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Resumo: O artigo tem como tematica os obstaculos epistemolégicos presentes na formacao
de professores com énfase no educador matematico. A pesquisa justifica-se pela importancia
da discussdo acerca dos dilemas e percalgos oriundos a pratica docente, levando em
consideracdo a teoria do conhecimento defendida por Gaston Bachelard (1884-1962). Para
tanto, utilizou-se da pesquisa bibliografica a partir das ideias de autores como D’Ambrosio
(2012), Pais (2002), Pimenta (2012), Imbernén (2011), dentre outros. A proposta investigativa
serd apresentada em trés secdes, sendo a primeira referente a alguns conceitos vinculados a
teoria de Bachelard, posteriormente abre-se espaco para uma breve discussdo sobre a
formacdo de professores de matematica, finalizando o estudo com o0s obstaculos
epistemoldgicos presentes no ensino da matematica, levando em consideragdo o processo de
formacdo como um todo. Em suma, percebe-se que as contribuicbes da teoria de Bachelard
ainda permanecem validas e muito presentes no contexto da formacao de professores.
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Abstract: The main theme of this article is the epistemological obstacles in the training of
teachers specifically on mathematics teachers. This is an important research due to the
discussion of dilemmas and mishaps raised from teaching practice, taking into account the
theory of knowledge by Gaston Bachelard (1884-1962). Therefore, we based this work on ideas
as of D'Ambrosio (2012), Parents (2002), Pepper (2012), Imbernon (2011), among others. The
investigative proposal has three sections, the first one concerning to some concepts related to
the theory of Bachelard, then proceeding to a brief discussion about the training of mathematics
teachers, ending in the study of epistemological obstacles in Math teaching, according to the
complete training process. In conclusion, it is clear that the contributions of the theory of
Bachelard are still valid and present in the context of teacher training.
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Introducéao

Bachelard foi um grande fildsofo de seu tempo e mesmo nao escrevendo nenhuma obra
referente a educacéo, apontou em varias delas assuntos do campo do ensino, uma vez
gue teve experiéncia como docente, explicitando que se considerava mais professor do
que filosofo (BACHELARD, 1977).

Um dos preceitos indicados pelo fildsofo mais presente no contexto educacional é a
necessidade de destruir obstaculos epistemoldgicos oriundos do cotidiano,
oportunizando ao individuo o acesso a aprendizagem. Cabe ressaltar que o autor ao
referenciar o racionalismo, atesta que a aprendizagem n&o tem um comeco, a mesma é
um processo continuo que se fixa em destruir um conhecimento para construir outro
(BACHELARD, 1996). Antunes (2014, p.32) complementa que “aprender € um processo
gue se inicia a partir do confronto entre a realidade objetiva e os diferentes significados
qgque cada pessoa constroi acerca dessa realidade, considerando as experiéncias
individuais e regras sociais existentes”.

Dessa forma, este artigo pauta-se na reflexdo sobre a docéncia como uma atividade em
constante construcdo, e mesmo com inimeras pesquisas a respeito, percebe-se que a
tematica ndo estd esgotada. Para subsidiar tal estudo, questiona-se: quais 0s
obstaculos presentes na formacdo de professores de matematica? Nesta discusséo,
busca-se entender alguns conceitos vinculados a teoria de Bachelard, bem como
discute sobre a formacgdo de professores, finalizando o material com os obstaculos
epistemoldgicos na formacao dos professores de matematica.

A metodologia deste artigo consistiu-se na utilizacdo da pesquisa bibliogréfica que para
Cervo, Bervian e Da Silva (2007, p. 60) é aquela que “procura explicar um problema a
partir de referéncias tedricas publicadas em artigos, livros, dissertagdes e teses” com o
intuito de “[...] conhecer e analisar as contribui¢ées culturais ou cientificas do passado
sobre determinado assunto, tema ou problema”.

Sztajn (2011, p.183) problematiza que “o objetivo principal da Educagdo Matematica no
Brasil deve ser melhorar a atuacdo do professor no processo ensino-aprendizagem”.
Logo, o interesse pelo estudo partiu-se da ideia de autores estudados e ainda de
inquietacBes proprias, enquanto docentes formadores. Em virtude disso, procurou-se
fomentar as discussdes sobre os obstaculos da pesquisa em formacado de professores,
tendo as concepc¢des de Bachelard como teoria de base.

As concepcoOes filosoficas de Bachelard

Gaston Bachelard (1884-1962) foi um filosofo de grande influéncia no mundo
contemporaneo. Suas pesquisas tinham como base o campo da filosofia das ciéncias
naturais, com énfase na fisica. A partir de seus estudos surgiram contribuicdes
significativas para as areas da epistemologia e poética, considerando que sua
interpretacdo utiliza de conceitos baseados na psicanalise.

Bachelard (1978, p. 89) acentua que “a ciéncia é um produto do espirito humano,
produto conforme as leis de nosso pensamento e adaptado ao mundo exterior”.
Portanto, subentende-se que a ciéncia seja uma constru¢do do homem a partir de sua
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visdo de mundo, perpassando por seus ideais e conceitos ja formulados e construidos
com o tempo, dessa forma aplicando ao mundo exterior aquilo que convém e que de
certa forma, contribui para os avancos cientificos.

Ainda neste propdsito, o autor € enfatico ao dizer que “toda e qualquer verdade nova
nasce apesar da evidéncia, toda e qualquer experiéncia nova nasce apesar da
experiéncia imediata” (BACHELARD, 1978, p. 93), frisando que a ciéncia ndo chega a
uma verdade absoluta, mas resolve com maior ou menor assertividade grande niumero
de questdes.

A formacéo do espirito cientifico de 1938 é a obra de maior relevancia deste autor, pois
apresenta uma influéncia positiva para a didatica das ciéncias e da matematica, haja
vista que existem diversas citacdes de pesquisadores das areas citadas. E neste livro
que Bachelard introduz o conceito de “obstaculo epistemoldgico”, cujo significado
produz uma base para a construcdo da objetividade da ciéncia (PAIS, 2002).

Bachelard (1996) afirma que “no fundo, o ato de conhecer da-se contra um
conhecimento anterior, destruindo conhecimento anterior, destruindo conhecimentos
mal estabelecidos, superando o que, no proprio espirito, € obstaculo a espiritualizagao”

(p.17).

Diante disso, o ato de conhecer € assimilado como um ato de negacédo, assegurando
gue a construcdo da ciéncia seja um processo, pelo qual perpassam limites em relacdo
ao empirismo, focalizando o obstaculo epistemolégico como fator chave para a
compreensao da ciéncia e seus processos, enfatizando a necessidade dos mesmos
serem superados, diante disso os descreve dentro do campo da ciéncia moderna
(DOMINGUINI; BENONI, 2010).

Entretanto é importante a compreensdo de que essa superacdo do anterior €
processual. Bachelard (1996, p.18) diz que “é impossivel anular, de um sé golpe, todos
os conhecimentos habituais”. Neste sentido, o processo de “libertacido” da concepcgao
de verdade absoluta € um obstaculo ainda a ser superado, contudo € necessério. O
autor faz um alerta sobre a visdo fechada de algo ja concebido, assegurando que traz
um limite &s novas possibilidades de ver o mundo e suas particularidades.

Na concepcao de Bachelard (1978, p. 91) “para a filosofia cientifica ndo ha nem
realismo nem racionalismo absolutos e que para julgar o pensamento cientifico é
preciso nao partir duma atitude filosofica geral”. Dessa forma, a filosofia cientifica
apresenta o desafio do pensamento flexivel, caso contrario, corre-se 0 risco de
engessar o pensamento cientifico, evitando a producdo de novos significados ou de
ressignificar antigos conceitos.

O autor sinalizava a necessidade de o fildsofo proporcionar a associacao entre as ideias
a fim de auxiliar na construcdo de conceitos que possam ser compreendidos, mesmo
com a possibilidade de dualidades de interpretagdes, haja vista que os seres humanos
apresentam pontos de vistas distintos.

A ciéncia cria com efeito uma filosofia. O filésofo deve, portanto, tornar flexivel sua
linguagem para traduzir o pensamento contemporaneo em sua versatilidade e
mobilidade. Deve também respeitar a estranha ambiguidade que pretende seja todo
pensamento cientifico interpretado ao mesmo tempo na linguagem realista e na
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linguagem racionalista (BACHELARD, 1978, p. 92).

Para Bachelard (1996, p. 18), “aquilo que cremos saber ofusca o que deveriamos
saber”. Assim, segundo Pais (2002) os obstaculos “ndo se constituem na falta de
conhecimentos, mas, pelo contrario, sdo conhecimentos antigos, cristalizados pelo
tempo, que resistem a instalacdo de novas concepc¢des que ameacam a estabilidade
intelectual de quem detém esse conhecimento” (p.39).

O autor segue sugerindo que o conhecimento precisa ser constantemente descontruido,
quando diz que “nao se trata, portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas sim
de mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja sedimentados pela vida
cotidiana” (BACHELARD, 1996, p. 23).

Sendo assim, compreende-se que o referido autor serve de subsidio tedrico para o
desenvolvimento docente, inclusive desde o processo de formacdo, uma vez que
enfatiza conceitos necessarios ao fazer pedagogico.

Uma breve discusséo sobre a Formacgao de Professores

O termo “formacédo” em contexto educacional esta atrelado ao trabalho docente,
especialmente a todo este processo que tem inicio na graduacdo, sendo entendida
como um processo amplo, que ndo finaliza na formacdao inicial, ao contrario, perpetua
por toda vida num processo de socializacdo (BORGES, 2004).

A este propdsito, Pimenta (2012) afirma que:

[..] uma vez que os professores reelaboram o0s saberes iniciais em
confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas
nos contextos escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de
troca de experiéncias e praticas, que os professores vao construindo
seus saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente
reflete na e sobre a pratica (p. 32).

Assim também, Imbernon (2011, p. 28) afirma que o processo de formacédo “néo é
neutro e nem cientifico, mas é produto de um determinado conteddo ideoldgico e
contextual”, permitindo que a pratica influencie também nessa construcdo do “ser

professor”.
Todavia Cunha (2010) atesta que:

Uma boa formacao inicial alicerca a trajetéria do professor. Sobre ela ele
fard reconstrucdes e ampliacdes, mas sempre partindo da aprendizagem
de base. Mais do que conteldos, essa formacdo precisa favorecer a
construgdo de conhecimentos. E estes aliam a base conceitual, as
aprendizagens da experiéncia, da reflexdo, da pesquisa e da
contradicdo (p. 141).

Sucede as vezes, ouvir que “qualquer um pode ser professor”, entretanto sabe-se que
tal profissdo exige competéncias e habilidades especificas para atuacao tal qual o
esperado. Afinal, como jA mencionado acima, a docéncia é concebida a partir dos
conhecimentos adquiridos em formacéo, somados as experiéncias do cotidiano, onde
educador e educando se complementam.
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Nesse ponto, salienta-se que o processo de formacdo ndo é idéntico a todos, pelo
contréario, é dotado de situacdes diversas, complexas e incertas. Sendo entendido como
um processo lento, no qual exige-se tempo e mudancas culturais do docente, para que
vivencie e interiorize préaticas inovadoras (IMBERNON, 2013).

Veiga (2002) classifica a formacéo de professores em duas categorias, primeiramente o
tecndlogo do ensino que compreende por uma formagdo mais tecnicista, e 0 agente
social que esta vinculado a “[...] uma discusséao politica global que contempla desde a
formacgéo inicial e continuada até as condi¢cbes de trabalho, salario, carreira e
organizacao da categoria” (p.82).

Logo, percebe-se que a formagdo necessita de mudancas emergentes, pautadas em
conhecimentos pedagogicos e cientificos vinculados as praticas docentes, para que
supere o dilema que “a formacao dos professores tem sido especialmente apontada por
nao ter sabido produzir profissionais competentes que tivessem podido inverter ou
mitigar a situagdo, melhorando o desempenho dos alunos” (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 1998, p. 53).

Muito se fala deste processo de formacdo, mas o que seria um professor? Partindo
desse questionamento, tem-se o discurso de Libaneo e Pimenta (2006) ao afirmar que:

O professor é um profissional do humano que: ajuda o desenvolvimento
pessoal/intersubjetivo do aluno; um facilitador do acesso do aluno ao
conhecimento (informador informado); um ser de cultura que domina de
forma profunda sua area de especialidade (cientifica e
pedagdgico/educacional) e seus aportes para compreender o mundo;
um analista critico da sociedade, portanto, que nela intervém com sua
atividade profissional; um membro de uma comunidade de profissionais,
portanto cientifica (que produz conhecimento sobre sua area) e social

(p.44).

E este perfil de profissional que se espera formar nas universidades, levando em
consideracdo a importancia dos aspectos cientificos, sociais e culturais vinculados a
construcdo de um contexto escolar mais exitoso.

Obstaculos epistemoldgicos na formacéo de professores de matematica

A formacéo de professores tem recebido um olhar mais reflexivo a respeito do cientifico,
pois as exigéncias quanto ao perfil de aluno critico, questionador e produtor de
conhecimento estdo se propagando constantemente, contudo antes de chegar ao
aluno, temos o professor como condutor desta aprendizagem cientifica. Questiona-se
entdo, de que forma o académico tornar-se-a cientista, se por vezes o professor nao
assume tal postura? Talvez esse seja um dos primeiros obstaculos na pesquisa com
formadores.

A educacdo enfrenta em geral grandes problemas. O que considero
mais grave, e que afeta particularmente a educacdo matematica de hoje,
€ a maneira deficiente como se forma o professor. H4 inUmeros pontos
criticos na atuacado do professor, que se prendem a deficiéncias na sua
formagdo. Esses pontos sdo essencialmente concentrados em dois
setores: falta de capacitacdo para conhecer o aluno e obsolescéncia dos
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conteudos adquiridos nas licenciaturas (D’AMBROSIO, 2012, p. 76).

Chassot (2006) atesta que o conhecimento cientifico sempre foi visto como fator
fundamental para o progresso social, porém, a escola contemporanea apresenta
obstaculos para lograr éxito no processo de inserir o “fazer ciéncia” nos estudantes. Tal
dificuldade mais uma vez induz a acreditar que a formacao de professores carece de
rupturas e evolugoes.

Na otica de Bachelard (1996, p. 18) a ciéncia apresenta iniUmeros obstaculos que
atrasam ou blogueiam seu avanco, porém 0s mais complexos estdo presentes no ser
humano de forma interna, tal como a opinido, que segundo o autor “a opinido pensa
mal; ndo pensa: traduz necessidades em conhecimentos. Ao designar os objetos pela
utilidade, ela se impede de conhecé-los”.

7

A opinido € reducionista, visto que estd atrelada ao que se sabe do mundo, logo o
automatismo das respostas e do que se pensa ser real fala mais alto que a pratica de
pensar sobre os pensamentos, tornando-se um ser que valoriza o individual, e utiliza-se
de preceitos que apresentam este comportamento como algo necessario.

Outro obstaculo que pode ser pontuado € denominado por Bachelard (1996) de
“narcisismo intelectual”’, que é quando os educadores ndo conseguem perceber suas
proprias limitacBes, e encontram-se com a mente bloqueada para argumentos que
divergem dos proprios, dificultando o delineamento do espirito cientifico, que objetiva o
“‘questionar”, até mesmo questionar as préprias concepg¢des outrora enraizadas, para
entdo, distanciar-se a fim de compreender o problema, para finalmente buscar possiveis
respostas.

Bachelard (1996, p. 20) afirma que “até que uma cabega bem feita escape ao
narcisismo intelectual tdo frequente na cultura literaria e na adesdo apaixonada aos
juizos de gosto, pode-se com certeza dizer que uma cabeca bem feita é infelizmente
uma cabeca fechada. E um produto de escola”. A critica & estrutura educacional é
notavel no discurso do autor neste trecho, ao reforcar que a escola/universidade tem
produzido individuos que “pensam quadrado”, apresentando conceitos pré-definidos de
certo e errado, assumindo a postura de seres limitados ao pensar diferente.

O ensino da matemética traduzido por mera reproducao € outro obstaculo que percorre
a formacéo docente no geral, impactando negativamente os frutos desse processo: 0s
académicos. Na visdo de Pozo e Crespo (2009) a educacéo cientifica ndo se centraliza
a transmissores e receptores. No modelo bancario o professor figura como aquele que
provém dos conhecimentos exatos para serem absorvidos pelos alunos, limitando-os
apenas aquilo que é dito como verdade, sem possibilitar o ensino pela pesquisa.

Dentro desse vieés, Carvalho (1999) indica que a docéncia ndo se resume em
transmissao de conhecimento. Em virtude disso, o “ser professor’ ndo deve apresentar
concepcgOes reducionistas de que suas funcdes resultam apenas na concepcao de
atividades planejadas com auxilio de metodologias, sem assegurar-se da importancia
da construcéo de relacdes interpessoais que fazem parte do contexto escolar.
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Para D’Ambrosio (2012):

O professor que insistir no seu papel de fonte e transmissor de
conhecimento esté fadado a ser dispensado pelos alunos, pela escola e
pela sociedade em geral. O novo papel do professor serd o de gerenciar,
de facilitar o processo de aprendizagem e, naturalmente, de interagir
com o aluno na producéo e na critica de novos conhecimentos, e isso é
essencialmente o que justifica a pesquisa (p. 73).

O parecer CNE/CES 1.302/2001 apresenta as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Matematica (Bacharelado e Licenciatura). Apesar do enfoque do artigo ser
na formacédo de professores, € interessante constatar que a obrigatoriedade a préatica da
pesquisa é proposta exclusivamente aos estudantes dos cursos de bacharelado.

Tal informe abre espaco para debate, e nesse sentido Demo (2006, p. 17) acentua que
‘quem ensina carece de pesquisar; quem pesquisa carece de ensinar. Professor que
apenas ensina jamais o foi. Pesquisador que sé pesquisa € elitista explorador,
privilegiado e acomodado”. A este propésito D’Ambrosio (2012, p. 73) complementa ao

dizer que “pesquisa € o que permite a interface interativa entre teoria e pratica”.

E utdpico afirmar que a escola vem valorizando os conhecimentos prévios dos alunos,
contudo na formacgédo tal pratica é incentivada em demasia. Mais um obstaculo é
apontado, uma vez que ha necessidade de valorar os saberes iniciais, ou como define
Bachelard “experiéncias primeiras”. Contudo, € comum que na maioria das escolas o
livro didatico seja o Unico norteador do professor, que também foi vitima de um
formador que pautava suas aulas em apostilas, concepcdes Unicas e distantes do
didlogo, dificultando o processo de formacédo do espirito cientifico.

A esse ponto, Bachelard (1996) afirma que:

[...] Os professores de ciéncias imaginam que o espirito comeca como
uma aula, que é sempre possivel reconstruir uma cultura falha pela
repeticdo da licdo, que se pode fazer entender uma demonstracédo
repetindo-a ponto por ponto. N&do levam em conta que o adolescente
entra na aula de fisica com conhecimentos empiricos ja construidos: nao
se trata portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas sim de
mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja
sedimentados pela vida cotidiana. (...) Toda cultura cientifica deve
comecar por uma catarse intelectual e afetiva. Resta, entdo a tarefa
mais dificil: colocar a cultura cientifica em estado de mobilizacdo
permanente, substituir o saber fechado e estatico por um conhecimento
aberto e dinamico, dialetizar todas as variaveis experimentais, oferecer
enfim & raz&o razdes para evoluir (p. 23).

Neste sentido, € interessante que os professores levem em consideracéo todo processo
historico-social da construcdo do saber, inclusive as relacbes presentes entre o
cientificismo e o senso comum, haja vista a necessidade de retificacdo dos erros de
experiéncias vividas pelos estudantes, abrindo espaco para a superagao de obstaculos
presentes em relagéo ao conhecimento.
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Carraher (2006) defende uma matematica viva a partir da aplicabilidade cotidiana, ao
afirmar que:

Na escola, a matematica € uma ciéncia, ensinada em um momento
definido por alguém de maior competéncia. Na vida, a matematica é
parte da atividade de um sujeito que compra, que vende, que mede e
encomenda pecas de madeira, que constréi paredes, que faz o jogo na
esquina (p.19).

Por isso, os professores que lecionam a matemética precisam compreender 0s
mecanismos que auxiliam o repasse de informacdes sobre a aplicabilidade da disciplina
aos estudantes, fazendo com que a aversao que muitos alunos tém da matéria seja
reduzida. Logo, para que essa competéncia seja desenvolvida pelos académicos do
curso de matematica, é importante que seja apresentada pelos mestres e doutores que
conduzem a formacdo desses futuros profissionais da educacédo basica, elucidando
mais uma vez que todo o processo esta interligado.

Mendes e Goncalves (2004) desenvolvem pesquisas nesta area e apresentam
resultados que mostram a dicotomia entre teoria e pratica, onde as disciplinas de
conteudos especificos sdo propostas teoricamente, sem relacionamento com a pratica
do professor em construcao, bem como as disciplinas do campo didatico-metodolégico
se limitam aos processos de ensino, distanciando-se dos conteudos oriundos da
matematica.

Toda discusséo cientifica carece de subsidios politicos, portanto as DCN’s (2002)
referentes ao curso de matematica sdo documentos que figuram entre os mais
importantes deste meio em debate.

As DCN’s (2002) se apresentam como norteadoras dos avangos e mudangas na
formacdo dos licenciados em matemética, tendo em vista a proposta de que o0s
egressos do referido curso estejam habilitados para uma carreira docente na qual
utiizem a matematica de forma essencial, compreendo-a como um processo de
aprendizagem continuo.

De acordo com as DCN’s:

As aplicacdes da Matematica tém se expandido nas décadas mais
recentes. [...] As habilidades e competéncias adquiridas ao longo da
formacdo do matemético tais como o raciocinio l6gico, a postura critica e
a capacidade de resolver problemas, fazem do mesmo um profissional
capaz de ocupar posicées no mercado de trabalho também fora do
ambiente académico, em areas em que o raciocinio abstrato € uma
ferramenta indispensavel (BRASIL, 2002, p. 1).

Fiorentini (1994) complementa que:

O modo de ensinar depende também da concepgéo que o professor tem
do saber matematico, das finalidades que atribui ao ensino da
matematica, da forma como concebe a relacédo professor-aluno e, além
disso, da visdo que tem de mundo, de sociedade e de homem (p. 38).
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Percebe-se que outro obstaculo se centraliza no campo da estrutura que os cursos de
formacao séo concebidos, incluindo aspectos curriculares, fisicos e humanos.

O erro € outro obstaculo a ser enfatizado por Bachelard (1996). Para varios professores
o erro deve ser evitado no processo de ensino/aprendizagem, ou € visto como gerador
de impactos negativos. Entretanto, para o autor os erros podem ser Uteis e amplamente
necessarios ao processo de escolarizacdo. Cabe, portanto, haver a distingdo entre os
erros considerados “distragcao de um espirito cansado” e o “erro positivo”, que indica um
erro no qual se aprende.

O ensino baseado em problemas pode ser um destaque positivo na educacao brasileira
em todos os niveis de ensino. Em virtude de que tudo é construido a partir de
guestionamentos, justamente porque o ser humano foi criado para solucionar
problemas, dos mais basicos, aos mais complexos. Portanto, faz-se necessario que as
perguntas caminhem frente as acdes do homem, para entdo proporcionar caminhos

cientificos a serem trilhados.

Conforme Ott (2014, p.74) “o ensino por meio de solugao de problemas se mostra como
uma alternativa valida, ndo sé para construcao do conhecimento ou sua redescoberta,
como também, para a criacdo de um ambiente de pesquisa em que aluno e professor
se aproximam de forma real”.

Com base nisso, Bachelard (1996, p.18) afirma que “para o espirito cientifico, todo
conhecimento € resposta a uma pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode haver
conhecimento cientifico. Nada €& evidente. Nada é gratuito. Tudo é construido”.
Concomitantemente, Feyerabend (2011, p.40) completa que “primeiro temos uma ideia,
ou um problema; depois € que agimos, isto €, ou falamos, ou construimos, ou
destruimos”. Ja Laudan (2011, p.17) é enfatico ao dizer que “a ciéncia é essencialmente
uma atividade de solucdo de problemas”.

Em sintese, ndo se acredita em ciéncia neutra, desprendida de dogmas e paradigmas.
Entretanto, deve-se vincular o processo de formacgdo do espirito cientifico como algo
fundamentado na constante desconstrucéo e reconstrucdo dos conhecimentos. Na 6tica
de Feyerabend (2011, p.63) “ndo ha nenhuma ideia, por mais antiga e absurda, que n&o
seja capaz de aperfeicoar nosso conhecimento”. Nesse viés, o profissional do ensino
superior pode oportunizar aos académicos a reflexdo que o conhecimento é suscetivel
de novos olhares, analises, hipéteses e dialogos a fim de propagar a ciéncia.

Consideracdes Finais

O processo de inser¢cao do aluno no racionalismo aplicado requer a superacdo de
obstaculos epistemologicos oriundos do senso comum. Contudo, para que iSso seja
uma realidade € necesséario que o educando compreenda que a ciéncia precisa ser
retificada constantemente, apagando de vez a imagem de saberes prontos e acabados.

Para que o espirito cientifico seja incutido nos professores que conduzem o ensino da
matematica (independente do nivel) é necessario que o0s obstaculos que limitam o
acesso ao conhecimento cientifico sejam descontruidos e superados, incluindo o
rompimento de um ensino baseado em repeticéo e padrées mnemaonicos.

Por isso, a énfase do estudo em apresentar os obstaculos vinculados aos formadores
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de professores, visto que sdo esses profissionais que recebem a oportunidade e a
responsabilidade de formar novos cientistas da educacgéo, a partir do dialogo, tendo a
pesquisa como fator fundamental para a proliferacéo da ciéncia.

Tal preocupacéo é relevante, uma vez que a educacdo € um ciclo, aonde o formador,
aguele que conduz o ensino na Universidade tem a possibilidade de propagar o educar
pela pesquisa, se assim o faz, gera académicos que ao adentrarem a sala de aula
como professores, poderdo de certo modo, propagar a ideia a seus alunos, hoje
criangas, mas que se entenderem de fato o “fazer ciéncia”, terdo a possibilidade de
reverberar esses conhecimentos no futuro.

Os estudos acerca dos obstaculos epistemoldgicos presentes na educacao matematica
permitem a compreensdo do processo ensino/aprendizagem desde as primeiras
impressfes vinculadas ao conhecimento empirico até a superacdo de obstaculos
oriundos as concepcdes primeiras dos alunos, o sentindo empregado ao erro, a postura
do professor, bem como todos o0s aspectos inclusos no contexto escolar.

As mudancas sdo necessarias e mesmo que pareca utdpico, carecem de urgéncia. O
estudo baseou-se no ensino superior. Logo, acredita-se que a universidade possui um
grande poder para produzir transformacgdes no que se entende por formacéo docente.

O discurso defendido pelos teoricos abordados aponta para uma formacdo de cunho
pratico e que se prolonga por toda trajetoria docente do educador. No que se refere ao
educador matemético, este é dotado de competéncias e habilidades que precisam ser
desenvolvidas e estimuladas durante todo curso, reforcando a responsabilidade dos
formadores em questéo.

Logo, percebe-se que as contribuicbes da teoria de Bachelard ainda permanecem
validas e muito presentes no contexto da formacao de professores. Cabe ressaltar que
este estudo ndo buscou o esgotamento da tematica, ao contrario, visou a elucidacao
dos conceitos atrelando-os ao campo da docéncia.
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