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RESUMO

Essa pesquisa € o resultado de uma investigacdo sobre a relagdo da teoria e pratica, mais
especificamente, sobre a dicotomia existente entre o discurso do académico e as agdes
efetivamente produzidas na pratica educativa no ensino da matemética. Buscando
identificar fatores que interferem na transformagdo da teoria em pratica, faco uma
analise da concepgdo epistemologica que sustenta a agdo dos docentes do curso e as
suas possiveis implicagdes na formagio do aluno-professor. A pesquisa foi realizada no
Curso de Licenciatura Plena em Matematica, da Universidade do Oeste de Santa
Catarina, UNOESC/ Campus Chapecd. A coleta de informac¢des ocorreu a partir de
entrevistas com professores do Curso. Os resultados da investiga¢@o enfatizam que: 1)
As agdes da maioria dos docentes do Curso de Licenciatura Plena em Matematica,
caracterizadas numa abordagem empirista e/ou racionalista, ndo se mostram favoréaveis
a construgio de uma relagdo dialética da Teoria e Pratica pelo académico;, 2) A
abordagem critico-dialética apresenta-se como um dos caminhos que possibilita ao
académico a superagdo do empirismo; 3) Essa construgdo dialética encontra
fundamentos na epistemologia genética piagetiana, que propde a construgdo do
conhecimento, a partir da agdo e da reflexdo, por entender que os processos que
efetivamente oportunizam a formacdo de um educador matematico emergem de um
campo reflexivo, que permita ao seu aluno o aprender a aprender, o construir e

reconstruir, e, principalmente, ser um agente de transformacdes na realidade.

PALAVRAS CHAVE: Teoria e pratica, epistemologia, formag¢do do educador.



ABSTRAT

This research is the result of an investigation about the relation between theory and
practice, more specifically, the existing dichotomy between the discourse of the
academic and the actions effectively produced by the educative practice in the teaching
of Mathematics. Trying to identify factors that interfere in the transformation of theory
into practice, I analyze the epistemological concept that sustains the actions of the
‘teachers of the course and their possible implications in the formation student-teacher.
The research took place in the Course of Full Licentiate in Mathematics at the
Universidade do Oeste de Santa Catarina, UNOESC/ Campus Chapec6. The collected
data derived from interviews with teachers of the Course. The results of the
investigation emphasize: 1) the actions of the majority of the teachers of the Course of
Full Licentiate in Mathematics, characterized by an empiricist and/or rationalist
approach, do not present themselves favorable to the construction of a dialectical
relationship between the theory and the practice in the academic realm; 2) the critical-
dialectical approach presents itself as one of the ways which permits the student to the
overcoming of empiricism; 3) such a dialectical construction finds its basis in the
genetic epistemology of Piaget, which proposes the construction of knowledge from
action and reflection because it understands that the processes that effectively give
opportunity to the formation of a mathematical educator emerge from a reflexive field
that a;llows the student the learning of how to learn, the building and the rebuilding, and

mainly, of being an agent of transformations in reality.

KEY WORDS: Theory and practice, epistemology, formation of the educator.
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APRESENTACAO

A Matematica € um conhecimento historicamente construido pela humanidade, uma
ciéncia viva que faz parte da vida do homem, de suas rela¢Ges na sociedade, contribuindo
na sua legitimac@o enquanto cidaddo. N@o é apenas um conjunto de regras, formulas e
problemas que oportunizam ao estudante um treinamento da capacidade de pensar logica e
corretamente, ou acessar 0 mundo cientifico e os saberes pré-fixados, € principalmente
uma das formas que o homem usa para compreendér e atuar no mundo, para sua inser¢io

na sociedade.

O conhecimento matematico emerge da historia da a¢do humana, e tem sido
trabalhado desde a sua existéncia. Em determinado momento da historia a matematica tem
inicio, com o homem fazendo associag¢Ges, relagdes e quantificagbes nas suas agdes. O
desenvolvimento se deu por diferentes caminhos de diversos povos, €, ao longo do tempo,
sempre houve preocupagdo com a fundamentagdo e com a heranga desse conhecimento,

que fot construido com a contribui¢io de todos os povos.

A construgdo ndo se deu de forma linear e logicamente organizada, mas em
movimentos de idas e vindas, pois ha muitas vias que ligam a matematica a0 mundo fisico
e as questdes sociais. Na modernidade, tornou-se uma ciéncia que se faz presente tanto no
dia-a-dia de cada individuo como na solugio de problemas cientificos de relevancia, sendo
suporte para o desenvolvimento das civiliza¢gdes. Ndo se concebe dissociar a matematica

de qualquer area de conhecimento ou das relagdes sociais.



Porém, mesmo com esse estreitamento de rela¢Bes, tanto de cunho cientifico
como social, o conhecimento formal ndo se faz realmente presente no cotidiano da
sociedade, na verdade, o acesso ao conhecimento € dificil e o desempenho dos alunos

nessa area € insatisfatorio, revelado pelas altas taxas de retengdo, ao longo dos anos.

Questiona-se, entdo, por que esse saber ¢ inatingivel: se a Matematica permeia
toda a atividade humana, o que ha entdo de errado com o seu ensino? Surge a necessidade
de refletir-se sobre a forma como os professores estdo trabalhando com o conhecimento e
o ensino da matematica, sobre a rela¢do aluno-professor-conteudo, enfim, sobre a realidade

da Educa¢do Matematica em nossas escolas.

Leituras e vivéncias como professora de 1°, 2° e 3° graus e também a condigdo de
professora orientadora de estagios de conclusdo de curso na Licenciatura em Matematica,

oportunizaram-me conhecer um pouco a problematica dessas relagdes.

Parece que hoje “aprender” matematica na escola tradicional ainda se resume em
acumular as informagdes que o professor e a sociedade consideram indispensaveis, pois, da
forma como esse processo ¢ usualmente desenvolvido, o saber € concebido como algo
pronto e acabado, havendo um tratamento a-historico e estatico, no qual o aluno apropria-
se do entendimento de suas relagGes, recebe passivamente informagdes, ndo participa de
sua constru¢do, mas busca estar proximo da verdade cientifica. Concebe-se o

conhecimento como um bem passivel de acumulagio, do qual se toma posse.

Os alunos estdo imersos em um mundo de simbolismos, e, de divida em davida,
sempre vendo o professor fransmitir o conteudo e reclamar de sua falta de base, vdo

construindo a sua obra em Matematica, levantando as certezas sobre antigas duvidas.
Mas, se aprender € s¢ isso, afinal, para que se “ensina” matematica?

Teoricamente, essa pratica tradicional estd ultrapassada e muitos professores
estdo tentando transpor essa pedagogia diretiva. Esta-se buscando a Educa¢do Matematica
para substituir o ensino com o qual nos deparamos, desmontando esse modelo pedagogico

arcaico.



Muitos esfor¢os vém sendo empreendidos para viabilizar essas mudangas. Surgem
grupos de estudos e reflexdes, criam-se projetos educativos, universidades formadoras
repensam seus cursos, instituigdes envolvidas com educagdo buscam produzir materiais de
apoio para esses professores. O MEC fez chegar até as escolas publicas os Parametros
Curriculares Nacionais, com a intengdo de ampliar e aprofundar um debate educacional e

dar origem a uma transformag@o positiva no sistema educativo brasileiro.

Santa Catarina, a exemplo de outros estados, também coloca o professor frente a
concepg¢ao historico-cultural de aprendizagem, com a sua Proposta Curricular, discutida em
todas as unidades escolares. Diferentes variaveis que interferem no processo estdo
colocadas em discussdo, envolvendo questdes filosoficas, psicoldgicas, epistemoldgicas,

sociais, politicas e culturais.

No municipio de Chapecd, além do trabalho que acontece nas escolas estaduais,
onde estudam e discutem a Proposta Curricular de Santa Catarina, a rede municipal de
ensino busca ativamente uma nova linha de atuagdio para seus professores, seguindo o

caminho que Paulo Freire apontou.

Muitos dessas professores sdo nossos alunos na Universidade, inclusive no Curso
de Matematica. Acompanhar o trabalho que desenvolvem nas escolas, a forma como
conduzem o “estudo da teoria” dessas propostas, a dificuldade de efetivar esse discurso no
planejamento de ag¢Ges, foi determinante para identificar que hoje se tem uma nova fala,
um novo olhar sobre o ensino e aprendizagem, mas, na pratica, a situagdo ndo ¢é

modificada.

As discussdes emergem, principalmente, nas atividades desenvolvidas nas
disciplinas de Pratica de Ensino e Pesquisa em Ciéncias Fisicas e Matematica, que trabalho
com o Curso de Matematica. Elas representam um campo fecundo para essas reflexdes

com O grupo.

Em um desses momentos, uma académica, docente na rede municipal, explicitou
para o grupo que achava facil estudar a teoria de Paulo Freire, que ela entendia bem,
dialogava com essa teoria; também tinha clareza do que significava um fema gerador, a

partir do qual iria desencadear as atividades com seus alunos, conforme proposta



desenvolvida no municipio, mas isso era simples de fazer em portugués, historia,... em
matematica ndo, pois ¢ dificil relacionar esses temas com a matematica. Essa colocagdo da
aluna, mostrou-me de forma tdo desnuda, o quanto esta separada a teoria e a pratica no

cotidiano desses educadores.

Essas colocagdes, s@o freqiientes nas atividades do estagio supervisionado: os
académicos constréem bons referenciais tedricos, mas nio conseguem ‘conectar” as
atividades propostas com esse referencial, quando ndo divergem claramente, e eles nem se

dio conta.

Mesmo que esses académicos/educadores tenham reconstruido lucidamente seu
modelo pedagdgico e apresentem um discurso voltado para a constru¢do do conhecimento,
a teoria ndo consegue atingir sua agdo docente, ou seja, a sua pratica docente opde-se ao

seu proprio ideario, ndo ultrapassa o acordo no discurso.

A reflexdo sobre essas questdes gerou uma grande inquietagdo, desencadeando a
problematizag¢do do tema proposto nessa investigacdo: a dicotomia existente na relagio

teoria e pratica, ou seja, entre o discurso e a agdo do professor.

Essa dicotomia se verifica nos cursos de formagdo de professores, onde até mesmo
os docentes que trabalham com os pressupostos pedagogicos defendem uma teoria, tentam
transmiti-la, ficando satisfeitos com a apropriagio demonstrada pelos alunos em provas e
discussdes, sem verificar que a pratica deles continua conservadora, ou seja, mesmo
conhecendo, discutindo e se apropriando de novos pressupostos tedricos, o professor nio
modifica sua agdo docente, consegue fazer a critica a0 modelo pedagdgico, mas parece

impedido de criticar a sua concepgio epistemoldgica.

O Curso de Licenciatura em Matematica', além de seus projetos de pesquisa e
extensdo, busca também essa melhoria no ensino, com avaliagdes permanentes do curso,
dos processos pedagogicos, seus programas e servigos. Constata-se, entdo, que a teoria
pedagogica ¢ desvinculada da agdio docente efetiva, tanto dos professores universitarios

como de seus egressos: mesmo o curso trabalhando conhecimentos de Educagio

! Universidade do Oeste de Santa Catarina — UNOESC — Campus Chapect.



Matematica, com bases tedricas fundamentais voltadas para o interacionismo-

construtivismo, nossos alunos ndo conseguem transpor a pratica autoritaria e conservadora.

A investigacdo que relato tem como tema a formagio docente no Curso de
Licenciatura em Matematica na UNOESC, examinando a relagdo da teoria e pratica, mais
especificamente, a dicotomia existente entre o discurso de nosso académico € as agdes
efetivamente produzidas na sua pratica educativa. Nela, procuro identificar fatores que
interferem na transformagdo da teoria em pratica, estabelecendo as possiveis implicagdes

com a concepg¢ao epistemologica que permeia a agdo dos docentes do curso.

A problematizagio do tema proposto, abriu diversos caminhos para a pesquisa, mas
ndo haviam hipdteses. Optei entdo, por iniciar buscando um aprofundamento tedrico sobre
Educacdo Matemdtica e Teoria e Prdtica. A partir dessa reflexdo, desses pressupostos,
passei a constru¢do de um “mapa relacional” de possiveis fatores que interferem na vis3o

dialética da teoria e pratica.

Desse trabalho, emergiu uma série de fatores, perpassando pela estrutura
universitaria até o cotidiano dos alunos. Nio sio fatores isolados, ha uma relagdo

topoldgica entre eles, um movimento. N3o poderia examinar a todos.

Selecionei, entdo, quatro categorias bésicas para analise: articulagdo de disciplinas,
a formag@o do modelo do professor, a pesquisa enquanto elo entre teoria e pratica € a
critica epistemologica, sendo que busquei na epistemologia genética Piagetiana o campo

tedrico-critico para investigar essa categoria.

Apresento essa caminhada no Capitulo 1, A Relagdo Teoria e Prdtica na Formagdo
do Professor. Inicialmente discuto a formag@io do Educador Matematico e a concepgio de
Teoria e Pratica, e apresento as categorias selecionadas. Como resposta ao estudo dessas
categorias, 1dentifiquei algumas tendéncias que demarcam a forma como o educador se
posiciona frente a seu trabalho, a sua vida, ao mundo. Surge a necessidade de identificar e

discutir essas tendéncias, buscando ressaltar suas especificidade.

Na nova etapa do trabalho, volto-me ao exame do curso de Matematica, a partir de

duas questdes: que abordagem epistemolodgica se faz presente nas agdes do Curso e que



implicagdes pode ter essa abordagem na formagdo do académico. Além da construgdo de
um novo referencial tedrico para explicitar as abordagens, encaminha-se a pesquisa
empirica, através de entrevistas com os professores do Curso, o que apresento no capitulo

posterior.

Na primeira parte do Capitulo II, Do Pensamento a Ag¢do: As Abordagens do
Processo, caracterizo as abordagens epistemologicas empirico-analiticas, fenomenologico-

hermenéutica e critico-dialéticas.

Na segunda parte, apresento a analise de cunho qualitativo dos dados coletados nas
entrevistas com os professores: primeiro, a analise longitudinal, por professor entrevistado;
depois, de forma transversal, enfocando algumas questSes da entrevista; as analises foram

efetuadas a partir das abordagens epistemologicas referenciadas.

O Capitulo I , 4s implicagdes Pedagdgicas, refere-se as implica¢des da agdo do
professor, com base nos pressupostos da Abordagem Empirico-Analitica, na formagdo do
aluno-professor, onde fago uma relacdo da acdo pedagodgica com as categorias propostas
para analise: articulacdo de disciplinas, a formagdo do modelo do professor, a pesquisa
enquanto elo entre teoria e pratica e a critica epistemologica. Encerro o capitulo tecendo
algumas consideragdes acerca das relagdes da Epistemologia Genética Piagetiana com a

Abordagem Critico-Dialética.

Por fim, apresento algumas reflexdes sobre o tema, discutindo a construgdo da
Relag@o Teoria e Pratica como dialética, na formagio do aluno do Curso de Licenciatura

em Matematica, na perspectiva da Abordagem Epistemologica Critico-Dialética.



CAPITULO |

A RELAGAO TEORIA E PRATICA NA FORMAGAO DO PROFESSOR

1.1 - FORMACAO DO EDUCADOR MATEMATICO

A Educagdo é um fendmeno de grande amplitude e ndo esta somente ligada ao
aspecto escolar, mas a todos os aspectos da vida: politico, religioso, econdmico, social,
etc... Limitar a educagdo apenas ao aspecto formal do ensino, ou a escolarizagdo é no
minimo um reducionismo perigoso: se educa¢do ¢ igual a escola, entdo, muito estudo é

igual a muito educado, o que ndo ¢ verdade.

E necessaria uma reflexdo maior sobre a educagdo como propulsora do processo de

cidadania do homem. Segundo ASSMANN (1998, p.32),

“Educar ¢ fazer emergir vivéncias do processo de conhecimento. O
‘produto’ da educagdio deve levar o nome de experiéncias de
aprendizagem (..), e ndo simplesmente aquisigio de
conhecimentos supostamente ja prontos e disponiveis para o ensino
concebido como simples transmisséo. (...) A educagdo s6 consegue
bons ‘resultados’ quando se preocupa com gerar experiéncias de
aprendizagem e criatividade para construir conhecimentos e
habilidades para saber ‘acessar’ fontes de informagio sobre os mais
variados assuntos.”

Sob a perspectiva de ASSMANN, podemos também refletir acerca de Educagio
Matematica: o discurso matematico inserido num contexto amplo, permeando do ato
cognitivo ao ato politico; o “produto” também deve levar o nome de experiéncias

matematicas de aprendizagem e jamais ser visto como aquisi¢do de conhecimentos.

A Educagdo Matematica € uma area recente, surgiu ha menos de meio século:
nasceu a partir de matemaéticos que se preocupavam em como ensinar seu conte(do,
buscando desenvolver e ensinar métodos de ensino da matematica. Desenvolveu-se como

campo académico a partir da Matematica e da Psicologia, mais tarde uninu-se a outras
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areas como Filosofia, Sociologia, Antropologia, Epistemologia e outras. Busca
fundamentalmente a formagdo do cidadio consciente, ativo e inserido no seu contexto

social.
Como apresenta BERTONI (1998, p.114):

“Pode-se afirmar que a area da Educagdo Matematica tem o foco
principal em definir e estudar o papel da Matematica na formagio
do individuo e definir e estudar meios para se conseguir melhorar
essa formagao dentro e fora da escola. Imbricam-se ai, entre outros,
conhecimentos filosoficos, sociologicos, histéricos, matematicos,
psicolégicos e pedagogicos.”

E hegemonico que se busque, nos cursos de Licenciatura em Matematica, formar

Educadores Matematicos, indo ao encontro das necessidades e anseios da sociedade. E o

caminho multiplicativo para as transformagdes sociais e o papel da Universidade.

Mas como definir esse profissional? Que categorias estardo implicitas em sua

pratica?

MEDEIROS? (s.d.) faz a construgdo de um campo reflexivo, em que propde a

pratica de uma Educagio Matematica:

(a) Critica: Implica olhar a propria matematica do ponto de vista de seu fazer e do seu
pensar, da sua construgdo historica, tem presente a busca € 0 compromisso com a

criatividade, com o para que ensinar e aprender Matematica.

(b) Comunicativa: como comunicagio entre quem ensina e quem aprende; o resultado é a

compreensdo e o meio € o dialogo.

(© Libertadora: € necessario pensar nos aspectos cognitivos presentes na producio de

conhecimento matematico e nos aspectos sociais que a envolvem.

% A autora apresenta esse trabalho em sua dissertacdo de Mestrado Educagdo Matemdtica: Discurso Ideolégico que
a Sustenta, apresentada 3 PUC/SP, em 1985.
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(d) Como Ato Politico: diz respeito a uma postura adotada pelos que pensam e/ou fazem
0 ensino da matematica, quanto a sociedade em que vivem e & sociedade desejada como

ideal.

(e) Ideologica: carregada de valores, explicitos ou ndo, pois a cada forma de ensino

adotada esta associada uma visdo de homem e sociedade.

A Educagio Matematica ¢ entendida como subjetividade, o aluno é sujeito
participante, intelectualmente, e ndo objeto do ato educativo. E um caminhar no qual as
representagdes do aluno acerca da Matematica e da sociedade, ditam também a diregdo a

ser seguida.

Ao terminarem o curso de graduagdo, verifico que os alunos ndo estdo seguros da
diregdo a seguir. Que representa¢des construiram acerca da Matematica e da sociedade?
Como construiram e por que ndo estdo seguros de seu caminho? Sio inquietagdes que
emergem deles quando estdo terminando o curso e ddo-se conta de que ndo se fizeram
educadores, nem mateméticos. Penso que a inquietagdo e a angustia acontecem justamente
por terem construido um discurso de educador, com base em tantas teorias estudadas, e se
sentem sem chdo para coloca-lo em pratica. O tempo mostra que realmente ndo transpdem

o discurso em suas a¢des docentes: mais profissionais com teoria e pratica dissociada.

Deparamo-nos novamente com o pressuposto da indissociabilidade entre teoria e
prdtica’. COSTA  coloca que o conhecimento nio é contemplagio, nem adequagio, é
criagdo da realidade, portanto, ndo se pode forgar uma realidade para enquadrar-se a um

modelo. Ainda:

“O que se pode afirmar, seguramente, ¢ que alguns pesquisadores,
apesar de utilizarem uma linguagem afinada com posicionamentos
tedricos de vertente critica, revelam uma conduta nitidamente
positivista, que € de tentar encaixar a realidade em um modelo.
Nessa perspectiva, a verdade subjaz ao modelo e nio decorre da
interagdo do sujeito com determinado contexto. (...) Constata-se o
uso (e o abuso) de jargdes teoricos e freqiientemente no se supera
0 senso comum no uso dos conceitos” (COSTA, 1994, p.17).

*Mariza C. V. COSTA coloca essa nogio como um referencial tedrico vigoroso para que avancemos na resolucio
de graves problemas educacionais que nos afligem; e o referencial tedrico de um pesquisador demarca sua via de
aporte a realidade.
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Penso que a conduta do professor, hoje, se revela muito mais na racionalidade que
no positivismo.

A formagdo desse profissional tem sido tema de amplas discussdes nos cursos
formadores. Busca-se formar um educador, pessoa comprometida com a educagio,

democratico, coerente com discurso e agdo pedagogica. Esse € o grande desafio.

1.2—- A CONCEPCAO DE TEORIA E PRATICA.

A idéia de separagdo entre teoria e pratica é um fendmeno produzido
historicamente no campo educacional. As teorias nascem de tentativas humanas de explicar
fendmenos, situagdes complexas ou em busca de solugdes ou controle para esses impasses,
enfim, para compreender e explicar a realidade. Portanto, devem ser vistas como
elaboragbes vinculadas a interesses politicos, sociais, ideologicos e culturais mais amplos,
ndo podem ser entendidas como constructos estaticos, atemporais e neutros, nem tio

pouco, considerar a teoria hegeménica, porque vem da academia.
WACHOWICZ (1996, p.149) explicita com clareza essa relac¢io:

“(...) desde Platdo, a antecipagdo da realidade é posta como uma
possibilidade, o que coloca a teoria numa situagio de
superioridade, em relagdo a pratica. Dois vicios terriveis, porques
historicos na tradi¢do académica dai se originaram: a depreciagdo
da pratica (idealismo) e o engano na elaboragdo da teoria (ma
formagdo epistemoldgica). Ambas ndo se separam. Ndo ha uma
teoria sem pratica, nem uma pratica sem a teoria. Sdo distinguiveis,
mas ndo separaveis.”

A relagio teoria e pratica aborda a interagido sobre o que sabemos sobre algo e as
formas de se fazer as coisas que estejam proximas ao desejado. Talvez essa abordagem
seja a forma de entender os “movimentos da educag¢do” e ainda seja o tema central de todo

0 pensamento para explicar a forma de desenvolvimento da educagao.
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Segundo SACRISTAN (1999, p. 18):

“A relagdo entre saber e fazer ou trabalhar constitui toda uma
tradicdo na cultura ocidental que parte da filosofia aristotélica,
enfatizada e reorientada sob multiplos enfoques. A crenga e a
esperanga de que o ‘mundo da teoria ou da razio’ pode melhorar o
‘mundo da pratica, sobretudo a partir da modernidade, é um dos
motores mais fortes para explicar o que € a educagdo, o que nela
ocorre € o que desejariamos que ocorresse.’(...) O problema da
relagdo entre conhecer e agir na educagio talvez seja o tema central
de todo o pensamento para explicar porque a educacio se
desenvolve tal como realmente o fazemos e porque tem sido assim,
entrando no mundo das relagGes entre contextos, instituigdes,
culturas, pessoas, idéias e usos praticos.”

A referéncia a0 mundo da teoria e a0 mundo da pratica, nos coloca diante de dois
territorios diferentes: o dos tedricos € o dos praticos. Produz-se assim uma divisdo social
do trabalho, segundo as relagdes de complementaridade e de antagonismo entre os dois
agentes. Na verdade, as instituicdes agrupam profissdes com diferentes objetivos e

posi¢des sociais, como coloca SACRISTAN (1999, p.20):

“A verdade € que essa equiparagdo de esferas € inevitavel, porque,
de alguma maneira, feoria é o que os fedricos tratam e produzem

' no meio em que realizam seus trabalhos, enquanto ndo é menos
certo que a pratica € o conteido do oficio dos prdticos, também em
seu proprio contexto. Por um lado estd a universidade e os
departamentos de pesquisa e de formagdo do magistério, com seus
profissionais ocupados com o desenvolvimento e a difusdo da
teoria, € por outro, as escolas de niveis ndo—universitarios, com
seus profissionais dedicados a pratica da educa¢fo.”

Néo pretendo reduzir as relagdes de teoria e pratica em dois tipos de agentes. Ha
necessidade de se fazer essa analise nas miltiplas determinagées do universo de trabalho
do professor, a totalidade deve ser levada em conta nas varias dimensdes e contexto do

~conhecimento.

Como primeiro ponto, h4 de se considerar que o tedrico preocupado com o
desenvolvimento e a difusdo da teoria € também um agente da pratica de educagdo, da acdo
docente quando faz a difusdo da teoria. E um professor formador de outros professores,

que estdo construindo seu ideario tedrico.
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Por outro lado, o profissional dedicado & prdtica da educagdo, em quaisquer niveis
de escola, em cada procedimento pedagdgico, em cada agdo, tem implicita ou
explicitamente, uma concepgdo de homem, de mundo, de sociedade; uma concepgio

tedrica que subjaz em seu trabalho.

Neste estudo, a preocupagdo € com o agente professor, em que trabalhamos na
figura de aluno-professor, ou seja, um professor em formacdo académica. Nio é sob o
prisma da polaridade teoria-pratica que se quer pensar o professor e sua atividade
educacional; ndo se pode considerar o professor um prdtico que aplica teorias construidas
pelos filoésofos, pensadores e pesquisadores em educagdo, nem tdo pouco aquele cuja
pratica € submissa a ideologia e ao senso comum, mas o sujeito reflexivo, agente do

pensamento e da agdo da educagio.

Concordo com SACRISTAN ( 1999, p.100), quando coloca que:

“(...) todo professor, pelo fato de ser humano, dispe de material
cognitivo, possui ‘teorias’, pensamentos sobre o que faz, sobre o
que se pode e sobre 0 que € preciso fazer; possui crencgas sobre suas
praticas, elabora explicagdes sobre o que tem feito, o que continua
fazendo e sobre os planos alternativos que € preciso desenvolver.
Sdo as suas teorias. (...) Devido a essa concisdo, admitimos o
principio de que toda a atividade pratica tem por tras de si mesma a
orientagio do conhecimento, de algum tipo de conhecimento,
considerando também, a qual conhecimento se refere e de qual
poderia ser.”

A reflex@o acerca dessas consideragdes é fundamental. O referencial tedrico de um
professor demarca sua via de conducfo & realidade, representa um filtro sob o qual ele
enxerga a realidade. Quando ele constrdi seu referencial pedagdgico sem reflexdo sobre
sua pratica, corre o risco de cair no idealismo ou de se apropriar de uma teoria ma
elaborada, perde o controle de seu proprio discurso, € esses passam a ser determinados em

outras instancias.

Esta forma de condugdo de sua agdo docente tende a reduzir o professor a categoria
de técnico, transmissor de conhecimentos, uma tendéncia colonizadora do trabalho
docente, da pratica do professor. O discurso do professor perde sua autonomia, se ele nio

apresentar uma postura reflexiva. Enquanto sua agio for a do técnico, a de seguidor de



15

prescrigdes didaticas que foram produzidas e idealizadas por outros, seu ideario ndo tem

razdo de ser e ndo ira articular-se com sua pratica.

Concordo com DEMO ( 1997, p.29), em sua referéncia ao questionamento

sistematico:

“(...) a prética adquire conotagdo fundamental de questionamento
sistematico, o que induz a sua elaboragdo constante. A pratica, por
ser exercicio historico concreto, gasta-se rapidamente. Para
recuperar a capacidade inovadora, precisa voltar a teoria, ou, mais
precisamente, ao compromisso do questionamento.(...) a teoria
apresenta o lugar primordial da critica, desde que sistematica e
criativa, e é condigdo de recuperagdo da capacidade inovadora por
parte da pratica. Ainda mais importante do que isto, a teoria encerra
a dimensdo utopica, que ¢, na verdade, a fonte radical e
imorredoura da critica e da criatividade.(...) a teoria desempenha
papel insubstituivel como construgdo explicativa, no sentido de ser
a arte de construir competéncia explicativa dos problemas que se
enfrenta, ou das hipoteses de trabalho.”

Dessa forma, a pratica deve ser o questionamento sistematico de teorias, assim
como a teoria € 0 questionamento sistematico de préaticas, sem portanto, uma se reduzir a

outra, pois possuem estruturas ¢ movimentos diferentes.

Em termos de conhecimento inovador e de pesquisa critica e criativa, carece
intermediar teoria e pratica com habilidades de saber pensar e aprender a aprender,
caracteristicas de uma formagdo com principios e capacidade de intervengdo. De um lado,
esta a habilidade construtiva de conhecimento, de outro, a capacidade de fazer historia

tomando o conhecimento como fator primordial de intervengdo (DEMO, 1997).

A construgdo do conhecimento se faz a partir do confronto e da reflexdo, nio do

consenso ou da verdade imposta. Segundo PEARCE (1996, p.181):

“Em vez de aspirar a episteme (o conhecimento das coisas
verdadeiras) temos que aspirar a fromesis, que significa
aproximadamente, uma sabedoria sobre como funcionam as coisas
do mundo. E algo mais do que conhecimento artesanal de como se
faz algo; implica uma inteligéncia reflexiva (ou uma reflexdo
inteligente) que sabe quando € necessario fazer algo de forma mais
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elaborada e quando ndo, quando é necessario empregar uma técnica
ou ndo”.

O que modifica efetivamente a realidade ¢ a ag3o e ndo as idéias. Evidentemente, a
acdo sem as idéias € cega e ineficaz. A idéia nova, o pensamento, abrem a possibilidade

para mudanga, mas essa s6 ocorre na agdo do docente, portanto, ndo se pode dissocia-las.

A relagio teoria e pratica deve ser entendida numa relagdo dialética, que promova a
acdo e a reflexdo do professor, num movimento permanente e de recursividade, de
interagdo e independéncia relativa. E com essa visdo que proponho o trabalho investigativo

acerca das relagdes de teoria e pratica.

1.3 - A TEORIA E PRATICA EM UMA VISAO DIALETICA

A partir desses pressupostos, volto a examinar o problema colocado a priori: que

fatores determinam a transformagdo da teoria em pratica?

Cabe aqui uma questdo fundamental: se concebo nesse estudo a teoria e pratica
numa relagdo dialética, no qual defendo serem elas distinguiveis, mas nio separaveis, o

que justifica investigar a sua dissociagio?

Gostaria de explicitar alguns dados levantados por RUPOLO®, coletados na

UNOESC/ Campus Chapeco, que referenciam essa questdo.

Em seu trabalho, a autora examina o entendimento do mundo como representagio
ou como construgdo (configuragdo), indicando que ¢ o fazer que tira o ser (ou o vir-a-ser)
do imobilismo para a criagdo. Nas relagdes que faz, entfio, do entendimento do mundo com

o fazer do professor, coloca que:

“A atitude construcionista na educa¢do ndo é diferente da atitude
construcionista de qualquer atividade humana. Acredita-se , alias,

* A autora apresenta esse trabalho em sua dissertagdo de Mestrado 4 educagdo, o ensinar e o aprender: entre o
mundo dado e o mundo contruido, apresentada 3 UFSC em 2000,



17

que somente quem tem essa atitude perante a vida pode té-la
também no fazer educativo. A opgdo de como fazer ‘o ensinar’
implica necessariamente em como entender que ocorre ‘0
aprender’, ou entdo, tem que se admitir que a pratica docente
ocorre baseada num senso comum e ndo em teorias. Mas serd que
todos os profissionais que fazem educacgio e conseqiientemente se
presume tem posigdes definidas sobre como ensinar (pelo menos a
pesquisa indica que ha uma posigao teérica) tém posi¢des claras de
como ocorre o aprender?” (RUPOLO, 2000, p.60)

Os dados com os quais trabalhou (Quadro 01), provém da aplicagio de um
questionario (Anexo 01), com duas questdes apenas, onde a primeira investiga como o
professor entende que ocorre “o aprender” e a segunda como ele caracteriza a sua atuagio
como docente, se ela é construtivista ou representacionista. Foram questionados 35
professores da UNOESC/ Chapecd, todos mestres vinculados aos cursos das seguintes
licenciaturas: Matematica, Pedagogia, Historia, Geografia, Biologia e Educagdo Fisica.
Constatou-se que do total de questionados, 31 professores, representando 88,57%, se
dizem construtivistas. Destes 31 construtivistas, 17 professores, representando 54,81 %,
indicaram que a melhor metafora para explicar “o aprender” é representacionista. Apenas
45,16%, totalizando 14 dos professores construtivistas escolheram uma metafora que
representa ‘o aprender’ coerente com a indicagdo da sua pratica. Do total de questionados,
5,71% sio empiristas ( 02 professores) e 5,71% sdo aprioristas (02 professores). Os
professores ndo construtivistas mostram coeréncia entre a metafora escolhida e a pratica
empirista ou apriorista que dizem exercer. Entretanto, 54,81% dos professores que se

intitulam construtivistas, compreendem o conhecimento como uma representacio.

CONSTRUTIVISTA EMPIRISTA APRIORISTA

Metafora do ‘aprender’ 17 - -
Construtivista

Metafora do ‘aprender’ 14 02 02
Representacionista

Quadro 01 — Resultado da pesquisa
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Embora a autora nfo tenha investigado a pratica pedagogica desses professores,
esses dados indicam a dissociagdo entre aquilo que discursam, que apontam como sua

referéncia tedrica, e aquilo que efetivamente o fazem.

Penso que hoje a realidade da educag¢do permite caminharem pautados nas idéias
construtivistas, como, também, penso que essas idéias sdo discutidas, compreendias e bem
aceitas pelos professores, em seus cursos de graduagdo ou outros cursos de formagdo,
fazendo parte de seu conhecimento. O que ndo consigo encontrar ¢ a transformagio desse

conhecimento na pratica.

Voltei-me entdo, para o aluno-professor do curso de licenciatura, especificamente,
o Curso de Matematica. Passei a identificar e relacionar possiveis fatores, presentes em sua
formagdo académica, que pudessem responder ao problema de pesquisa, construindo,
assim, um “mapa relacional” . Desse trabalho, emergiu uma série de fatores, relacionados
entre si, desde a estrutura da Universidade, do Curso, do Sistema Educacional macro, até

pequenos indicadores do cotidiano dos alunos.

Ha uma relagdo topologica entre esses fatores. S3o vinculados, dependentes, se
confundem, se “movimentam” em idas e vindas, permeando por situagdes diversas. Nio

poderia examinar todos.

Procurei construir categorias a partir de caracteristicas presentes nos inimeros
fatores indicados. Nessas condigdes, selecionei quatro categorias béasicas para analise:
articulagdo de disciplinas, formagdo do modelo professor, pesquisa enquanto elo entre
teoria e pratica e critica epistemologica, com as quais construo um referencial para

reflexdo acerca do problema proposto, que apresento a seguir.

1.3.1- ARTICULAGCAO DE DISCIPLINAS

’

A maioria dos cursos de Licenciatura é estruturada apenas em dois blocos de
conhecimentos: a formagdo em conteudos especificos e a formagio pedagégica, ou seja, de

um lado os matematicos puros, conhecendo os conteidos mas sem preocupagdo com 0s
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processos de aprendizagem; de outro, educadores, preocupados com 0s processos, sem

conhecerem a matematica.

Os cursos hoje se encontram presos numa cadeia cartesiana’, engessados num
sistema hierarquico e fragmentado, sem perceber a interdependéncia de suas partes. Na
verdade, ndo se v€ mais o todo. Segundo (MACHADO, 1995), internamente € no
planejamento curricular, a forma de organizagio linear é amplamente predominante na
organizagdo do trabalho, comprometendo-se muitas vezes desnecessariamente com uma
fixagdo relativamente arbitraria de pré-requisitos e com uma seriagio excessivamente

rigida.

Os curriculos de nossos cursos sio uma mostra da organizagdo linear, que
contempla o isolamento de cada disciplina, e, conseqiientemente, do trabalho de cada

professor.

E como se cada coisa, cada parte, pudesse ser analisada em separado, sozinha,
como um solido bloco de um edificio, quando, na verdade, as propriedades das partes s6
podem ser entendidas dentro de um contexto do todo. Analisar significa isolar alguma
coisa com a finalidade de entendé-la, concentrar-se em blocos, uma forma mecanicista de

ver o0 mundo.

CAPRA (1996) coloca a necessidade de uma nova percepgdo da realidade, uma
nova forma de pensamento, o que gera uma profunda mudanca na visio de mundo: da
visdo de mundo mecanicista de Descartes e Newton (paradigma mecanicista) para a visdo

holistica, ecolégica (paradigma ecolégico).

“A tensdo basica € a tens@o entre as partes € o todo. A énfase nas
partes tem sido chamada mecanicista, reducionista ou atomistica; a
énfase no todo, de holistica, organismica ou ecoldgica. Na ciéncia
do século XX, a perspectiva holistica tornou-se conhecida como
‘sistémica’ e a maneira de pensar que ela implica, passou a ser
conhecida como pensamento sistémico.” CAPRA (1996, p.33)

* Nas cadeias cartesianas, os elos deviam ser construidos linear e paulatinamente, ordenados por uma bem definida
hierarquia que conduziria do mais simples ao mais complexo (MACHADO, 1995, p.30).
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O pensamento sistémico concentra-se em principios organizacionais, € ndo em
blocos. Nao-analitico, percebe que as propriedades das partes s6 podem ser entendidas
dentro do contexto do todo mais amplo, ou seja, a partir da organizagdo do todo, o que

reverte a relagdo entre as partes e o todo.

Na visio mecanicista, a concep¢do de conhecimento esti vinculada a idéia de
acumulagdo e hierarquia. Acumulagdo por conceber o conhecimento como um “bem”
adquirivel, armazenavel; hierarquia por dar uma valorizagdo excessiva ao pré-requisito, a
condugdo do mais simples ao mais complexo, a obediéncia a uma ordem rigorosa que

impde primeiro trabalhar a teoria e depois a pratica.

A abordagem sistémica se contrapde a idéia de cadeia, de encadeamento linear,
logico e hierarquizado, faz uso da idéia de conhecimento como rede: um modo reticular de
organizar as significa¢des. A velha metafora do conhecimento como um edificio devera ser
substituida pela da rede, onde se enfatizam mais as relagdes € ndo as entidades isoladas,

relagBes essas intrinsecamente dindmicas e integradas, desprovidas de hierarquia.

E um caminho para superagio da racionalidade técnica, hoje hegemdnica em nossos
cursos, que aponta para primeiro conhecer a teoria e depois fazer a pratica, com o

embasamento teorico recebido.

Por conta disso, o estagio é hoje o ponto final do curso, onde a aluno deve mostrar
para os professores, tudo o que aprendeu ao longo do trajeto. A preocupagdo centra-se no

“caminho” e ndo na “caminhada” que o aluno faz.

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB — Lei n°9394/96) estabelece o
estagio desde o inicio do curso. A redefini¢do do papel da Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado d4 um novo folego para a relagdo teoria e pratica. Mas a lei ndo é
condigdo suficiente para um novo fazer docente, assim como uma mudanga de curriculo

também ndo é.

O determinante para a reorganizagdo do trabalho docente sdo os principios,
pressupostos que fundamentam a ag¢8o do professor. Mesmo dentro de uma organizagio

linear, o professor que tem uma concep¢do de conhecimento como rede, vai estar
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deslocando as atengdes do objeto para as relagdes, buscando criar um sistema de relagdes,
buscando e oportunizando aos seus alunos conhecer significados em troca de obter

informagdes.

O papel do professor ndo pode mais ser considerado causal, mas, sim,
transformador. Deve estar interagindo com seu aluno continuamente, num movimento

onde ocorra a mitua exploragdo de questdes.
E na agfo que ocorrem as mudangas.

Néo se pode também pensar que as mudangas ocorram de forma linear e ordenada,
elegendo um primeiro ponto, um primeiro “fato” para desencadea-las. O que parece ser

claro € que em algum momento, véo passar por uma mudanga de paradigma.

E a partir da reorganizagdo do trabalho pedagdgico que podem acontecer as

mudangas no curriculo, para atender as mudangas provocadas pelos/nos docentes.

Na reorganiza¢do do trabalho, precisamos pensar no ensino como rede, um
conjunto de no6s ligados por conexdes, de forma dindmica, em constante movimento,
formando uma vasta e intrincada rede de comunicagao, “especialmente no que se refere ao
planejamento das atividades didaticas, a concep¢do de conhecimento como uma teia
acentrada de nos e relagdes significativas, em permanente transformacdo e atualizagio,

conduz a uma radical mudanga de perspectivas e expectativas” (MACHADO, 1999 p.154).

A estrutura curricular de nossos cursos, numa abordagem sistémica, seria
concentrada no objetivo que a fundamenta, no seu principio de organizag¢do. As disciplinas,
as partes, deveriam ser entendidas apenas a partir dessa organizacgdo, relacionando-se
topologicamente umas com as outras, constituindo-se uma teia de significacdes. Nenhuma

disciplina pode ser pensada isoladamente.

O fundamento dessa articulagdo entre as disciplinas é a clareza que todo o corpo
docente deve ter do objetivo do curso e do perfil do professor que estdo formando. O
principio basico € que todos os professores s3o igualmente responsaveis na formagio de

um novo educador.
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Independente de sua especializagdo, de sua area de atuagfo, o professor precisa
estar atento a formagdo do cidaddo, do educador que esta a formar, numa visdo ampla dos
aspectos sociais, politicos, epistemologicos, ecoldgicos, éticos..., do contexto em que esta

trabalhando. Precisa estar olhando o mundo em suas multiplas determinagdes.

Dessa forma, estaria, na sua agdo pedagodgica, imbricando os dois “blocos” de
conhecimentos: matematica e educagio, instituindo uma conexdo dinimica entre teoria e
pratica, que hoje € truncada pela desarticulagdo entre as disciplinas de contetdos

especificos e as pedagogicas.

Poderia ir além disso: ndo mais ver “blocos”, demarcar uma nova via de conducdo a
>

realidade, a partir de uma nova forma de conceber o conhecimento humano.

1.3.2 = FORMAGCAO DO MODELO DO PROFESSOR.

Independente de sua formagdo académica, um formador de professores tem uma
grande responsabilidade perante seus alunos, e aqueles que serdo também educados por

seus alunos. Precisa se redefinir como professor.

A formagdo do professor universitario ndo ¢ efetivamente o foco dos cursos de
mestrado e doutorado, pois a prioridade é formar pesquisadores nas diversas areas do

conhecimento.

Como resultado, nos deparamos com professores preocupados apenas com o
conteudo dogmatico que vdo trabalhar e ndo com a transformacio desse contetdo
aprendido em conteudo escolar, que possibilite ao aluno apreendé-lo. Essa postura insere o

professor num processo de transmissdo de conteudos.

“Parece-nos necessario que os professores, principalmente os
formadores de professores, que se especializam a nivel de mestrado
e doutorado em suas disciplinas de contetudos especificos tomem
consciéncia de que sdo profissionais da educagio, e que tém, além
da realizag@o da pesquisa em sua especialidade, o que nfo esta aqui
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em discussdo necessariamente, a fun¢fo de formar um outro tipo de
profissional que ndo sera um pesquisador em conteudo especifico,
mas que tera como objetivo o ensino de determinada matéria no
ensino fundamental e médio. Esse professor, além do conteudo
especifico necessario para o exercicio do magistério, tem a
necessidade de fazer a transposi¢do didatica do contetudo especifico
apreendido na universidade, em contetido pedagodgico. Portanto, o
futuro profissional da educagio necessita ter uma formagio que va
além do dominio dos conteiidos especificos de sua area de
conhecimento, pois ele precisa também de uma formagio politico-
pedagogica e epistemologica do conhecimento (GONCALVES,
1998, p.118).

Os conteudos, na postura construtivista/interacionista, nio podem mais ser vistos
como um fim em si mesmos, algo que o professor “passa” para o aluno, mas como meios
que oportunizam aos alunos transformagdes, como processos dindmicos de sua propria
constru¢@o como pessoa humana, que passa pelo conhecimento, habilidades, competéncias

e valores éticos.

Segundo ANASTASIOU (1998, p.182),

“A  histéria da universidade impingiu-nos um paradigma
predominantemente marcado pela fala do professor, tomando-se o
dizer do contendo como ato predominante do ensino. Sabemos hoje
que, embora explicitar o conteudo seja condigdo necessaria ao
ensino, ela ndo é condi¢do suficiente, sendo necessario que o aluno
realize, através das situagdes propostas pelo professor, a construgio
do conhecimento”.

A dindmica do processo e da constru¢do se sobrepde as formas tradicionais de
conceber o conhecimento, pois nela participam sujeitos ativos, construtores e
reconstrutores desse conhecimento. Os alunos aprendem a aprender. E estar deslocando as
atengBes do objeto e sujeito para as relagGes/mediagdes; significa se opor a visdo

mecanicista da matematica e destituir a pedagogia diretiva que o tecnicismo semeou.

Ao contrario disso, a nossa realidade desnuda processos de decomposigio e
explicacdo: o professor ¢ um grande explicador de partes/coisas que ele julga compor o
todo;, de coisas que ele, logicamente, pensa conhecer. O aluno se limita a adquirir

informagdes que o professor disponibiliza.
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A pratica do professor de matematica segue os preceitos e a l6gica organizacional
da escola tradicional tecnicista, os conceitos, as formulas e a prépria historia da
matematica representam o objetivo final, o fim Gnico para o qual se volta toda a atividade
educacional: o significado das coisas matematicas. MEDEIROS (s.d.) coloca muito bem
essa questao:

“Na minha experiéncia com a Matematica, percebi que ela, da

Escola Primaria a Universidade, sempre foi ensinada sem levar em
consideracdo quem pretendia aprender: o aluno.

Pensando a respeito dessa problematica, vejo que a Matematica, da
forma que comumente vem sendo apresentada, quer em aulas, quer
em livros-texto, traz subjacente a idéia do edificio pronto, da obra
acabada, onde a busca das solugbes das questdes ndo € vivida com
o aluno, encobrindo com o peso de uma aparente clareza da
exposi¢do logica e organizada dos seus termos, o fazer Matematica;,
encobrindo, em uma diddtica da facilitncia, a verdadeira
complexidade da formag&o historica desse conhecimento” (p.18).

O modelo pedagogico que se tem reproduzido ao longo dos anos, essencialmente
centrado no professor, determinado pelo mecanicismo, repetigdo, copia, sua grande rharca
€ a renuncia ao direito de pensar do aluno. Segundo BECKER (1994), “o professor
considera que seu aluno ¢ tabula rasa nio somente quando ele nasceu como ser humano,
mas frente a cada novo conteudo estocado na sua grade curricular.(.) o sujeito ¢é
determinado pelo mundo do objeto ou meio fisico social. Quem representa este mundo, na
sala de aula, €, por exceléncia, o professor. No seu imaginario, ele, e somente ele, pode

produzir algum novo conhecimento no aluno”.

Nio se pode reduzir a educag@o a um ensinar o jd sabido, questio que JAPIASSU

(1983, p.48) coloca com clareza:

“(...) escandaliza-me o fato de estarmos reduzindo a educagdo a um
mero ensinar o ja sabido, a um simples fransmitir o ja
estabelecidou um puro veicular de informagdes que ndo formam e a
reproduzir o ja produzido. Com isso, ensinamos a conhecer alguma
coisa, mas nos impedimos de pensar. Ora, o pensamento é um
trabalho. N3o se limita a uma mera apropriagdo de dados empiricos
ou conceituais. Sua tarefa fundamental consiste em transformar o
ndo sabido num saber produzido, em transformar o “saber’ do senso
comum, da experiéncia imediata, num saber mediatizado pela
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reflexdo. Por outro lado, ndo creio que ninguém possa educar-se
com idéias ensinadas. Se temos que ensinar algo a nossos alunos,
que lhe ensinemos a pensar, que lhe ensinemos a aprender, a se
construirem e a se reconstruirem, a fazerem perguntas e a
questionarem o ja sabido™.

O grande desafio do professor sera redefinir o seu papel: deixar de ser o centro do
conhecimento e assumir uma postura de animador e mediador nos processos de ensino e
aprendizagem. Os objetivos principais do ensino da matematica deveriam ser duvidar,
perguntar, descobrir, ver alternativas e construir novas perspectivas e convicgdes; descobrir
novos ‘fatos’ acerca da propria pessoa, sociedade, cultura. E, portanto, o aluno participar

ativamente.

E como deve ser, entdo, esse professor ?

GONCALVES (1998), em suas reflexdes sobre a pratica docente, aponta a a¢io do
professor fundamentada sobre trés categorias de conhecimento, segundo as contribui¢des
de L.S. Shulmann:

Conhecimento do Contetido Especifico: proprio da area de conhecimento de que ¢
especialista, por exemplo, matematica. A diferenga do matematico para o professor de
matematica é que esse precisa transformar o conhecimento do proprio matematico em
conhecimento compreensivel para o aluno, no nivel de escolaridade em que ele se

encontra.

Conhecimento Pedagogico do Conteudo: permite ao professor perceber quando um
topico € mais facil ou mais dificil, quais as experiéncias anteriores que os alunos possuem
e quais as possiveis relagdes a serem estabelecidas. Incluem-se nesse grupo todas as formas
de que langa mdo o professor para transformar um contetdo especifico em aprendizagem,
como metéforas, analogias, demonstragdes, experimentagdes, explicagdes, exemplos,
contra-exemplos, representagdes, a seqii€ncia com a qual trata os conteudos e a ordenagio
de um mesmo assunto em diferentes topicos. Esse conhecimento permitiria ao professor
melhor agir como mediador da constru¢gdo do conhecimento do aluno; se constréi na
relagdio com aquele que aprende, manifestando suas formas de pensar, seus conhecimentos

anteriores, seus conflitos.
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Conhecimento Curricular: diz respeito ao conjunto de conteidos a ser ensinado nos
diferentes niveis e séries de escolaridade e os respectivos materiais didaticos a serem
utilizados para a obtengdo da aprendizagem pretendida. A preocupagio do professor com a
compreensdo do que estd ensinando e as alternativas que encontra, a medida que reflete
sobre a sua pratica e busca solugdes para problemas do cotidiano, é que fazem a

singularidade de sua pratica profissional; € o que determina a sua experiéncia profissional.

Um bom profissional deveria estar calgado dos trés conhecimentos. Ndo ha como
dissocia-los nem privilegiar um ou outro. Porém, € certo que, a esses conhecimentos subjaz
sempre a forma de ver e conceber o proprio conhecimento; a vontade de permitir (ou
impedir) ao seu aluno, futuro professor, pensar; o desejo de oportunizar (ou coibir) a ele

aprender a aprender, a refletir, a sonhar e a exercitar a divida e a critica.

A vontade e o desejo constroem o discurso acerca da Educa¢do Matematica. Mas
precisamos fazé-lo emergir da pratica. Uma pratica educativa refletida coletivamente, com
o grupo de alunos, é uma preciosa fonte de ensinamentos tedricos e, sobretudo, de praticas

mais comprometidas.
Segundo NASSER e SANTOS (1994).

“O conhecimento matematico atual e o nivel de confianga que
licenciandos e professores em exercicio tem no que diz respeito a
suas habilidades matematicas e competéncias, suas recordagdes de
boas e mas memorias na escola, suas experiéncias de sucesso e/ou
fracasso como aprendizes de matematica e seus conjuntos de
concepgbes sobre matematica e a pedagogia da matematica
influenciam futuros professores e professores em exercicios. Todos
esses fatores trabalham a niveis conscientes ou inconscientes para
desenvolver a consciéncia metacognitiva deles sobre aprendizagem
e ensino de matematica deles proprios e para plantar as sementes
para o desenvolvimento de teorias implicitas dos professores” (in
WAGNER e outros, p.42).

As teorias implicitas dos licenciandos sdo teorias que eles formam ao longo de sua
vida académica, suas concepgdes ndo s3o alteradas facilmente, ndo se pode esperar

mudangas apds um simples treinamento.
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Perceber a falta de articulagdo entre o discurso pedagoégico e as a¢bes docentes do

“seu” docente, pode estar inculcando o senso de que essa ¢ efetivamente a pratica normal.

1.3.3 - APESQUISA ENQUANTO ELO ENTRE A TEORIA E A PRATICA

Segundo DEMO (1997), a pesquisa ¢ o desafio essencial da universidade, definida
como principio cientifico e principio educativo. Como principio cientifico, apresenta-se
como instrumentalizagdo teodrico-metodologica para construir conhecimento. Como
principio educativo, perfaz um dos esteios da educagio emancipatdria, 0 questionamento
sistematico critico e criativo, enfatizando-o como signo central da pesquisa acrescido da
intervengdo competente na realidade, ou o dialogo critico permanente com a realidade, em

sentido teoria e pratica.

A pesquisa deve ser entendida numa relagdo dialética entre a ac¢éo e a reflexdo, como
atitude cotidiana. Buscar na pratica a renovagdo da teoria e na teoria a renovagio da

prética, continua e recursivamente.

A espiral auto-reflexiva, concebida por KURT LEWIN (In FIORENTINI, 1999), é
uma forma de explicitar esse trabalho reflexivo: ciclos sucessivos de Planejamento —>

Aglo —> Observagdo — Reflexdo — Avaliagdo e —> Planejamento de novas agdes. ..
Cada espiral de reflexdo e a¢io inclui:

e aclarar e diagnosticar uma situag@o pratica ou problema pratico que se quer melhorar ou

resolver.
o formular estratégias de agdo.
e desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficiéncia.

e ampliar a compreensdo da nova situagdo.
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e proceder 0s mesmos passos para a nova situagio pratica.

E muito importante tratar a formagdo do professor como uma pratica reflexiva. Para

ELLIOTT (1993) ¢ possivel distinguir dois tipos diferentes no desenvolvimento reflexivo:

“a) O professor compreende uma investigagdo sobre um problema
pratico e se fundamenta nessa analise para mudar algum aspecto de
sua pratica. Neste enfoque, a reflexdo inicia a a¢d3o, ou seja, o
desenvolvimento da compreensio precede a decisdo de mudar as
estratégias docentes. b) O professor modifica algum aspecto de sua
pratica como resposta a algum problema pratico. Posteriormente
verifica se agdo foi eficaz, isto €, faz uma avaliagdo reflexiva sobre
a acdio e incorpora-a como estratégia de modifica¢do do problema.
Neste caso, a agdo inicia a reflexdo. No primeiro caso temos uma
teoria da agdo racional em que se selecionam e se escolhem as
agdes sobre uma base objetiva. Ha aqui uma separa¢do entre a
pesquisa e a pratica. O segundo caso representa a logica natural do
pensamento pratico. A prioridade do pratico € atuar com rapidez
quando surgem os problemas, assumindo o risco do erro. A acdo
estd baseada numa percepgdo intuitiva dos “dados” disponiveis.
Aqui a pesquisa ndo esta separada da pratica” (PEREIRA, 1998,
p.169).

Com a reflexdo sobre sua pratica, os professores desenvolvem suas estratégias
docentes e compreendem melhor os objetivos e principios que devem levar a pratica,
articulam problemas praticos e propostas de solu¢do. Para ELLIOTT (1990), a reflexdo
deliberada do pratico ndo s6 informa a melhor dire¢do para a agdo, como produz uma
compreensdo mais profunda dos valores que se desenvolve. Seu conceito de pesquisa é
desenvolvido, na totalidade, a partir da pratica social. Essa é uma atividade que deve ser
empreendida por grupos com objetivo de modificar circunstincias a partir de valores

humanos, ndo deve ser vista como um processo solitario de auto-avaliagio.

PAOLI (1997) propde uma concepgdo de ensino relacionado a pesquisa e coloca
trés propostas que podem levar ao desenvolvimento de atitudes cientificas (ao que ele
denomina de predisposi¢do para conhecer de forma inteligente). S3o propostas cujo
referencial basico consiste no desenvolvimento de habitos de pensamento claro, critico,

construtivo e autdnomo:
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1 — Lidar com uma concep¢éo de conhecimento e de ciéncia onde a duvida e a critica sdo

elementos fundamentais.
2 — Assumir a procura de criatividade.

3 — Passar de uma situa¢do onde possa predominar a reprodugdo para uma situagido onde

possa ocorrer um equilibrio entre reprodugio e analise.

Estas propostas ddo uma nova forma de pensar a relagdo ensino/pesquisa: ensino
com pesquisa, que trata de habilidades intelectuais basicas para ocorrer a reflexio. A
pesquisa ndo pode ser reduzida ao esteredtipo académico da sofisticagdo, deve sair da
academia paré o cotidiano, sem sala especial, sem hora marcada: deve ser atitude

investigativa.

E interessante que se retome que na concepgdo positivista encontramos a divisdo
classica de sujeito e objeto de pesquisa. Os pesquisadores eram os sujeitos da pesquisa,
com controle hegemonico sobre o objefo. Os financiadores, os pesquisadores e a academia
tinham completo dominio sobre a pesquisa, sobre seus resultados e as conseqiiéncias
geradas. Havia uma grande distincia entre o sujeifo e o objeto de pesquisa, o que

representava uma qualidade, haja vista a “neutralidade” que essa distincia auferia.

Numa visdo construtivista/interacionista, se propde uma relagdo inversa, com
pesquisa participante, intervengdo participante, pesquisa agio e outras formas de relacionar

o sujeito € o objeto, de trabalhar a reflex3o e a agdo.

O ensino com pesquisa supde desenvolver a capacidade de saber pensar e cultivar
o aprender a aprender, com qualidade formal e politica, por meio de um processo
reconstrutivo permanente. Essas habilidades de saber pensar e aprender a aprender, deve

ser preocupagdo do professor para com seus alunos, e para com ele mesmo:

“(...) ao pesquisar o professor se torna aprendiz, constrdi o
conhecimento, vive a alegria, o prazer deste processo. Também
vive o rigor, esforgos, disciplina, o treino da vontade; na vivéncia
consciente desse processo, adquire novos habitos de estudo,
ateng¢do, curiosidade, inventividade. E, assim, pode se aproximar (e
muito) do que poderia vivenciar com seus alunos, transformando a
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rotineira tarefa docente (como € vista por muitos) na desafiante
parceria em sala de aula, ainda que os avangos enquanto produtos
obtidos fossem muito diferenciado” (ANASTASIOU, 1998, p.162).

A forma de conceber a pratica pedagogica, a partir do trabalho investigativo-
reflexivo do professor, mostra-se como caminho para que o professor construa sua
identidade profissional, com autonomia intelectual, constituindo-se um agente ativo e
participante das discussoes/investigagdes acerca da realidade em que vive. Esse novo

caminho ndo ¢ construido na certeza matematica com a qual ele convive.

CUNHA (1998) coloca que a pesquisa tem a divida como principio fundamental,
pois € ela que impulsiona a reflexdo, a novas questdes, a procura de respostas, enfim, a

estudar e a construir o conhecimento:

‘Do ponto de vista de uma proposta pedagdgica de ensino
indissociavel da pesquisa, a questdo, entdo, € perguntar-se como
nasce a duivida intelectual, aquele que move o sujeito no sentido de
debruga-lo sobre o objeto do conhecimento. Parece ser na trajetotia
experiencial que isso acontece; pode-se perceber que a diuvida
nasce da observagéo € da leitura pratica do campo de conhecimento
que a pessoa vive ou se propde a estudar. So6 a pratica e a realidade
sdo as fontes capazes de gerar a duvida intelectual que, por sua vez,
mobiliza a pesquisa” (CUNHA, 1998, p.30). '

Essa reflexdo leva a discernir um aspecto fundamental: enquanto o Professor de
Matemética estiver preso na pedagogia da certeza, considerando a Matematica uma ciéncia
neutra, acima do bem e do mal, e ele fransmissor da propria verdade, ndo podera
(13 22 ’ M M I . .

enxergar” suas duvidas, pois estas s6 emergem da incerteza das teorias estudadas; em
conseqiiéncia, jamais tera uma atitude investigativa, nem t3o pouco ira “provocar” isso em

seus alunos, que se transformardo em simples receptores de verdades.

Precisa-se romper o paradigma da certeza.

Precisa-se pensar na pratica de forma imbricada com a teoria, idéia contraria a
logica positivista, hegemdnica em nossas escolas, que a teoria ¢ a referéncia da pratica. A
importancia da pratica ndo significa a menor valia da teoria: o professor deve ter cada vez

mais recursos tedricos, ndo no sentido de buscar explicagdes as questdes praticas, mas na
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dindmica de revelar alternativas que uma situagdo concreta possui e avangar no

conhecimento sobre cada uma delas.

Na verdade, o professor passa a ser um pesquisador de sua pratica, um professor

investigador, o que lhe proporciona exercitar a teoria e pratica como dialética.

1.3.4 - A CRITICA EPISTEMOLOGICA

BECKER (1994) coloca que em suas pesquisas € em observagdes informais
detectou o seguinte comportamento: professores que participavam de greves do magistério
publico, como “militantes progressistas”, mostrando compreensdo (a nivel macro) do que
acontecia na economia e politica, ao retornar a sala de aula (nivel micro, depois da greve,
voltavam a ser professores plenamente em sintonia com o modelo da pedagogia diretiva.
Sua critica socioldgica, freqientemente lucida, exercida, via de regra, segundo parmetros
marxistas, mostrava-se incapaz de atingir sua agdo docente (pratica); também nio atingia

seu modelo pedagogico (teoria).

“Néo se desmonta um modelo pedagdgico arcaico, somente pela
critica socioldgica, por mais importante que seja esta. Segundo
nossa hipotese, a desmontagem de um modelo pedagdgico so pode
ser realizada completamente pela critica epistemologica. Em outras
palavras, a critica epistemoldgica ¢ insubstituivel para a superagio
de praticas fixistas, reprodutivistas, conservadoras — sustentadas
por epistemologias empirista ou apriorista. Note-se que estas
epistemologias fundam, por um lado, o positivismo e, de forma
menos facil de mostrar, o neo-positivismo, €, por outro, o idealismo
ou racionalismo” (p.95).

Nessa perspectiva, cada vez mais a critica epistemolégica precisa estar incluida na
formagdo docente, quanto mais primitiva a critica, mais prisioneiro o professor fica das
epistemologias do senso comum. A conseqiéncia disso é a incapacidade de tomar

consciéncia desse aprisionamento, das amarras do seu fazer e do seu pensar.
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Na realidade, o processo de formagdo do professor comega muito antes dele
freqiientar um curso de formagfo. As idéias, experiéncias, regras que os alunos trazem,
marcadas pelo senso comum, devem ser consideradas como ponto de partida e o professor
deve ajuda-lo a exterioriza-las para conseguir elabora-las segundo concep¢des mais
apropriadas. Desconsidera-las pode ser um obstaculo para a abordagem cientifica da

realidade. Mas como elaborar, ou reelaborar?

SACRISTAN (1999) propde o desenvolvimento da reflexibilidade de terceiro

nivel:

“A educagdo para os agentes que a realizam pressupde o
desenvolvimento de processos reflexivos de primeiro nivel
inseridos no contexto de seu senso comum e das institui¢des dentro
das quais operam. Na modernidade, instaura-se, com toda a
vigéncia, o principio de que esses processos, assim como o projeto
de educagdo que estimula o sistema escolar, devem ser dirigidos
racionalmente e de forma cientifica, desenvolvendo, assim, um
ambito de reflexibilidade de segundo nivel que enriquece o
primeiro. Pensar quais as caracteristicas que ambos os tipos de
reflexibilidade possuem ¢ desenvolver outra de terceiro nivel. (...)
A reflexibilidade modifica as relagGes do sujeito e do objeto sobre
o qual refletimos, ou seja, a agdo da reflexdo recria o objeto.
Entender o que ocorre nos processos de configuragio do
pensamento sobre a educagdo implica entrar na analise de como
incide, entdo, na pratica” (p.131).

A reflexibilidade estimula a mudanga, a abertura e a instabilidade. Com a
penetragdo do conhecimento da ciéncia no cotidiano, por meio de processos reflexivos,

produz-se a instabilidade do pensamento e da realidade, a incerteza.

O primeiro nivel de reflexibilidade é do tipo imediato, tem sua origem na
experiéncia. Gragas ao raciocinio de senso comum, podemos ir cada vez mais além das
evidéncias aparentes que nos sdo mostradas. Tais processos sdo desenvolvidos nas relagdes
interpessoais € no seio de uma determinada sociedade. A partir da circunstancia de cada

um, adquire-se a perspectiva sobre o mundo.

A reflexibilidade no segundo nivel contribui para uma racionalidade mais depurada

e elaborada, se situa na interagdo reciproca entre o conhecimento cientifico e o
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conhecimento pessoal ou compartilhado, sendo estes ligados 4 agdo e as praticas sociais

que ficardo mediadas por aquele.

Por fim, pensar como e sobre quem pensamos em educa¢do, pensar nas
caracteristicas que a reflexibilidade de primeiro e segundo nivel possuem, ¢ desenvolver a

de terceiro nivel.

“A consciéncia do conhecimento sobre a educagdo disponivel é
uma aquisicio de mais reflexibilidade que influenciard nossa
atitude diante da pratica. A teoria, como afirma Coleman (1990),
além de refletir a realidade, deve mostrar os efeitos que ela préopria
produz nessa realidade: a pedagogia deve refletir sobre a realidade
da educagio e sobre os efeitos que ela produz na mesma. E esse o
significado do terceiro nivel de reflexibilidade: fazemos parte da
realidade que queremos entender e devemos ser conscientes de
nossas peculiaridades como seres que fazem teoria da educagio”
(SACRISTAN, 1999, p.132).

A legitimagdo do processo de educagido ocorre com a reflexibilidade de terceiro
nivel, quando o aluno se insere na realidade que quer entender, consciente. Mas sera esse

um discurso produzido no vazio?

Qual o caminho a seguir para que acontega a critica epistemologica?

Por acreditar que o conhecimento se da na agfo, a partir das relagdes do sujeito com
o meio, dos processos de reflexdo sobre a agio e da transformagio, busco na Epistemologia
Genética Piagetiana o campo teoérico-critico no qual posso investigar a questdo da critica

epistemologica.
1.3.4.1 - A Epistemologia Genética Piagetiana.

Na verdade, a obra de Piaget ndo foi um trabalho de Psicologia, muito menos de
Pedagogia, mas de Epistemologia, pois ele ndo representa um simples estudioso dos
objetos do conhecimento, mas do proprio conhecimento, o qual aponta que constitui

sempre um processo, ndo podendo ser fixado em seus estados, sempre momentineos.
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PIAGET (1970) coloca que:

“(...) o conhecimento ndo pode ser concebido como algo
predeterminado nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto
estas resultam de uma constru¢do efetiva e continua, nem nas
caracteristicas preexistentes do objeto, uma vez que s6 sdo
conhecidas gragas a mediagdo necessaria dessas estruturas, € que
estas, a0 enquadra-las, enriquecem-nas (quando mais ndo seja para
situa-las no conjunto dos possiveis)” (p.1)

Assim, em suas origens, o conhecimento ndo procede nem de um sujeito consciente
de si mesmo, nem de objetos ja constituidos (do ponto de vista do sujeito), mas resultaria
de interagdes produzidas entre sujeito e objetos. “(...) se ndo existe no comego nem sujeito,
no sentido epist€émico do termo, nem objetos concebidos como tais, nem, sobretudo,
instrumentos invariantes de trocas, o problema inicial do conhecimento seria construir tais

mediadores (...)”(PIAGET, 1970, p.8).

Esse instrumento de troca inicial ndo € a percepgdo. Sabe-se que ela desempenha
um papel essencial, porém, ¢ a propria agdo, em sua plasticidade muito maior, a mediadora

da qual depende a elaborag@o solidaria do sujeito e dos objetos.

O conhecimento ndo s6 surge da a¢do, como sempre consistira numa agio:

“Conhecer ndo consiste, com efeito, em copiar o real mas em agir
sobre ele e transforma-lo (na aparéncia e na realidade), de maneira
a compreendé-lo em fung@io dos sistemas de transformacgdes aos
quais estdo ligadas essas agdes” (PIAGET, 1996, p.15).

A concepg¢do piagetiana acerca do conhecimento opde-se frontalmente ao
empirismo e ao apriorismo. De forma geral, o empirismo concebe o conhecimento como
algo que vem do objeto, do mundo exterior ao sujeito, relagdo que se pode representar por
0 —§; o apriorismo o coloca como algo inato no sujeito, sua bagagem hereditaria, relagio
representada por.§ — O; de forma oposta a essas relagdo, a teoria construtivista busca uma
relagdo .S «* O, colocando o aluno como um sujeito ativo, pois na agio é que efetivamente

se constroi 0 conhecimento.
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O fato de conceber o conhecimento como algo pronto, que vem do externo, do
mundo do objeto (meio fisico ou social ), implica em conceber esse sujeito essencialmente
passivo. Isso € contrario a concepg¢do de sujeito piagetiano: essencialmente ativo,
construtor, aprende a aprender. O sujeito ndo pode ser determinado pelo objeto, seria um
processo de ensinar o ja sabido. Ha necessidade de transformar o nfo sabido num saber

produzido.

O conhecimento ndo pode ser trabalhado como algo pronto e acabado, uma simples
copia do real, pois o sujeito aprende através de suas proprias ag¢des, construindo suas
categorias de pensamento e dando significages. As agBes ndo se sucedem ao acaso, em

situagdes comparaveis, elas se repetem e se aplicam de forma semelhante.

“Mais precisamente, reproduzem-se tais quais se aos mesmos
interesses correspondem situagSes analogas, mas se diferenciam e
se combinam de maneira nova se as necessidades e as situa¢des
mudam. Chamaremos esquemas de a¢Ges o que, numa agio, €
assim transponivel, generalizavel, diferengaveis de uma situagio a
seguinte, ou seja, o que ha de comum nas diversas repeticdes ou
aplicagdes da mesma a¢do” (PIAGET, 1996, p.16).

Assim, o conhecimento ndo pode ser uma copia de um instante, de um objeto, de
um conteudo pois contém um processo de assimilagdo a estruturas anteriores, ou seja, de
integra