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O presente estudo têm como intenção investigar situações de ensino de matemática, desenvolvidas por um grupo de professoras de 4ª série do município de Pinhais de 1996 a 2002, durante parceria com professora e futuras professoras, sediadas na universidade, mas, com um interesse comum: contribuir para que todos, alunos e professores desenvolvam progressivamente seu pensamento matemático.

A constituição dessa rede de pesquisa em colaboração (ERICKSON, 1989) entre professoras atuando em diferentes níveis de escolarização, está fincada numa aposta, a de que professoras das séries iniciais, embora não especialistas em matemática e em pesquisa acadêmica, são elementos imprescindíveis para que se compreenda melhor: as dificuldades que alunos e professores manifestam ao aprender e ensinar matemática em situação escolar; o papel do professor na elaboração de situações de ensino de matemática; o conteúdo do diálogo entre professores/alunos sobre os saberes escolares a serem ensinados durante aulas de matemática; e a possibilidade de que qualquer professor venha a contribuir para transformar sua escola em ambiente de aprendizagem mútua e contínua, tanto de alunos como de professores, ao tomar sua escola como unidade de formação e abrir as portas de sua sala de aula.

Iniciado em 1996, com o objetivo de investigar o conhecimento que professoras, que ensinam matemática nas séries iniciais do ensino fundamental, têm dos conteúdos matemáticos que ensinam e o modo como essa compreensão interfere na preparação e negociação de suas atividades de ensino, este programa de pesquisa encontra-se em seu sétimo ano. 

Identificar quais as características do conhecimento que as professoras tinham a respeito dos conteúdos que deviam, segundo elas, ensinar, e como elas transformavam esse conteúdo em ensino, foi um dos objetivos iniciais deste programa de investigação. 

Em direção ao esclarecimento do que se entende por conhecimento do professor e de qual deve ser esse conhecimento, temos considerado a contribuição de Shulman (1986) significativa, principalmente no que se refere ao conhecimento pedagógico do conteúdo, entendido como modos de representar e formular o conteúdo que o torna compreensível para outros.

Concordamos também, com Thompson & Thompson (1996, p.19) ao analisarem o conhecimento matemático para um ensino conceitual, quando afirmam que há um outro aspecto a ser considerado e que permite questionar a categorização proposta por Shulman. Eles se referem às concepções dos professores - conjunto de ações, operações e caminhos de pensamento do que eles desejam que os estudantes aprendam e a linguagem na qual eles capturaram essas imagens – que tem um importante papel naquilo que os professores fazem, no que eles ensinam, e no modo como eles influenciam a compreensão dos estudantes. O que leva Thompson & Thompson (1996) a formularem a hipótese, aqui adotada, de que o modo como se ensina um conteúdo é grandemente influenciado pela compreensão que se tem desse conteúdo. 

Ao se integrar ao conhecimento pessoal de matemática, o conhecimento da aprendizagem, dando origem ao “conhecimento para um ensino conceitual” no quadro do desenvolvimento profissional, eles identificam um conhecimento especial. Eles assinalam a crítica influência da compreensão do professor e destacam a importância da sinergia entre o conhecimento de matemática e o conhecimento da aprendizagem, para que se atinja o por eles denominado “conhecimento para um ensino conceitual”.
 

Perseguindo o objetivo de explicitar as relações entre a compreensão que as professoras tinham do conteúdo que ensinavam e sua possibilidade de produzir situações de ensino a serem desenvolvidas tanto com seus alunos como com seus pares, professoras de escolas vizinhas, mantivemos durante toda a investigação o pressuposto de que a reflexão sobre seus próprios percursos na compreensão conceitual de conteúdos específicos de matemática, as auxiliaria na identificação e valorização da trajetória de seus alunos ao analisarem sua produção tanto oral como escrita.
Dessa forma, consideramos necessário manter durante todo o programa de investigação, dois níveis de aproximação do campo empírico: as visitas às salas de aula e as reuniões do grupo de 10 professoras que desde o início participaram do projeto.

Um terceiro nível, reuniões bimestrais com o grupo de todas as professoras do município (50), utilizado em 1996, 1997 e 1998; já havia sido substituído em 1999 por encontros mensais em forma de oficinas, nas quais as dez professoras colaboradoras de pesquisa, responsabilizaram-se pela criação de ambientes para o desenvolvimento de situações de ensino/aprendizagem de matemática, transformando suas escolas em pólos de reflexão das práticas pedagógicas por elas efetivamente desenvolvidas, ao submeterem seu trabalho à análise das professoras das escolas vizinhas.

Forma essa de aproximação, que por se ter revelado altamente positiva quando da avaliação feita pela Secretaria de Educação do município, foi utilizada em duas modalidades em 2000 e 2001: nas salas que se denominaram “ambientes de aprendizagem de matemática” que receberam alunos de todas as séries em contra-turno e nos “momentos pedagógicos” organizados pelas professoras da escola e da universidade, para atender pedido das professoras que lecionam em outras séries das escolas e não têm participado do projeto.

A atuação das professoras nos vários níveis acima descritos foi, com a colaboração de duas bolsistas de iniciação científica, registrada em notas de campo. Em seguida ampliadas em relatórios e nas vinte e quatro horas subseqüentes, foram transformadas em relatórios analíticos, conforme sugerem alguns instrumentais de cunho etnográfico.

Além disso, através de entrevistas não estruturadas, o pensamento das professoras tem sido revelado, e as sucessivas aproximações permitiram o acesso aos cadernos onde as professoras registravam suas atividades, tanto enquanto planejamento de aulas como comentários após sua execução, assim como, aos cadernos, livros e testes dos alunos.

Naquela fase, e no decorrer desse programa de investigação, além da identificação das características dos saberes dos professores, busca-se examinar a hipótese de que a reflexão e a tomada de consciência dos seus próprios percursos na compreensão conceitual do conteúdo matemático, reconhecendo seus próprios conceitos-em-ato (Vergnaud, 1990), interferem tanto na compreensão do conteúdo pelo professor como no direcionamento do seu olhar para o processo de aprendizagem do seu aluno. 

Os dados coletados apontaram e vêm apontando que à medida que as professoras tomaram consciência de sua competência na elaboração de estratégias próprias para a resolução das situações propostas, pela pesquisadora e por seus pares, foram ampliadas suas possibilidades de estarem vigilantes às tentativas de resolução das tarefas pelos alunos (Soares, 1998, 1999).

Revelaram e continuam revelando também, que a reflexão do grupo sobre as produções dos alunos auxilia a compreensão de seus próprios percursos na resolução das tarefas parecendo inclusive ampliar progressivamente sua competência não somente na escolha e proposição de situações suscetíveis de fazer evoluir as concepções de seus alunos e de imaginar uma diversidade maior de representações e possíveis tentativas de resolução pelos alunos, mas uma competência para criar situações de ensino/aprendizagem e discuti-las com seus pares a partir do desempenho de seus alunos nas mesmas (Soares, 2000).

Esse movimento de “reflexão” conjunta sugeriu o reconhecimento de que os professores, de qualquer nível de ensino, são profissionais que devem desempenhar um papel ativo na formulação tanto dos propósitos e objetivos de seu trabalho, como dos meios para os atingir, ou seja da formulação de propostas curriculares (Pinhais, 2000).

O processo de aprender e aprender a ensinar se prolonga por toda a vida e o professor tem que ser consciente e responsável pela sua própria aprendizagem para que possa se responsabilizar pela aprendizagem de outros.

Examinar, portanto a crítica influência que a vivência em investigações durante a formação de professores, têm no desenvolvimento de uma clara compreensão das idéias matemáticas, é crucial, uma vez que a compreensão matemática do professor interfere em suas orientações pedagógicas e decisões - em sua capacidade de colocar questões, selecionar tarefas, avaliar a compreensão dos alunos e fazer escolhas curriculares.

Considerando que a compreensão está encapsulada na linguagem matemática, pode-se indagar:

O que significa para os professores ter imagens claras da compreensão de uma idéia matemática conceitualmente? Como essa imagem pode ser expressa no discurso, e que benefícios podem vir para os estudantes ao tratar suas dificuldades com recursos conceituais?

A partir de nossos dados, nos alinhamos à premissa de que a forma como se ensina é grandemente influenciada pela forma como se entende o que se quer ensinar, e ainda, que um professor com uma orientação conceitual é alguém cujas ações são dirigidas por: uma imagem de um sistema de idéias e caminhos de pensamento que ele pretende que o aluno desenvolva; uma imagem de como essas idéias e caminhos de pensamento podem se desenvolver e idéias sobre esquemas de materiais, atividades, exposições e engajamento dos estudantes com eles com vistas ao desenvolvimento por caminhos produtivos.

McClaim e Cobb (1998) discutem as noções de linguagem figurativa e discurso e apoiados em estudos recentes de Thompson (no prelo), defendem que, de um ponto de vista psicológico, o significado do pensamento matemático em todos os níveis está firmemente calcado nessas linguagens.

Entretanto, a transmissão de qualquer conhecimento implica um processo de descontextualização e recontextualização (Perret-Clermont e outros, 1982). Um objeto de conhecimento dos matemáticos é transformado, de objeto da ciência, em objeto a ser ensinado, posteriormente de objeto a ser ensinado em objeto de uma lição e em aula é transformado pelo aluno em objeto a ser aprendido (Chevallard, 1985) e na maioria das vezes, a transmissão de um conhecimento como um processo único e a-histórico é enfatizada demasiadamente nas escolas. 

É necessário que o professor aprenda a se colocar do lado da gênese dos saberes e não só de seus resultados, para que ele seja capaz de observar os conhecimentos antes de sua sedimentação histórica. Meirieu (1990).afirma estar convencido de que a qualidade do ensino de um professor está relacionada a sua capacidade de fazer aparecer os saberes que tem para ensinar como respostas a questões e não como realidades que vagam no espaço interestelar e só servem para passar nos exames.Têm-se evidências de que com apoio apropriado e infra-estrutura local, professores podem melhorar a qualidade de suas instruções para construir a capacidade de estudantes para pensar, raciocinar, resolver problemas complexos e comunicar matematicamente.

Perret-Clermont (1982) alerta, que os psicólogos muitas vezes esquecem o papel de conhecimentos específicos no desenvolvimento de competências cognitivas, e adverte: o conteúdo selecionado para ser ensinado é importante. Aprender conteúdos diferentes é aprender significados culturais diferentes, uma vez que: os mesmos objetos de conhecimento podem ter diferentes significados para alunos e professores. O universo de referência de alunos e professores não é similar; suas identidades sociais são diferentes, e; os papéis sociais de alunos e professores levam a diferentes atitudes em relação ao conhecimento. 

Por considerarmos que a compreensão do saber matemático escolar se dá no nível conceitual, é no âmbito dos estudos da Psicologia da Educação Matemática, que temos buscado uma teoria da conceituação, a teoria dos Campos Conceituais (Vergnaud,1990) para uma análise da relação professor-conhecimento-aluno.

Entendemos, que se por um lado essa teoria se propõe a identificar e estudar as filiações e as rupturas entre conhecimentos, do ponto de vista de seu conteúdo conceitual, de outro permite igualmente analisar a relação entre os conceitos como conhecimentos explícitos, e os invariantes operatórios que são implícitos nas condutas do sujeito em situação, constituindo-se em referencial privilegiado para a análise das representações e das relações entre significados e significantes nelas presentes.


Franchi (1999, p.162) afirma que:

“... A teoria dos campos conceituais não se reduz à uma teoria didática; entretanto, pesquisas nesse enfoque colocam questões específicas e de grande interesse para a Didática da Matemática e, de modo especial para orientar o professor na proposição de situações suscetíveis de fazer evoluir as concepções de seus alunos.”

A mesma autora adverte que o termo situação, para Vergnaud, tem um significado diferente do empregado por Brousseau e retoma a definição de Vergnaud:

“A organização de uma situação didática em um projeto coletivo de pesquisa em sala de aula supõe ao mesmo tempo a consideração das funções epistemológicas de um conceito, a consideração da significação social dos domínios de experiência aos quais esse conceito se refere, das ressonâncias do jogo do contrato didático e da transposição. A tese subjacente aos campos conceituais, entretanto, é que a realização de um bom evento didático (mise-en-scène didactique) apóia-se necessariamente sobre o conhecimento da dificuldade relativa das tarefas cognitivas, dos obstáculos habitualmente encontrados, do repertório de procedimentos disponíveis e das representações possíveis.”(conforme citado por Franchi, 1999)

Nas práticas sócio-cognitivas, Perret-Clermont (1982) afirma que os conceitos de contrato didático e contrato experimental, tornam-se quadros interpretativos para compreender os saberes manifestados pelos alunos em matemática com vistas à construção de significados na relação didática: professor- aluno e saber. Ela destaca a pertinência de uma análise das atualizações de conhecimentos por parte dos alunos em termos de contrato didático.

No quadro teórico da Relação Didática e do Contrato Didático ela enfatiza:

· os conteúdos do saber e a transposição didática a qual eles são submetidos desde a ciência até a escola;
· os professores e sua relação com o saber no quadro da função de professor, sua relação com a pesquisa ligada fundamentalmente com a formação continuada;
· os alunos e sua atividade sócio-cognitiva, e; 
· a situação, em sentido amplo, definida pelo sistema educativo e em sentido estrito pela situação-problema.

Quanto aos três polos da relação didática ela considera:

Saber como objeto de ensino                               Saber à aprender para dar uma 
  Ele deve ensiná-lo ao aluno                                   prova de que o aprendeu
              PROFESSOR                                                      ALUNO
                                            SABER MATEMÁTICO      
Ela constata que o saber que todos designam por “matemática” tem significados diferentes de acordo com o lugar dos sujeitos que são chamados a tratá-lo (Perret-Clermont e outros, 1982). É o contrato didático que define e organiza os três termos da relação didática. O saber é indissociável dos indivíduos que o tratam e das práticas nas quais ele é o produto e que ele participa ao reproduzir. Ele funciona como um “operador” prático, não aparecendo normalmente nas representações explícitas. Ele coloca em jogo uma lógica da prática. 

Nessa perspectiva, os estudos de Schubauer-Leoni (1986) sobre o processo do contrato didático em uma classe escolar tiveram como propósito mostrar a imbricação entre os três polos da relação. Graças a um trabalho de “desconstrução” da prática de ensino onde foi possível reconstituir a maneira como o professor pensa atividade-problema em função da representação que ele faz dos alunos, e inversamente pode-se captar a representação que o professor constrói de cada aluno, através daquilo que ele antecipa de seu comportamento-funcionamento face uma atividade matemática específica. 

É necessário, portanto, um alerta as situações de ensino elaboradas, não tem pretensão de originalidade e nem devem ser vistas como modelos a serem seguidos.

Apenas estamos nos referindo a situações de ensino protagonizadas por esse grupo de professoras da 4ª série do Ensino Fundamental, acompanhadas de comentários sobre o modo como esse grupo de professoras tem interpretado as situações por elas vivenciadas antes, durante e depois de sua ação em sala de aula, no processo de:

· conceituação dos conteúdos matemáticos que escolheram e prepararam para discutir com seus alunos;

· identificação dos conhecimentos didático-pedagógicos dos conteúdos necessários na organização de situações de ensino/aprendizagem de matemática;

· negociação de significados entre alunos/professora durante a solução das situações colocadas, ora pela professora, ora por seus alunos.

A análise dos processos de ensino tem sido objeto de estudo da Didática da Matemática francesa nos últimos 30 anos. Perrin-Glorian (1994) destaca que a teoria das Situações Didáticas, desenvolvida por Brousseau a partir dos anos 70, ao integrar a contribuição de Chevallard (1985), assume uma importância capital no processo de transposição didática, principalmente na etapa de passagem do objeto de ensino a objeto ensinado, na qual o protagonista é o professor.

Lampert (1998) revela que o Terceiro Estudo Internacional em Matemática e Ciências, conduzido em 1995, incluiu um olhar apurado ao ensino em salas de aula em três dos países participantes – Japão, Alemanha e Estados Unidos – e concluiu que “os hábitos instrucionais e atitudes da matemática americana estão apenas começando a mudar na direção da implementação das recomendações da reforma em matemática” (National Center for Education Statistics, 1996, p. 47). Em uma amostra de centenas de salas de aula do oitavo nível, as lições sobre o mesmo tópico foram videografadas e transcritas. Uma análise destes dados mostrou que nas lições matemáticas do Japão, os professores habitualmente colocam um problema complexo, os estudantes lutam com ele, vários estudantes apresentam suas idéias para a classe, e a classe discute esses vários métodos de solução; em contraste em salas americanas e alemãs, a lição inclui instrução pelo professor em um conceito ou habilidade, o professor resolve problemas com a classe, e os estudantes então praticam individualmente (National Center for Education Statistics, 1996, p. 42). 

Sabemos, portanto, e as propostas/parâmetros curriculares de vários países, inclusive o brasileiro colocam ênfase e, na verdade, mesmo a substância do novo currículo e correspondente orientação didático/pedagógica tem buscado aproximar os métodos das ciências ao respectivo ensino, a partir das idéias sobre o que matemáticos e pessoas que usam matemática fazem quando estão trabalhando com problemas (NRC, 1988; Steen, 1990). 

O fato deles trabalharem em comunidades, raciocinarem em direção às soluções e usarem a lógica para apoiar suas conclusões, inventarem e fazerem “educadas suposições” chamadas conjeturas antes que eles achem as soluções, e eles conectam elementos do que eles estão fazendo, uns com os outros, e com idéias de fora daquele domínio específico, tem sido considerado por muitos como lições para que na escola sejam constituídas “comunidades” de aprendizes nesse tipo de trabalho matemático, em vez de indivíduos adquirindo habilidades e relembrando regras.

Só assim, as classes não serão lugares silenciosos, onde cada aprendiz está privativamente engajado com suas próprias idéias a partir das que lhe são apresentadas pelo professor. 

E ainda, se os estudantes empregam lógica e evidência matemática, eles precisam compor atos de discurso ou escrever artefatos para exporem suas idéias. Se eles estão conjeturando e estabelecendo relações, eles precisam comunicá-las (Lampert,1998). 

A idéia de que tais atividades em sala de aula devem ser um objetivo da reforma educacional está baseada em parte da pesquisa corrente na aprendizagem de ciências, e na pesquisa que examina a aplicação das teorias psicológicas no currículo e na instrução (ver Romberg, 1990; Zarrinia,, Lamon & Romberg, 1987). Os tipos de mudanças na prática educacional advogada, por exemplo, pelos standards do National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), assim como por vários outros países, estão esperando produzir um aumento na compreensão de professores e alunos. e uma melhoria na competência prática dos mesmos.

Investigar, portanto, as possibilidades, a necessidade de apoio e os obstáculos manifestados durante o estudo dessa competência foi o objetivo das etapas finais da fase anterior, caracterizadas em dois momentos: 

· pela ampliação do cenário (elaboração e condução de oficinas, além dos encontros e trabalhos conjuntos na sala de aula) em que se analisava a tríade professor–aluno-saber escolar, na resolução de situações específicas propostas em aulas das séries iniciais do ensino fundamental em escolas da Rede Municipal de Ensino de Pinhais, município da periferia de Curitiba.

· pela performance ao protagonizar novos papéis ( elaboração e difusão da novo currículo de matemática) em que professores e pesquisador analisavam conteúdos matemáticos específicos e orientações didáticas a serem sugeridas para o sistema de ensino de Pinhais.

Incorpora-se nesta etapa da investigação o estudo das características identificadas nos seis trabalhos sobre educação de professores apresentados em grupo temático na 1ª Conferência da Sociedade Européia para a Pesquisa em Educação Matemática - CERME1, 1998 o que autorizou Krainer (2000) a apresentar - a educação de professores como pesquisa - como uma tendência na educação de professores de matemática na Europa. E embora ele advirta que o termo investigações aparece nos trabalhos apresentados em seu sentido mais abrangente, compreendendo - desde primeiras reflexões sistemáticas até as mais elaboradas pesquisas feitas por pesquisadores experientes – sustenta que, ver a educação de professores como um campo de prática é algo do passado, agora ela é cada vez mais vista como um campo de pesquisa. 

Tentando contribuir nessa direção, optamos por apresentar para discussão alguns procedimentos que temos adotado com vistas ao envolvimento dos professores neste Programa de investigação e especialmente numa modalidade de investigação adotada durante o ano de 2001, com dois dos professores.. 

Metodologia

Neste estudo focaliza-se a natureza e os níveis de envolvimento, assim como os efeitos desse envolvimento na prática pedagógica de duas professoras, ao assumirem individualmente a incumbência de atuar como pesquisadoras propondo tarefas e acompanhando as manifestações cognitivas de uma tríade de crianças, alunos da escola onde trabalham.

Mantivemos nesta etapa a escolha metodológica que fizemos inicialmente ao optarmos por uma abordagem qualitativa. Entretanto, dentre os três níveis de envolvimento do professor em uma pesquisa identificados por HENSON (1994) entendemos que o nível de envolvimento das duas professoras poderia ser caracterizado no nível 2, ou seja como auxiliar de pesquisa, uma vez que embora as professoras tenham realizado com os alunos a mesma tarefa que as pesquisadoras e tenham realizado o processo previsto pelas pesquisadoras, elas não participaram das fases de planejamento da tarefa, já recebendo a incumbência de realizá-la com o aluno. 

Assim sendo, trata-se de nível de envolvimento intermediário, pois o professor não está simplesmente cedendo seus alunos ao pesquisador ou abrindo a porta de sua sala de aula à pesquisa, nem está assumindo o mesmo status do pesquisador, que detëm o conhecimento e participa de todas as etapas da pesquisa, o que estaria mais próximo do que temos chamado de pesquisa em colaboração (Erickson, 1989). Em etapas anteriores, deste Programa de investigação as professoras, inicialmente sujeitos da investigação (Soares, 1997), transformaram-se progressivamente, em colaboradoras de pesquisa (Soares, 2000).

Nesta etapa, cada uma das duas professoras acompanhou uma tríade de crianças de 1ª série e uma de 2ª série da mesma escola em que trabalhavam, ao realizarem uma seqüência de tarefas de estrutura multiplicativa, previamente planejadas e que eram simultaneamente trabalhadas pelas pesquisadoras universitárias com outras tríades de crianças. 

Tais tarefas, conforme procedimento elaborado e discutido por todas as participantes da pesquisa, ocorreram na seguinte ordem: execução prática com o material (fichas de plástico), seguida da explicação oral da ação realizada, notação do executado e interpretação oral dos grafismos peculiares a cada uma das crianças. 

As quatro sessões foram gravadas em vídeo e extratos das mesmas foram apresentados às outras 10 professoras do grupo, antecipados por uma simulação das situações para explicação detalhada da tarefa. 

Os resultados foram organizados em quatro grupos: interação de cada uma das professoras (exercendo a função de pesquisadoras) e a respectiva tríade de alunos, interação de cada uma das professoras (exercendo a função de pesquisadoras) e as outras professoras do grupo, interação pesquisadora e suas respectivas tríades de alunos e interação pesquisadora e professoras. 

Apresenta-se, neste momento, apenas os resultados dos dois primeiros grupos.

Alguns resultados

Os principais resultados observados na interação entre as professoras e a respectiva tríade de alunos foram:

· avanços sucessivos das duas professoras/pesquisadoras na proposição das tarefas e no modo de indagar os alunos durante as diferentes etapas da seqüência;

· atenção especial às realizações dos alunos;

Em relação a interação de cada uma das professoras (exercendo a função de pesquisadoras) e as outras professoras do grupo, os principais resultados foram:

· uso de diferentes alternativas na explicação das tarefas para as outras professoras;

· ênfase na explicitação as suas colegas da necessidade de incitar os alunos com perguntas desafiadoras, cuidando para não induzir a respostas sem compreensão do caminho trilhado. 

Pode-se também identificar que ao conduzir uma pesquisa os professores percebem que eles também estão em um contínuo processo de aprendizagem, progressivamente se como protagonistas na transformação de suas salas de aula em ambientes onde a aprendizagem seja um contínuo processo de compartilhar significados.

Em relação à interação entre as duas professoras/pesquisadoras e as outras professoras do grupo, cabe destacar que apenas uma das professoras pode comparecer aos encontros para este fim. Ela apresentou o trabalho demonstrando grande conhecimento das tarefas e realizou com as colegas as quatro tarefas propostas. Apresentou também os grafismos produzidos pelas crianças comentando o quanto havia aprendido sobre o modo como as crianças pensam sobre os conteúdos. Ao mostrar trechos do vídeo, soube selecionar episódios importantes descrevendo dificuldades conceituais e destacando a importância das perguntas por elas formuladas. 

Considerações finais

Nos alinhamos àqueles que consideram viável a formação de professores pela pesquisa, e ainda, defendem que a pesquisa na educação de professores não será por muito tempo somente a investigação da prática de ensino, mas cada vez mais incluirá investigações que abranjam a complexidade da prática de professores e investigações sobre a própria prática de educação de professores (Krainer, 1998). 

O estudo da prática de ensino não será por muito tempo somente um domínio de pesquisadores acadêmicos, mas cada vez mais também de futuros professores e de professores em serviço; uma vez que os ambientes de aprendizagem onde eles podem investigar ,são cada vez mais vistos como efetivos campos da educação de professores. 

Em estudos sobre a educação de professores têm sido usados dois instrumentos de reflexão (Krainer, 1998). O primeiro é um modelo de quatro dimensões para descrever a prática profissional de professores: 

· ação: atitude para, e a competência em trabalho experimental, construtivo e com trabalho direcionado;

· reflexão: atitude para, e a competência em, criticar-se e refletir sobre suas próprias ações refletindo sistematicamente sobre seu trabalho;

· autonomia: atitude para, e competência em entrar, se organizar e auto-determinar-se no trabalho;

· trabalho em rede: atitude para, e competência em trabalho comunicativo e co-operativo com aumento de relevância pública.

Cada um dos pares “ação e reflexão” e “autonomia e trabalho em rede” expressam ambos contraste e unidade, e podem ser vistos como dimensões complementares os quais tem que ser mantidos em um certo balanço, dependendo do contexto.

A figura mostra um diagrama qualitativo no qual o ponto no meio significa um balanço com vista para cada um dos dois pares, enquanto desvios do meio podem ser interpretados como preferências por uma ou duas dimensões (por exemplo, marcando o ponto mais à direita e acima significa mais ênfase na ação e na autonomia)

                  
autonomia

        reflexão                                                     ação
      

        trabalho em rede                             

Baseados em várias experiências, esses estudos afirmam que o lugar da maioria dos professores de matemática (e também escolas) neste diagrama, é o primeiro quadrante. Seria possível dizer: há muita ação e autonomia, mas; menos reflexão e trabalho em rede, no sentido de diálogos críticos sobre, seu ensino com colegas, educadores matemáticos, autoridades escolares, comunidade etc.

Há vozes críticas de que a localização dos formadores de professores não seria melhor. Entretanto, há indicadores de que a formação de professores pela pesquisa parece mudar enormemente esta situação. A iniciação de professores em atitudes investigativas e as investigações de formadores de professores, parece ligar dois objetivos que tradicionalmente estão mais separados que interconectados: desenvolvimento de olhares sobre “boas práticas” e iniciação e desenvolvimento de compreensão teórica da prática. Enquanto o primeiro clama prioritariamente sobre a prática, o segundo clama prioritariamente pela compreensão da prática.

O outro instrumento refere-se a dois pares de dimensões de objetivos na educação de professores:

· clamando pela melhoria da prática / versus clamando pela compreensão da prática

· clamando pela investigação de sua própria prática / versus investigando a prática de outros.

O esforço dos formadores de professores para fazer de sua prática um ponto inicial de pesquisa, e o esforço dos professores para contribuir para o desenvolvimento futuro da compreensão teórica de suas práticas de ensino são contribuições para a formação de professores.

Esperamos que essa modalidade de pesquisa, em que professores da universidade e da escola buscam juntos identificar, descrever e analisar os diferentes momentos dos percursos e percalços enfrentados durante seu processo de desenvolvimento profissional, possa contribuir com os estudos que consideram a formação do professor como um campo de pesquisa e que investigam as possibilidades de formação dos professores pela pesquisa. (KRAINER, 1998)

Consideramos que o abrir as portas de suas salas de aula e lentamente reconhecer sua possibilidade de assumir seu papel na transformação de suas escolas em ambientes de aprendizagem mútua e contínua, esse grupo tem como intenção simplesmente colocar à prova e à apreciação de seus pares, os resultados da aposta apresentada no início deste texto: professoras das séries iniciais, graduadas ou não em Matemática, são imprescindíveis colaboradoras de pesquisa, quando se pretende compreender o processo de ensino e aprendizagem dos conteúdos escolares de matemática.
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