motivagoes histéricas e aspectos do
seu processo de constituicao e institucionalizagcao como area do conhecimento dentro do campo educacio-
nal. Trata-se de um esforco realizado por diferentes autores na direcao da caracterizacao de um estatuto
epistemologico da Educagao Matematica, a vocagdo da pesquisa nesse dominio, situando ai a tematica da
formagao dos professores como objeto de investigagao, sua relevancia e perspectivas sinalizadas. Assim, a
partir desse contexto, apresentamos um levantamento bibliografico sobre a questao do desenvolvimento
profissional do professor de matematica, explicitando e diferenciando conceitos pertinentes ao tema.
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Abstract

This paper treats of the teachers formation in the context of the mathematics education. We search to
discuss points related to the nature of the mathematics education, its historic inducements and aspects of
the its process of constitution and institutionalization while area of knowlwdge inside of the educational
field. It deals with a effort made by different authors in the direction of the characterization of a epistemologic
statute of the mathematics education, the vocation of the research inside this domain, locating in this one
the thematic of the formation of the teachers like object of investigation, its significance and perspectives
pointed. So, since this context, we present a bibliographic survey about the question of the professional
development of the mathematics teacher, pointing out and explaining concepts related to the theme.
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Introducao

Hoje, a produgao de trabalhos sobre
formagao de professores em Educacao é
extensa e vem sendo desenvolvida sob di-
ferentes abordagens teorico-metodologicas.
Em Educagao Matematica, a quantidade de
trabalhos e a diversidade de abordagens
também sao extensas. Consideramos que ¢
tarefa importante caracterizar e organizar
algumas das principais perspectivas teoricas
sobre desenvolvimento profissional do pro-
fessor de matematica, no contexto da Edu-
cagao Matematica, para auxiliar a reflexao
sobre a realidade que vivenciamos como
educadores e formadores de professores.

O texto esta dividido em dois itens.
O primeiro trata de aspectos historicos da
Educacao Matematica com o proposito de
caracterizar e situar no tempo algumas mo-
tivagdes e elementos que a caracterizam
como um dominio do conhecimento em
processo de constitui¢ao, pois, a depender
da compreensao e interpretacao dos seus
aspectos constitutivos, a reflexao pode ter
destinos diversos. Também a formacao de
professores merece atencao, destacando-se
aqui aspectos historicos importantes para
configurar o ponto de vista segundo o qual
sera examinada a questao da formacao de
professores. O segundo item aborda a
questao dos termos formagao e desenvolvi-
mento profissional, que consideramos im-
portante discutir, na medida em que envolve
uma mudanca de olhar para o papel do
professor. Aborda também os conhecimen-
tos profissionais sugeridos por diferentes
autores como necessarios para os professo-
res de matematica, de acordo com as orien-

tacoes de investigagao adotadas.

Nas consideragoes finais procuramos
sintetizar as contribuicoes dos autores estu-
dados e fazer algumas reflexdes. Assim, 0
objetivo principal deste artigo é apresentar
e discutir alguns dos conceitos e aborda-
gens utilizados em estudos sobre a forma-
¢ao de professores de matematica, no ambi-
to da Educagao Matematica, compreendida
como parte do campo da Educacgao.

1 Aspectos historicos e conceituais
da Educacdo Matematica e da
formacgdo de professores

1.1 Educacao Matematica

De acordo com Kilpatrick (1998), a
Educacao Matematica (EM)! comecou a
desenvolver-se no final do século XIX como
resposta a necessidade de ampliagao dos
programas de formagao de professores.

Para D'Ambrosio (2004), durante a
transi¢cao do século XIX para o XX a EM
surgiu como disciplina no contexto das pre-
ocupagoes de matematicos com um ensino
mais eficiente. Para esse autor, um dos pri-
meiros a mencionar de forma explicita a
preocupacgao com o ensino de matematica
foi John Dewey, em 1895, quando se
posicionou, em seu livro Psicologia do Nu-
mero, contra os excessos do formalismo,
defendendo uma relagao cooperativa entre
aluno e professor e a integracao entre todas
as disciplinas. Em 1902, o matematico
americano Eliakim H. Moore escreveu um
artigo também preocupado com questoes
relacionadas ao ensino de Matematica.
Entretanto, 0 passo mais importante para
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o0 estabelecimento da EM como uma disci-
plina foi a contribui¢ao do matematico ale-
mao Felix Klein que publicou, em 1908, o
livro Matematica elementar de um ponto
de vista avancado, no qual defendia que o
professor deveria levar em conta o processo
psiquico dos alunos e os conteudos deve-
riam ser apresentados de forma compreen-
sivel (D’AMBROSIO, 2004.).

Pode-se constatar, a partir dessas re-
feréncias, que a motivagao inicial para o
surgimento da EM esteve relacionada a pre-
ocupagao com o ensino e daf a relagao forte
com a formacgao de professores de mate-
matica.

A preocupagdo com a formagao de
professores mais bem preparados gerou a
necessidade de se desenvolverem investi-
gacoes que pudessem responder as duvi-
das de professores e de pesquisadores sobre
o tema. D" Ambrosio (op. cit), quando cita
que a consolidacao da EM como subarea
da Matematica e da Educacao se da com
a fundacao da Comissao Internacional de
Instrugao Matematica (ICMI), no Congres-
so Internacional de Matematica, em 1908,
esclarece que os espagos para compartilha-
mento de resultados de pesquisas, ou mes-
mo de anseios em relacdo a melhoria do
ensino de matematica sao necessarios e
fundamentais. A fundagao do National
Council of Teachers of Mathematics (NCTM),
além de confirmar esse fato, evidencia que
a busca por espacos ¢ continua e que per-
mitem o avan¢o no campo da EM.

Também de acordo com D’Ambrosio
(op. cit), apés a Segunda Guerra Mundial,
observa-se um razoavel desenvolvimento
da EM em todo o mundo. A partir dai, pro-

postas de renovagao curricular ganharam
visibilidade, influenciadas por fundamentos
da Psicologia. Entretanto, o desenvolvi-
mento curricular acabou gerando conflitos
com a pesquisa até entao dominante, de
natureza quantitativa.
As principais publicacoes de pesquisa em
Educacao Matematica rejeitavam sistema-
ticamente as idéias novas nao acompa-
nhadas de um rigoroso tratamento esta-
tistico. Mas os projetos de desenvolvimento
curricular prosseguiam, como que “corren-
do por fora" na busca de uma Educacao
matematica melhor e mais atual.
(DAMBROSIO, 2004, p. 18).

Temos, a partir de entdao, um crescente
interesse pela Educagao Matematica e isso
pode ser verificado pelas sucessivas edi¢oes
do Congresso Internacional de Educagao
Matematica (ICME), a partir de 1969, pelas
reunioes do NCIM, pelo numero de traba-
lhos publicados no campo?, enfim, pela
constituicao de diversos grupos de estudos
e pelo crescente movimento associativo que
ocorre em diferentes paises.

Dispomos, atualmente, de inumeros
trabalhos que procuram caracterizar a EM,
seja como atividade social, como disciplina
cientifica ou ainda como campo profissional.
Consideramos interessante destacar algu-
mas posigoes sobre a EM hoje, delineando
0 contexto que envolve a formagao dos pro-
fessores de matematica.

Steiner (1993) afirma que a EM é um
campo marcado por extrema complexidade
e por isso deve ser tratada a partir de uma
abordagem sistémica® e de uma filosofia
complementarista®. Esse autor mostra que
existem diferentes perspectivas da EM
como ciéncia. Ha os que compreendem a
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complexidade desse campo e entendem
que devido a tal complexidade nao ha
como a EM se tornar uma ciéncia, ha os
que tentam minimizar a complexidade e
acabam focando em apenas determinados
aspectos de disciplinas consideradas de
referéncia, como a Matematica, Epistemo-
logia, Pedagogia, Psicologia, Sociologia, ou
teorias e metodos de uma dessas discipli-
nas. Quanto aos que consideram a EM
como ciéncia, ha uma variedade de defini-
coes diferentes e classificam a EM “como um
campo especial da Matematica, um ramo
especial da Epistemologia, uma ciéncia da
Engenharia, um subdominio da Pedagogia
ou Diddtica em geral, uma ciéncia social, uma
ciéncia fronteirica, uma ciéncia aplicada, uma
ciéncia fundamental etc” (p. 21)

Um outro ponto destacado por
Steiner (1993) ¢ a tarefa integradora que
deve ter a EM. Ele defende que essa tarefa
envolve a interdisciplinaridade, entendida
aqui nao apenas por tomar de empréstimo
os resultados das disciplinas de referéncia,
mas por investigar relagoes mais profundas
entre as disciplinas. Daf a preocupagao em
desenvolver uma Teoria de Educacao Ma-
tematica como uma maneira de proporcio-
nar a EM um grau mais elevado de auto-
reflexdo e auto-afirmacao.

Kilpatrick (1996) afirma que a EM esta
cada vez mais forte, tanto como campo pro-
fissional, tanto como académico, mas enfren-
ta problemas sérios de status e identidade.

Educacdo Matematica ¢é uma matéria uni-
versitaria e uma profissao. E um campo
de academicismo, pesquisa e pratica. Mais

do que meramente artesanato ou tecno-
logia, ela tem aspectos de arte e ciéncia.

Em cada instituicao ou pals, entretanto,
ela é contornada por sua historia. Até que
ponto ela se desenvolve e é capaz de in-
fluenciar professores e alunos de maneira
positiva, depende fortemente dos que fa-
zem a politica educacional, da possibilidade
de eles encontrarem meios de reconhe-
cer, institucionalizar e apoiar a Educacao
matematica. (KILPATRICK, 1996, p. 119)

Godino (2006) considera a EM como
um sistema social, heterogéneo e complexo
em que € necessario distinguir pelo menos
trés componentes:

(a) A acao pratica e reflexiva sobre os pro-
cessos de ensino e aprendizagem da
Matematica. (b) A tecnologia didatica, que
se propoe desenvolver materiais e recur-
sos, usando os conhecimentos cientificos
disponiveis. (c) A investigacao cientifica,
que trata de compreender o funcionamen-
to do ensino da matematica em seu con-
junto, assim como o dos sistemas didati-
cos especificos (formados pelo professor,
os estudantes e o conhecimento matema-
tico). (p. 1) Tradugao nossa.

Rico e Sierra (2000) consideram que
a EM apresenta trés sentidos distintos: EM
como conjunto de conhecimentos, artes,
destrezas, linguagens e atitudes e valores
centrados na Matematica; como atividade
social e como disciplina cientifica.

Para Miguel (2004), “a educacao
matematica ¢ uma pratica social que nao
esta ainda nem topologicamente diferencia-
da das demais no interior do espaco acadé-
mico, nem juridicamente estabelecida como
campo disciplinar’, defende que fazer EM é
fazer Educacgao e que é a partir desse locus
que deveriamos manter didlogos com todas
as areas de conhecimento.

Diante das contribui¢oes de investiga-
dores no campo da EM, é possivel perceber
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que, mesmo enfrentando problemas de iden-
tidade, a preseng¢a da EM como subarea da
Educacao ¢ inquestionavel e podemos até
afirmar como Godino (2006) que, em termos
institucionais, a educacao Matematica ocu-
pa uma posi¢ao consolidada do ponto de
vista internacional, mesmo que nao homo-
génea nas diferentes regides e paises.

E desse contexto que vamos partir
para refletir sobre a formacao de professores
de matematica, sendo necessario, para isso,
descrever brevemente como tem ocorrido
historicamente a formacgao de professores.

1.2 Formacao de professores

Ferreira (2003) faz um retrospecto his-
torico de concepgoes de formagao de pro-
fessores e das énfases adotadas nos estu-
dos sobre essa tematica, em nivel internacio-
nal, e de forma articulada, retrata a situacao
brasileira.

Durante varias décadas, na maioria
dos paises do mundo, a formacao de pro-
fessores nao era considerada tema relevan-
te. “A formacao de professores, além dos
cursos de licenciatura, consistia basicamente
de programas emergenciais voltados para
a solucao de problemas com o numero
necessario de professores” (FERREIRA,
2003, p. 21). Na realidade, até o final dos
anos 60, devido a escassez de pesquisas
sobre o tema, ¢é dificil fornecer dados preci-
sos sobre a formagao de professores. Porém,
de acordo com a sintese da autora, até finais
dos anos 70 havia o predominio de pesqui-
sas de carater experimentais quantitativas
sobre a eficacia dos métodos de treinamen-

to de professores, que utilizavam de teorias
oriundas da Psicologia educacional. O
paradigma processo-produto era o domi-
nante, ou seja, a preocupagao principal era
compreender quais elementos do processo
influenciava no ensino dos alunos.

Na década de 80, o pensamento do
professor comegou a ser considerado um fa-
tor importante. Os resultados das pesquisas
de areas como Antropologia, Sociologia, Filo-
sofia, etc comegam a ser incorporados nas
investigagoes sobre formacgao de professores.
Entretanto, a maior parte das pesquisas e
as praticas continuavam voltadas para a
atualizacao do conhecimento especifico do
professor. A partir da segunda metade dos
anos 80, temos a coexisténcia de idéias dis-
tintas relacionadas a formacgao de professo-
res: formacao como treinamento (visdo do
ensino como arte, portanto deveria ocorrer
na escola guiado por um profissional expe-
riente) e formacao como educacao (visao de
ensino como profissao e deveria ocorrer na
universidade) (FERREIRA, 2003).

Com o passar do tempo, essas pers-
pectivas nao conseguiram abranger toda
a complexidade da cultura da sala de aula
e, portanto, as pesquisas comec¢aram a ca-
minhar em dire¢des mais especificas e apro-
fundadas, nao apenas sobre 0 pensamento
do professor, mas sobre suas crengas, con-
cepgoes, seus valores etc.

Em relacao a realidade brasileira, a
partir da sequnda metade da década de
70, comecaram a surgir trabalhos académi-
cos sobre formagao de professores de ma-
tematica com preocupacao voltada para o
desenvolvimento de estratégias eficientes
de treinamento. Apenas no final da d écada
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de 80 é que podemos encontrar trabalhos
com tematicas como concepgoes, percepgao
dos professores de matematica, atitudes
diante das novas tecnologias.

A partir dos ultimos anos da década
de 80, algumas pesquisas comecam a per-
ceber o professor de matematica como al-
guém que pensa e reflete sobre sua pratica.
Lentamente, o Brasil também comeca a
considerar o paradigma do “ pensamento
do professor..

Segundo Ferreira (op. cit), hd uma ten-
déncia mundial da area de formacao de
professores e as pesquisas brasileiras refle-
tem essa tendéncia, num contexto que con-
sidera formagao e desenvolvimento profis-
sional como distintos. A formacao, embora
tenha avancgado, ainda considera o profes-
sor como um objeto de estudo e reforma,
enquanto na perspectiva do desenvolvimen-
to profissional “ele se torna sujeito ativo e
responsavel por seu crescimento e formagao
continuos”.

A autora coloca a necessidade de
construir uma nova perspectiva, em relagao
a formacao e ao desenvolvimento profissio-
nal, em que os saberes dos professores e
pesquisadores sejam considerados.

Entendemos que, a partir das infor-
macoes da EM, do breve historico da forma-
¢ao de professores, tanto em nivel mundial
COMO NO caso brasileiro, nosso cenario esta
completo para que tenhamos condigoes de
refletir sobre o desenvolvimento profissional
do professor de matematica.

2 Desenvolvimento profissional do
professor de Matematica

2.1 Formacao e desenvolvimento
profissional

Ponte (1995) discute a ndo equiva-
léncia entre as nocoes de desenvolvimento
profissional e formacao de professores. No
quadro a seguir, procuramos sintetizar algu-
mas diferencas destacadas pelo autor:

Formacao

Desenvolvimento profissional

Associada a idéia de freqientar cursos.

Processa-se através de multiplas formas e
processos que incluem a freqliéncia a cursos,
mas nao se limita a isto.

Movimento de fora para dentro.

Movimento de dentro para fora

Atende-se principalmente aquilo em que o
professor € carente.

Procura-se partir dos aspectos que o professor
tem e que podem ser desenvolvidos.

Tende a ser vista de modo compartimentado,
por assuntos, por disciplinas.

Parte invariavelmente da teoria € na maioria
das vezes, nao se sai dela.

Tende a implicar a pessoa do professor como
um todo.

Pode partir tanto da teoria como da pratica, sao
interligadas.

Quadro 1: Formacao e desenvolvimento profissional.

Quando se fala em desenvolvimen-
to profissional, Ponte (1995) coloca a impor-
tancia de uma “nova perspectiva de olhar

0s professores’. Trata-se de considera-los
como profissionais autbnomos.
De acordo com Zaslavsky, Chapman
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e Leikin (2003), historicamente, programas
de desenvolvimento profissional tém refleti-
do otradicional ensino de matematica e, por-
tanto, geralmente enfocam o treinamento em
habilidades e técnicas. Atualmente, o foco
do desenvolvimento profissional refere-se a
niveis individuais e maneiras diferentes nas
quais os profissionais refletem e atribuem
sentido a suas experiéncias de ensino.
A hipdtese principal é que conhecimento
profissional nao pode ser transferido; ¢
construido individualmente e socialmen-
te através de experiéncias pessoais no

ambiente profissional e a interacao com
outros, envolvendo reflexao e adaptagao.

(ZASLAVSKY, CHAPMAN e LEIKIN, 2003, p.
878, traducdo nossa.)

Llinares (1999) fala de prética profis-
sional do professor no contexto da aula.
Mostra enfoques desenvolvidos nesta
agenda de investigagao e conclui que exis-
tem diferentes perspectivas para estudar a
pratica do professor na aula (teoria da ati-
vidade dos psicologos soviéticos, posi¢oes
socioculturais e construtivistas). Para esse
autor, devido a complexidade da tarefa de
caracterizar o conhecimento profissional do
professor de Matematica, € necessario ado-
tar perspectivas complementares que nos
permitam olhar diferentes aspectos.

Moral - Santaella (1998) coloca a
necessidade de novas metaforas para fun-
damentar a formagao dos professores atra-
vés de programas de formagao baseados
na reflexao e na investigagao. Professor in-
vestigador seria entendido como aquele
que comega a compreender a teoria que
fundamenta a sua pratica, partindo de re-
flexdes pessoais e compartilhadas com os
colegas. Professor reflexivo seria capaz de

gerar conhecimento a partir da reflexao.

Para Azcarate (1999), o desenvolvi-
mento profissional dos professores tem
merecido atencdo importante das investi-
gacoes em EM. Os professores aprendem
através da investigacao sobre problemas
surgidos na agdao e considerados relevan-
tes para sua pratica profissional. Para essa
autora, as investigagoes sobre o desenvol-
vimento profissional do professor de mate-
matica nao possuem um marco tedrico
unico, prevalecem as investigagoes pon-
tuais e de caracteristicas variadas.

Quanto a natureza do conhecimen-
to profissional, Azcarate (op. cit) entende
que, em razao da complexidade das situa-
¢0es em que se desenvolvem 0s processos
de ensino/aprendizagem, este conhecimen-
to € multiconceitual, multiprocedimental e
transdisciplinar;

[.] € uma composicao peculiar de conhe-
cimentos teoricos e praticos com uma
estruturagao complexa elaborada atraves
de um amplo processo de formacao, em
que a informacgdo procedente da experi-
éncia profissional ocupa um lugar signifi-
cativo. (p. 114, tradugao nossa)

Ainda para essa autora, o conheci-
mento profissional possui fontes de carater
metadisciplinar, disciplinar e fenomenolo-
gico. As fontes metadisciplinares dizem res-
peito a teorias gerais, uma visao global de
todos os conhecimentos. As fontes discipli-
nares estao relacionadas aos conhecimen-
tos vindos das disciplinas relacionadas a
aprendizagem, contetidos e ensino (articula-
¢ao das informagoes procedentes de areas
como Psicologia da Educagao, Sociologia,
Didatica geral, Teoria Curricular etc). Por sua
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vez, as fontes fenomenologicas estao rela-
cionadas a principios e crengas dos profes-
sores, informagoes que facilitam a interagao,
direta e cotidiana com a pratica e com os
diferentes momentos da atividade docente,
construidos desde quando eram alunos.

Podemos perceber que ha uma ten-
déncia nos ultimos anos em considerar nao
apenas a formagao como treinamento ou
apropriacao de contetidos especificos que
serao ensinados aos alunos, mas uma va-
lorizacao dos conhecimentos, crencas e con-
cepgoes. Dai destacarmos um item especi-
fico para esclarecer esses termos.

2.2 Conhecimentos, crengas e concepgoes
do professor de matematica

De acordo com Blanco (1997), a partir
das mudancas nas investigagoes que co-
meg¢am a considerar o pensamento dos pro-
fessores, eles comecam a ser observados
como sujeitos reflexivos. Nessas linhas de
investigacao tem-se a necessidade de co-
nhecer e compreender o0s processos de racio-
cinio que fundamentam sua pratica docen-
te. Durante os ultimos anos, as investigagoes
tém descrito componentes do conhecimen-
to do professor e se tem gerado numerosas
perguntas que tem recebido respostas dis-
tintas de diferentes autores sobre 0 que se
pode considerar conhecimento, qual a rela-
¢ao entre conhecimento e pratica profissio-
nal; qual a relacao entre conhecimento e
crengas. Nesse contexto, aparece uma gran-
de variedade’ de termos.

Para Azcarate (1999), “em geral, as
concepgoes tendem a reproduzir o compor-
tamento docente que foi assimilado como

aluno e o que tem sido eficaz em sua ex-
periéncia profissional, sem refletir o porqué,
0 para qué de sua atuagao profissional” (p.
128, traducao nossa). Quanto as crencas
que os sujeitos tém sobre a matematica,
sdo de origem inconsciente e estao enrai-
zadas nas formas de pensar. Para altera-
las, € necessario uma intervencao significa-
tiva. “Isso implica que, em toda estratégia
formativa, se deve considerar como infor-
macao fundamental e como ponto de par-
tida imprescindivel as idéias e concep¢oes
dos professores”. (p. 128, traducao nossa)
O processo de chegar a ser professor se
realiza através da interacao dialética entre
as condicoes contextuais e as diferentes
informacdes recebidas. Tal interacao sem-
pre esta filtrada pelas concepgoes do su-
jeito. [.] Concluindo, conhecer as concep-
¢Oes, idéias e praticas dos professores é
uma pega chave para o formador na hora
de planejar e desenvolver processos de
formagao cujo objetivo seja a construgao
de um conhecimento profissional signifi-

cativo sobre a Educacao Matematica
(AZCARATE, 1999, p. 128, traducdo nossa).

Para Ponte e Chapman (2006),
Shulman (1986) propoe sete categorias de
conhecimentos necessarios aos professores
para ensinar: conhecimento de conteudo,
conhecimento pedagogico geral, conheci-
mento de curriculo, conhecimento de con-
teudo pedagdgico, conhecimento dos alu-
nos, conhecimento de contextos educacio-
nais e conhecimento de finalidades educa-
cionais, propositos e valores.

Ponte e Chapman (op. cit) afirmam
que o trabalho de Schon (1983) distingue
entre pratica reflexiva e racionalidade téc-
nica. Quando uma agao ¢ requerida, os pro-
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fissionais agem baseando-se no que eles

sabem, mas sem separar o conhecimento
formal do pratico.

Para um professor, isto significa que re-

fletir na pratica implica lidar com contetido

e conhecimento pedagogico de conteudo.

Isso ocorre quando professores lidam com

problemas profissionais e portanto pode

ser visto como uma parte chave de seu

conhecimento. Neste sentido, o conheci-

mento do professor ndo é apenas ‘saber

coisas’ (fatos, propriedades, relagdes de se

- entdo..) mas também saber como identi-

ficar e resolver problemas profissionais, e

em termos mais gerais, saber como cons-

truir conhecimento. Estas perspectivas de

conhecimento dos professores também

incluem nogdes de crencas e concepgoes

do professor, 0s quais consideramos

construtos relevantes para compreender

0 que os professores sabem. (PONTE e

CHAPMAN, 2006, p. 461, tradugao nossa)

Esses autores destacam dois cons-

trutos principais: conhecimento do profes-

sor e pratica do professor e o fazem anali-

sando relatorios de pesquisa produzidos

pelo PME (Psicologia da Educacao Mate-

matica), desde 1977 até 2005. Para isso,

classificam os trabalhos utilizando 4 cate-

gorias: conhecimento matematico dos pro-

fessores; conhecimento de ensino de mate-

matica dos professores; crengas e concep-

¢oes dos professores e praticas dos profes-

sores ® Esses autores apontam que muitos

dos estudos sobre crengas e concepgodes

dos professores descrevem a natureza das

caracteristicas dos professores sem cone-

x0es com outros aspectos das atividades

dos professores. Sentem que tais pesquisas

passaram por um ponto de seu apogeu e

que agora estao diminuindo. Véem a ne-

cessidade de continuar o trabalho nesta
area, mas sugerem que isso seja feito, rela-
cionando estes construtos a outros articula-
dos a pratica, de maneira mais criativa.

Llinares (1995), considera que, para
tratar a complexidade do estudo do conhe-
cimento profissional do professor de Mate-
matica, € necessario que uma serie de con-
dicdes metodologicas e de investigacao
sejam impostas. Para tal, considera impor-
tante tratar da:

a) relacdo entre o conhecimento de mate-
matica e o conhecimento de conteudo
pedagogico especifico de topicos con-
cretos;

b) relacao entre crencas e conhecimentos e

) relacao entre conhecimentos, crencas e
a pratica.

Blanco (2003) considera que, para
caracterizar a formacao docente, é preciso
considerar duas dimensoes: 0 conhecimento
do professor e a aprendizagem do profes-
sor de matematica. Para tal, apresenta trés
perspectivas das pesquisas que tém como
foco central o conhecimento do professor
de matematica:aprender a ensinar; tra-
balho profissional e perspectiva
cognitiva’. Considera como relaces trans-
versais: conhecimento e crencas, conheci-
mento e pratica, conhecimento de conteddo
pedagogico e conhecimento de matemati-
ca, tudo isso ancorado numa teoria da
cognigao: a cognigao situada.

Blanco (op. cit) apresenta também
padroes que o NCIM considera basicos
para um bom ensino. De acordo com esses
padroes, o professor deve:

- eleger tarefas matematicas convenientes;
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- organizar o discurso da aulg;
- criar um ambiente para aprender;
- avaliar ensino e aprendizagem.

Fiorentini (1998) concebe o profes-
sor como profissional reflexivo e investiga-
dor de sua pratica e os saberes, tanto dos
professores que atuam nos niveis funda-
mental e médio, como dos formadores dos
professores, envolvem grande especifici-
dade e complexidade, estando em constan-
te tensao conflituosa. H4 um distanciamen-
to entre os saberes oriundos da academia
e aqueles praticados pelos professores no
exercicio da profissao. Tal situacao acaba
por identificar um grande campo aberto de
investigagao, com uma epistemologia pro-
pria e metodologias e teorias que sejam pro-
duzidas no proprio processo de investiga-
¢ao da pratica pedagdgica.

A partir das contribuicoes de diferen-
tes autores, tentamos, nesse item, apresentar
uma visao geral das investigagoes sobre
desenvolvimento profissional do professor
de matematica, sem a pretensao de esgotar
o tema. O objetivo, na verdade, foi tentar
fornecer um panorama inicial para aqueles
que pretendem desenvolver pesquisa nessa
area.

Consideracoes finais

A Educagao Matematica ocupa um
espac¢o consolidado em termos institu-
cionais, principalmente nos Estados Unidos
e em paises da Europa, apesar de proble-
mas de identidade. No Brasil, sao cada vez
maiores as produgdes nessa area. Temos
varias linhas de investigagao e também di-
ferentes abordagens metodologicas.

As investigagoes sobre formacao de
professores dentro da area da EM estao
focadas no desenvolvimento profissional
dos professores de Matematica. Apesar da
existéncia de varias linhas de investigagao
inseridas no desenvolvimento profissional,
consideramos ser possivel afirmar que ha
praticamente um consenso sobre a impor-
tancia de possuirmos professores autono-
mos, que refletem sua pratica, que tomam
decisdes e nao apenas ministram aulas de
conteudos especificos de Matematica.

Quando observamos a preocupagao
dos investigadores com a autonomia dos
professores, com a tomada de decisoes a
partir de reflexao sobre a pratica, concor-
damos que essa questao é realmente fun-
damental. Dai a importancia que essa preo-
cupacao seja compartilhada nao apenas
com aqueles que estao nas escolas, mas
efetivamente pelos formuladores de politi-
cas publicas. Um professor precisa de con-
di¢oes concretas para exercer autonomia,
precisa ser remunerado dignamente, preci-
sa ser respeitado pela sociedade, pelos cur-
sos de formacao de professores, por eles
mesmos.

Em relagao aos conhecimentos pro-
fissionais desejaveis para os professores,
consideramos importante destacar as cren-
¢as e concepgoes. Muitas vezes tomamos
decisdes que ndo sdo influenciadas pelos
conteudos dos cursos de formacao inicial,
mas pelo que vivenciamos em nossa vida
pessoal, como alunos, como profissionais.
Dai a importancia dos estudos que tentam
investigar de que maneira podem auxiliar
nos cursos de formacao inicial ou continua-
da de professores e interferir na forma que
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0s professores trabalham em sala de aula.
Em especial, consideramos que 0s cursos
de formacao inicial de professores de ma-
temdtica precisam assumir a responsabili-
dade efetiva de formar professores. Para
isso, conhecer resultados de pesquisa so-
bre desenvolvimento profissional do profes-
sor de matematica, no contexto da EM -
considerando-a uma subarea da Educacao
- ¢ fundamental.

Como pesquisadores na area de for-
macao de professores de matematica, per-
cebemos a necessidade de um estudo
aprofundado e cuidadoso da EM e das li-
nhas de investigagao sobre desenvolvimen-
to profissional dos professores de Matema-
tica para se fazerem escolhas metodolo-
gicas que mais se aproximem de um deter-
minado tema a ser investigado nessa area.
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