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RESUMO

Esta pesquisa aborda as concepcdes de professores. Nesta problemética,
buscamos identificar, em particular, elementos de concepg¢des mobilizadas por
professores que ensinam contetdos especificos de matematica, em licenciaturas de
matematica, sobre a matematica e seu ensino. Inicialmente, levantamos elementos
historicos sobre a licenciatura em matematica no Brasil e identificamos modelos de
formacdo que vém sendo implementados nas instituicdes de ensino superior. Estes
estudos serviram de base para a formulacdo de duas premissas nas quais nos
apoiamos para desenvolver a pesquisa. Tendo em vista que a modelizacdo de
concepcdes é complexa, escolhemos entrar na nossa problematica a partir da
identificacdo de elementos que caracterizam concepgdes suscetiveis de serem
mobilizadas pelos professores. A investigagao foi realizada junto a 35 professores
que ensinam nas licenciaturas em matematica no Estado de Alagoas, que
responderam um questionario semi-estruturado cujas questdfes contemplam
categorias de elementos de concepcdes estabelecidas a priori com base no estudo
de concepcdes sobre a matematica e sobre o ensino da matematica. As respostas
dos professores indicam uma tendéncia a superacdo de concepcdes ligadas aos
modelos estaticos da matematica, embora suas concepc¢fes sejam fortemente
caracterizadas por elementos ligados a uma matemética instrumental. Ao mesmo
tempo que um professor considera pertinente a ado¢cdo de um modelo de ensino
mais inovador, ndo concebe que o erro do estudante pode ser utilizado no ensino
para potencializar a aprendizagem. Estes resultados indicam a coabitacdo de
concepcOes diferentes sobre a matematica e seu ensino no mesmo professor.

Palavras-chave: Concepcdes sobre a Natureza da Matematica, Concepcao de
Ensino, Professor Formador de Matematica, Licenciatura em Matematica.



ABSTRACT

This research approaches teachers' conceptions. We aimed to identify the elements
of conceptions about mathematics and its teaching which were mobilized by teachers
who teach specific contents of mathematics in undergraduate courses for
mathematics teachers. Initially, we present historical elements related to the
undergraduate courses for mathematics teachers Brazil and identify models of
formation that are implemented in the institutions of superior teaching. The study was
based on premises which were associated with the studies initially presented. The
construction of models of conceptions is complex, then we introduced in our
problematization the identification of elements that characterize sensitive conceptions
that are mobilized by teachers. The investigation was carried out with 35 lecturers
who teach in the undergraduate courses in mathematics in the State of Alagoas.
They answered a semi-structured questionnaire composed of questions that
contemplate categories of elements of conceptions previously established based of
the study of conceptions on the mathematics, and on the teaching of the
mathematics. The teachers’ answers indicated a tendency to overcoming of
conceptions connected with the static models of the mathematics, though his
conceptions are strongly characterized by elements connected with an instrumental
mathematics. At the same time as a teacher find relevant the adoption of the most
innovatory model of teaching, it does not conceive that the mistake of the student can
be used in the teaching for promote the apprenticeship. These results indicated a
teacher can present different conceptions on the mathematics and its teaching.

Keywords: Conceptions about the Mathematics Nature; Teaching conception,
Lecturers of mathematics teacher courses.
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INTRODUCAO

A partir da década de 1980 as pesquisas sobre concepc¢fes vém ocupando
importante destaque nos campos da Educacdo e da Educacdo Matematica.
Thompson (1997) afirma que a producdo cientifica sobre esta problematica, nas
diversas areas, foi influenciada negativamente pela heranca positivista e
behaviorista. Na matematica, esta influéncia foi exercida tanto na selecdo dos
conteddos quanto no ensino. Desse modo, anteriormente, as pesquisas sobre
concepcOes de matematica e sobre o0 seu ensino, nem sempre foram frequentes
como tem sido nas ultimas décadas.

Segundo Filho (2008), nas décadas de 1930 a 1960 os pesquisadores nao
demonstravam interesse em estudar esta problemética por conta das dificuldades
que tinham para realizar as analises a partir de métodos de pesquisa que eram
influenciados pelo associacionismo e pelo behaviorismo. No entanto, o crescente
interesse de estudiosos pelo construtivismo, que teve sua origem nos trabalhos de
Piaget e seus colaboradores (FIORENTINI, 1995; LEAO, 1999), impulsionou uma
mudanca importante neste quadro.

As pesquisas em Educacdo e, em particular, em Educacdo Matematica,
desenvolveram um grande numero de reflexdes em torno desta questdo.
Pesquisadores da didatica de origem francesa também realizaram varios estudos
sobre esse quadro, a exemplo de Balacheff (1995) que desenvolveu o modelo cK¢;
modelo que contém uma formalizacdo para estudar concepcdes, conhecimentos e
conceitos.

No Brasil, 0 movimento da Educacdo Mateméatica que teve o seu impulso na
década de 1970, foi um dos fatores que despertou o interesse de pesquisadores
para o estudo de concepcdes de alunos e professores, obtendo destaque na década
de 1980. O estudo de Thompson (1984) deu uma grande contribuicdo nesta
tematica, principalmente, no que diz respeito a relacdo entre as concepcdes do
professor matematica e a sua pratica.

O estudo das concepcdes se desenvolveu nas ultimas décadas abrangendo,
principalmente, as concepc¢des do professor acerca da matematica e do seu ensino.

Menezes (1995) e Roseira (2004; 2010) destacam que este estudo € de grande
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relevancia, tanto de alunos quanto de professores, tendo em vista que auxiliam na
compreensao dos fendmenos relacionados a sala de aula.

No entanto, o que entendemos por concep¢ao no quadro do nosso trabalho?
Para introduzir este debate retomamos aqui a definicdo de concepc¢do encontrada

em Lima:

Pode ser entendida como uma ideia, uma representacdo ou uma
crenca que um sujeito tem acerca de alguma coisa. Na abordagem
construtivista, uma concepcado pode ser definida como um tipo
particular de conhecimento individual construido na interacdo do
sujeito com o meio (um ambiente) (LIMA, 2009, p.29).

No nosso estudo, no seio desta problematica, levamos em conta duas
premissas que fundamentaram o entendimento e o desenvolvimento do mesmo. Sao
elas: dualidade entre os Conteudos Especifico e Pedagdgico e a dualidade entre as
Matematicas Académica e Escolar.

A primeira premissa esta relacionada com a formacéo inicial do professor de
matematica. No modelo tradicional, denominado 3+1, ha uma polarizacdo no ensino
dos conteludos especificos, ou seja, os conteludos inerentes a matematica em si
mesma. No outro extremo estdo os conteudos de cunho pedagdgico, em outros
termos, contetdos inerentes a formacédo do professor estudados, por exemplo, nas
disciplinas de pratica, estagios supervisionados, metodologia e didatica. Esse
modelo, também conhecido como da Racionalidade Técnica, preconiza uma
separacdo evidente entre a teoria e pratica.

Em funcdo dos avangos nas pesquisas, bem como das novas orientacdes
contidas nos documentos oficiais, como nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Matemaética, Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, 2002), esse modelo
tem sido bastante criticado e questionado. Apesar disso, constata-se mesmo nos
dias atuais que ele ainda é amplamente adotado nos cursos de licenciaturas em
matematica em todo o pais. Com efeito, tal modelo de formagéo estéd enraizado em
um contexto histérico de formagéo de profissionais, o que dificulta uma mudanca de
paradigma para um modelo em que haja integracdo entre 0s conhecimentos
especificos e didatico-pedagogicos.

A segunda premissa de nossa pesquisa também esta relacionada ao modelo
3+1 de formacdo do profissional de matemética, porém, no que diz respeito o

desenvolvimento de habilidades, competéncias e conhecimentos que descrevem
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sua identidade profissional. Partimos do principio que o dualismo que existe entre a
matematica académica e a matematica escolar pode ser revelador de concepcdes
gue os professores tém sobre a matematica e sobre o seu ensino.

Em seus estudos Moreira (2003; 2004; 2010), constatou a existéncia de dois
profissionais de matematica: o matematico, cujas competéncias e prética profissional
estdo relacionadas a matemética académica; e o professor de matematica, que
cujas competéncias e pratica profissional sdo voltadas para o ensino da matematica
escolar. Levamos em conta este aspecto na pesquisa, considerando que a
licenciatura em matemética deve contemplar estas especificidades na formacéo
inicial do profissional que ensina matematica.

O movimento de Educacdo Matematica, nas ultimas décadas, vem
incorporando na discussdo da formacdo de professores de matematica reflexdes
acerca dos saberes docentes e profissionais (SHULMAN, 2005; PONTE, 2002;
2005; GAUTHIER, 2006; TARDIF, 2008; PIMENTA, 2009). Cada vez mais, a
pesquisa voltada para formac&o de professores tem avancado e, de forma direta ou
indireta, tem influenciado na organizacao da licenciatura de matematica, a exemplo
das Diretrizes Curriculares Nacionais, ja citadas, que propdem uma configuracao
curricular diferenciada para a formagéo de licenciados e bacharéis.

Dualidade entre Contetudos Especificos e Conteddos Pedagdgicos

A formacdo inicial do professor de matematica tem sido amplamente discutida
nos ultimos anos. Segundo Almeida e Biajone (2007) a formacdo atual ainda se
insere no Modelo da Racionalidade Técnica que, conforme ja dissemos, é conhecido
como modelo 3+1. Esse modelo pressupde a superioridade do conhecimento tedérico

sobre os saberes praticos, segundo Almeida (2001) € um modelo que provoca:

(i) a divisdo do trabalho em diferentes niveis, estabelecendo relacdes
de subordinacao; (ii) o exercicio de um trabalho individual que gera o
isolamento do profissional; (iii) a aceitacdo de metas e objetivos
externos, considerados neutro. Transformada numa atividade técnica
e instrumental — porque decorrente da aplicacdo do conhecimento
sistematico e normativo, a pratica pedagoégica passa a ser entendida
como neutra e isenta de subjetividade (Ibid. p.2).

{
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O modelo em foco, bastante difundido na literatura educacional, pressupde a
formacao do profissional a partir de uma estrutura bipartida, que na maioria dos
casos tendem a supervalorizar a teoria em detrimento das acdes relacionadas a
pratica do professor que se pretende formar.

Reportando-se ao modelo 3+1 ou de racionalidade técnica, Pereira (1999,
p.112) explica que, “as disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duragao prevista
era de um ano, justapunham-se as disciplinas de conteddo, com duracdo de trés
anos”. Para Silva Sa e Santos (2009), esse modelo adota o pressuposto de que o
sujeito em formacao precisa de um amplo conhecimento dos conteudos especificos
da ciéncia que vai ensinar e, s6 ao final do curso, precisara aprender técnicas e
praticas pedagdgicas para aplicacdo desses contetudos apreendidos.

Almeida e Biajone (2007) alegam que:

Nessa perspectiva a teoria é compreendida como um conjunto de
principios gerais e conhecimentos cientificos, e a pratica como a
aplicacdo da teoria e técnicas cientificas. Com base nesse
pressuposto, os cursos de formagao foram divididos em duas partes:
na primeira, ensinavam-se as teorias e técnicas de ensino que eram
apresentados como saberes cientificos e, portanto, inquestionaveis e
universais; na segunda, os futuros professores realizavam, numa
pratica real ou simulada, a aplicacdo dessas teorias e técnicas (lbid.
p.11).

De fato, nesse modelo, o processo formativo apresenta dois tempos de
preparacdo: o especifico e o pedagogico. O tempo especifico corresponde a
apropriacdo da teoria, do contetdo, do saber especifico da matematica, colocado
como necessidade basica e autossuficiente para o desenvolvimento da acao
docente. O tempo pedagogico compreende o curto periodo que acontece depois da
apropriagdo dos conteudos especificos, em geral, para “informar” como se pode
utilizar o conhecimento especifico. Assim, o profissional em formacdo apreende
técnicas e saberes especificos da teoria, para em seguida aplica-los em um contexto
de préatica. Nessa perspectiva, a teoria se caracteriza como um pré-requisito para a
pratica.

Ainda sobre este modelo e na mesma direcdo, Demo (2009) destaca que a
teoria possibilita o estudo cientifico de leis, regras e técnicas, a fim de dotar o
profissional de competéncias para serem aplicadas no exercicio de seu oficio.

Enquanto que a pratica se da num contexto de apropriacido das verdades cientificas
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(teoria), permitindo ao sujeito empreender sua aplicacdo frente aos desafios da
realidade. Acrescenta, ainda, que o0 ensino superior privilegia um modelo
instrucionista, de treinamento, em qual ndo se faz uma articulacéo entre a teoria e
pratica, apenas se forma cépias a partir de outras copias, incapazes de interagir com
0 campo profissional.

As criticas feitas ao modelo da racionalidade técnica se referem em grande
parte as suas limitacdes quanto a polarizacdo da teoria em detrimento da pratica.
Segundo Pereira (1999):

As principais criticas atribuidas a esse modelo séo a separacao entre
teoria e pratica na preparacdo profissional, a prioridade dada a
formacéo tedrica em detrimento da formacéo préatica e a concepgéo
da pratica como mero espaco de aplicagcdo de conhecimentos
tedricos, sem um estatuto epistemoldgico proprio. Um outro equivoco
desse modelo consiste em acreditar que para ser bom professor
basta o dominio da area do conhecimento especifico que se vai
ensinar (Ibid., p.112).

Ja Almeida (2001, p. 02) enfoca o fato de o modelo pressupor que as teorias,
as técnicas e os métodos de ensino sdo universais e, dessa maneira, atendem a
toda e qualquer realidade, desconsiderando-se completamente as especificidades
sociais, culturais e, sobretudo, as especificidades do sujeito aprendiz, o futuro
professor.

Concordando com Fiorentini (2004; 2005), entendemos que o0 professor
formador das disciplinas de contetudos especificos da matematica exerce uma forte
influéncia sobre os formandos, por conseguinte, € o que melhor comunica sua forma
de ensinar e de avaliar a aprendizagem. Sendo assim, suas concepc¢des sobre a
matematica e sobre o0 ensino de matematica tem papel relevante na construcao das
concepcOes dos futuros professores de matematica. Segundo Silva (2001) e Santos
(2009), o professor em formacdo tende a reproduzir a forma de ensinar que
aprendem com esses profissionais.

Assim, sintetizamos a Premissa 1 da seguinte maneira:

- O modelo 3+1 ou modelo da racionalidade técnica nas licenciaturas de Matematica
favorece a dualidade de Conteudos, especifico e pedagogico;

- As concepcgOes de Matematica e de Ensino mobilizadas pelo professor que leciona
0s conteudos especificos de matematica podem exercer forte influéncia sobre os

formandos, futuros professores de matematica.
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Dualidade entre Matematica Académica e Matematica Escolar

Esta premissa também se associa a tematica de formacao inicial, uma vez
que esta ligada ao entendimento da formacédo dos profissionais de matematica.
Referimo-nos aos dois profissionais formados a partir de uma graduacédo de
matematica: o bacharel e o licenciado.

Culturalmente, para ser professor de matematica basta dominar o contetudo
matematico. Essa crenca despreza especificidades da formacdo e competéncias do
profissional que ensina matematica. Como j& enfatizamos, no modelo de formacéo
inicial 3+1 o conhecimento especifico € supervalorizado de maneira tal que ignora
habilidades profissionais que deveriam ser integradas e associadas a formacéao
inicial do profissional que ensina matematica.

Diante disso, buscamos evidenciar a despersonalizacdo na formacao inicial
do profissional que ensina matematica, entendendo que, tradicionalmente, a
licenciatura ndo prioriza a formacédo dos profissionais para o exercicio docente na
sala de aula.

De acordo com Moreira (2010), a licenciatura no Brasil, efetivamente, vem
preparando o profissional quase exclusivamente a partir da mateméatica académica.
Assim, entendemos que se trata de dois profissionais que exercem oficios
diferenciados - o Matemético e o Professor de Matemética. Eles atuam em areas
distintas, mas que estdo inter-relacionadas. Todavia, culturalmente, a matematica
académica prevalece sobre a matematica escolar (MOREIRA, 2004). A matematica
escolar é subjugada a matematica académica, uma vez que, se compreende que a
teoria deve ser apreendida antes da pratica e que, os saberes profissionais e
docentes da matematica advém da apreensao dos conteudos tedricos desta ciéncia.

Consideramos que a formacdo do mateméatico, como também, do professor

de mateméatica compreende competéncias especificas para esses profissionais.

Sem desconsiderar toda a trama de condicionamentos sociais e
culturais que se prendem a qualquer construcdo dessa nhatureza,
entendemos a matematica académica e a matematica escolar como
referenciadas, em dltima instédncia, nas condicbes em que se
realizam as préticas respectivas do matematico e do professor de
matematica da escola (MOREIRA 2004, p.19-20).
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Desta forma, esses profissionais de matematica constroem sua identidade
profissional a partir da formacéo e do desenvolvimento de sua pratica, relacionando,
concepcOes e competéncias especificas a Matematica Academia e a Matematica
Escolar.

Nesse sentido, podemos definir a Matematica Académica como sendo o
corpo de conhecimentos inerentes a identidade e pratica profissional do Matematico,
que lida com construcbes, generalizacbes e abstracdes inerentes a ciéncia
Matematica propriamente dita. Sua pratica profissional € norteada por habilidades
especificas a sua identidade profissional. A Matematica Escolar como sendo o corpo
de conhecimentos inerentes a identidade e pratica profissional do Professor de
Matematica, que além de trabalhar com a matematica, trabalha também com
saberes relacionados a prética pedagdgica, inerentes ao trato metodoldgico que os
processos de ensino e de aprendizagem da matemética exigem (Ibid.).

Assim, como base nos estudos de Moreira (2004; 2010) e Moreira e David
(2003; 2004; 2005; 2007) formulamos nossa segunda premissa que sintetizamos
da seguinte maneira:

- O modelo 3+1 da licenciatura de Matematica favorece a dualidade, Matematica
Escolar e Matematica Académica;

- A essa dualidade reflete as concepcdes dos professores formadores sobre a
Matemética e seu Ensino.

A descricdo dessas premissas nos permitiu avancar na articulacdo entre os
modelos de formacgéo identificados nos estudos anteriores e as concepgdes
suscetiveis de serem mobilizadas pelos professores formadores de contetdos
especificos de matematica, foco central da nossa investigacéao.

A sequir, introduzimos a discusséo sobre as Concepc¢des sobre a Natureza da

Matematica (CNM) e as Concepc¢des de Ensino (CE).

As concepcdes no quadro do nosso estudo

E consensual entre os pesquisadores que as concepcdes sobre a Matematica
e sobre 0 Ensino permeiam a construcao da identidade profissional do professor de
matematica, bem como sua prética docente (ERNEST, 1988; PONTE, 1992; 1996
THOMPSON, 1997; BLOCH 1995; 2009).
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Caracterizamos as ConcepcOes sobre a Natureza da Matematica como
aguelas inerentes a matematica enquanto disciplina e campo cientifico. Por sua vez,
as Concepc¢les de Ensino sdo inerentes ao ensino da Matematica contemplando a
formacgéo do profissional e a sua préatica adotada na sala de aula. No Capitulo 3
retomamos essa discussao mais detalhadamente, nos apoiando fortemente sobre os
resultados dos estudos realizados neste dominio, dentre eles nos trabalhos de
Ernest (1988), Ponte (1992); Thompson (1997), Moreira (2004), Lima (2009), Moreira
e David (2005; 2007).

Para delimitar o campo de investigacdo, optamos por realizar o estudo com
professores formadores de conteudos especificos que atuam em licenciaturas nas
instituicbes de ensino superior (IES) no Estado de Alagoas e que oferecem cursos
presenciais de formacéo para professores de Matematica.

Partindo da perspectiva de que a identificacdo de concepcdes do professor se
constitui em um trabalho complexo, tendo em vista que elas sdo, em grande parte,
implicitas, buscamos identificar as concepc¢des mobilizadas pelos professores que
participaram da pesquisa com o cuidado de ndo rotula-los com essa ou aquela
concepcao. Entendemos que um estudo com essas caracteristicas requer a
realizacdo de uma fina modelizagcdo que demanda um tempo de investigagdo que
nao dispomos no quadro de uma dissertacdo de mestrado. Sendo assim,
caracterizamos as concepcbes dos professores a partir de elementos que as
caracterizam. Em funcdo dessa escolha, nos referimos, a partir de entdo, aos
Elementos de Concepcdo sobre a Natureza da Mateméatica e Elementos de
Concepcao sobre o Ensino.

Na busca da identificacdo destes elementos, construimos um questionario
semi-estruturado, cujas perguntas foram construidas para expressar as categorias
sobre as referidas concepcgdes, que construimos a priori com base nos resultados de
estudos precedentes.

Para efeito de sistematizacdo, apresentamos a seguir a estrutura dessa

dissertacgéao.
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Nosso Caminho

No Capitulo 1 — Nosso Estudo - discutimos a relevancia do estudo e
apresentamos o problema de pesquisa e o0s objetivos fixados.

No Capitulo 2 - A Licenciatura em Matematica — fazemos uma breve
descricdo historica da licenciatura de matemética no Brasil, pontuando alguns
aspectos que influenciam a formacéo inicial do professor de matematica, como por
exemplo, os modelos de formacdo amplamente adotados nas instituicdes de ensino
superior no brasil. Descrevemos a dicotomia existente entre o0s conteddos
especificos e contetados pedagdgicos, como também, a distincdo entre matematica
escolar e matematica académica.

No Capitulo 3 - Concepcdes — abordamos a evolucdo dos estudos sobre
concepcdes e a relacdo entre concepcao e pratica docente e, em particular, as
concepcdes sobre a natureza da matematica e seu ensino. Finalizamos este capitulo
apresentando a categorizacdo de elementos de concepcdes, que serviu de base
para a construcdo do questionario, bem como para a analise das respostas dos
professores.

No Capitulo 4 - Percurso Metodologico - descrevemos um itinerario
metodoldgico e justificamos nossas escolhas. Apresentamos, também, a construgcédo
do questionario, sua descricdo e aplicacdo, como também, descrevemos 0s
instrumentos de analises.

No Capitulo 5 - Resultados e Andlises — apresentamos as analises e uma
discussdo das mesmas, a partir de categorias estabelecidas que contemplam os
elementos de concepc¢des sobre a natureza da matematica e de ensino. Além disso,
confrontamos os resultados obtidos com as premissas anteriormente descritas.

Finalmente no capitulo 6 — Consideracfes Finais - registramos nossos
encaminhamentos e apreciacdes sobre o trabalho desenvolvido, bem como, as

perspectivas de futuras pesquisas.
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CAPITULO 1 NOSSO ESTUDO

1.1 Questao de Pesquisa

Como ja dissemos anteriormente, as concepcdes do professor formador sobre
a matematica e sobre o0 ensino se configuram em um aspecto de grande importancia
no processo formativo do professor de matematica e contribui de maneira relevante

para a construcao identitaria do profissional em formacéo. Nessa perspectiva,

As concepgbes que temos de um objeto podem ser vistas como o
amalgamado de significados varios, produzidos no interior de
atividades, que atribuimos ao referido objeto. Em particular, as
concepcbes que um professor de matemética tem acerca da
Matemética, seu ensino e sua aprendizagem, podem ser vistas como
o amalgamado desses varios significados, produzidos durante sua
formacdo, atribuidos por ele a essa ciéncia, determinantes de (e
determinadas por) sua acdo em sala de aula (Fernandes; Garnica,
2002, p.24).

Estas concepcdes podem influenciar a forma como os professores
desenvolvem sua pratica profissional, uma vez que sdo construidas ao longo do
processo de formacédo, congregando os varios significados que ele da a matematica
e ao seu ensino. Sendo assim, durante a formagéao, quer seja inicial ou continuada,
os professores de matematica sdo submetidos a varios fatores que influenciam a
construcdo de seus conhecimentos sobre a matematica, sobre 0 ensino e a
aprendizagem e suas concepcfes. Como afirma Santos (2009, p. 58), as
concepgdes do professor estdo relacionadas “com as influéncias que recebem ao
longo de suas vidas, principalmente enquanto estudantes da educacdo basica e
superior, e posteriormente, como profissionais docentes”. A nossa investigacdo se
insere também nesta problematica, na medida em que consideramos que a
formacao pode influenciar a maneira como o professor percebe a matematica, a
maneira como ele ira aborda-la na sala de aula, bem como a sua concepc¢ao sobre o
ensino.

Assim, explicitamos o0 nosso problema de pesquisa: Que elementos
caracterizam as concepc¢des sobre a natureza de matematica e sobre o ensino
mobilizadas por professores formadores de conteldos especificos em licenciaturas

de Matematica em Alagoas?
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Buscando elementos de resposta a este problema, delimitamos o objeto de

pesquisa e fixamos os objetivos que explicitamos na sec¢éo a seguir.

1.2 Objeto e Objetivos de Pesquisa

As concepc¢des tem uma natureza cognitiva, pois séo elas que déo sentido a
tudo que percebemos no mundo, inclusive limitando ou potencializando
pensamentos e acbes (PONTE, 1992). O processo de construcdo de concepc¢des
acontece por interacdes individuais e sociais do sujeito, a partir de suas experiéncias
individuais, bem como de suas experiéncias coletivas, em que sua percepcéo de
mundo entra em confronto com a de outros individuos. As concepcdes em qualquer
dominio, inclusive de matematica, se aprimoram a partir das experiéncias
vivenciadas ao longo de nossa vida. Segundo Ponte (lbid., p.01l), “as nossas
concepcdes sobre a Matematica sdo influenciadas pelas experiéncias que nos
habituamos a reconhecer como tal e também pelas representacfes sociais
dominantes”.

As concepgOes funcionam como bloqueadores ou catalisadores e expressam
a forma como o sujeito entende o mundo. Assim, 0 seu estudo € importante na
medida em que contribui para a compreensdao do modo como percebemos e nos
relacionamos com as pessoas e com o mundo. Como adiantamos na introducao,
alguns autores apontam a complexidade como uma caracteristica do estudo sobre
concepcdes, tendo em vista que a mesma é uma construcdo do sujeito e que, em

geral, é dificilmente por ele externalizada. Neste sentido, o estudo das concepcdes:

Baseia-se no pressuposto de que existe um substrato conceptual que
joga um papel determinante no pensamento e na acdo. Este
substrato é de uma natureza diferente dos conceitos especificos —
ndo diz respeito a objetos ou agBes bem determinadas, mas antes
constitui uma forma de organiza-los, de ver o mundo, de pensar. Nao
se reduz aos aspectos mais imediatamente observaveis do
comportamento e ndo se revela com facilidade — nem aos outros
nem a n6s mesmos (PONTE, 1992, p.01).

A maioria das pesquisas realizadas neste dominio tratam das concepc¢des de
professores sobre a matematica e sobre 0s processos de ensino e aprendizagem de

matematica. Como dissemos, a pesquisadora Alba Gonzales Thompson (1997) foi
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uma das pioneiras na investigacdo neste campo e o seu trabalho é uma importante
referéncia para as pesquisas desenvolvidas no Brasil, como também em outros
paises. A relevancia do seu trabalho se justifica, sobretudo, porque discute a relacao
e a influéncia das concepc¢des na pratica docente dos professores de matematica.
Pesquisadores como Ponte (1992), Fernandes e Garnica (2002), Silva (2007),
Beswick (2011) e outros de nosso aporte tedrico referenciam as pesquisas dessa
autora.

Fenstermacher (1978) aponta duas razfes que inibiram outrora a pesquisa
sobre concepc¢bes, ambos com sustentacdo no Behaviorismo. A primeira refere-se a
ideia de que o pensamento do professor s6 € acessivel por inferéncias, assim
impreciso para fazer pesquisas, tendo em vista que o comportamento do professor
s6 é acessivel por meio da observacdo. A segunda razdo trata da causalidade
externa, ou seja, os fatores causais que descrevem e explicam o comportamento do
individuo sdo externos a pessoa, assim passiveis de observacao.

Thompson (1997) colocou em evidéncia a influéncia das concepcbes na

atividade docente. A esse respeito ela afirma:

Se o0s padrbes caracteristicos do comportamento dos professores
sdo realmente uma funcdo de seus pontos de vista, crengas e
preferéncias sobre o conteddo e seu ensino, entdo qualquer esforco
para melhorar a qualidade do ensino de Matemética deve comecar
por uma compreensdo das concepcdes sustentadas pelos
professores e pelo modo como estas estdo relacionadas com sua
pratica pedagdgica. A falha em reconhecer o papel que as
concepcdes dos professores podem exercer na determinagcéo de seu
comportamento pode, provavelmente, resultar em esforcos mal
direcionados para melhorar a qualidade do ensino de Matematica
nas escolas (THOMPSON, 1997, p.14).

Dessa forma, a pesquisa sobre as concepc¢des mobilizadas por professores
de mateméatica pode ser considerada, também, como pesquisa sobre elementos que
influenciam as formas como os professores ensinam, podendo ser relevante para
uma melhor compreensédo do processo de formacédo do professor de matematica.

Fernandes e Garnica (2002) realizaram um estudo bibliografico sobre as
principais referéncias das pesquisas sobre concepcdes de matematica e de ensino
de matematica. Os resultados desse estudo evidenciam um enfoque importante na

relacdo concepcéo e acao docente, como descrito no extrato a seguir:



26

A trajetéria da producéo brasileira, em particular, traz aspectos muito
peculiares, numa linha de desenvolvimento — que esse NOSSO
trabalho tem a intencdo de explicitar — que se abre em varias
possibilidades: inicia tendo as concepg¢des como conjunto de ideias a
partir das quais a pratica se realiza, passa pelos estudos que focam
a origem dessas concepcdes — até entdo ndo investigadas — e
desembocam elucidando uma trama tedérica que amalgama, de modo
visceral, concepcado e acdo (ou o que, na perspectiva da Psicologia,
equivaleria a definir concepcdo como comportamento) na esteira da
filosofia de Peirce (FERNANDES; GARNICA, 2002, p.03).

Para desenvolver este estudo, esses autores se apoiaram nos resultados as
pesquisas de Thompson (1997), Guimaraes (1988), Carvalho (1989), Silva (1993),
Cury (1994), Carrillo; Contreras (1995), Sztajn (1998) e Fernandes (2001).

Outro itinerario bibliografico das pesquisas sobre concepg¢des da mateméatica
€ 0 seu ensino, encontra-se na dissertacdo de Silva (2007) intitulada,
(Re)Constituicdo de fontes e uma analise inicial visando ao estudo de concepg¢bes
sobre “geometria” num momento de reformulagéo curricular. A autora inclui nesse
itineréario os resultados obtidos por Fernandes e Garnica (2002), Ponte (1992),
Barbosa (2001), Manrique (2003), Giani (2004), Garnica (2005) e Barrantes e Blanco
(2006).

Na Figura 1 apresentamos uma linha do tempo que reldne os pesquisadores,
citados nos dois itinerarios bibliograficos supracitados, que estudaram concepcdes
sobre matemética e o seu ensino. As pesquisas, gradativamente, constituem a
consolidacdo da relevancia desse estudo na formacdo de professores de

matematica, sobretudo no campo da Educacdo Matematica.
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Figura 1 - Pesquisas sobre Concepc¢des de Matematica e seu Ensino

Dentre esses trabalhos, os resultados obtidos por Fernandes e Garnica
(2002) e Silva (2007) apontam uma forte tendéncia das pesquisas em

estabelecerem uma relacdo de influéncia entre as concepc¢des dos professores de
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matematica e a pratica docente, em outros termos, sinalizam para uma relacdo de
causa e efeito.

Silva (1993; 1996), Cury (1994) e Fernandes (2001) se interessaram pelo
estudo das concepcdes que os professores do ensino superior tém sobre a
matematica. Estas pesquisas focaram a relacdo existente entre as concepcodes de
matematica e de ensino com a pratica docente, como uma relacéo de relevancia no
desenvolvimento do ensino e formacgéao de professores de matematica.

Silva (1993) realizou seu estudo junto a seis professores do departamento de
matematica, sendo dois da UNESP: um do campus de Bauru, outro de Rio Claro; e
quatro da UNICAMP, Campinas. Esses professores tinham experiéncia na pesquisa
matematica e ministravam a disciplina de Calculo Diferencial e Integral I. A autora
buscou identificar as concepcdes didatico-pedagdgicas que o0s professores
pesquisadores mobilizavam na sala de aula de matematica e a relacdo destas
concepcdes com aquelas oriundas de sua pratica na pesquisa cientifica de
matematica. A investigacao foi norteada pelas seguintes perguntas: “As concepc¢des
didatico-pedagdgicas do professor-pesquisador em Matematica relacionam-se com
seu fazer em sala de aula? Em que sentido? Filiam-se a concepcdes oriundas de
sua prética cientifica? Quais?” (SILVA, 1996, p.15). Os resultados deste estudo
mostraram que os professores adotavam uma pratica docente relacionada aos
modelos de ensino mais tradicionais, que se refletiam nas suas concepcfes de
ensino. Concluiu, também, que a pesquisa brasileira sobre concepcfes de
matematica relacionada ao ensino ainda era muito incipiente.

Cury (1994) toma como sujeito da pesquisa, professores licenciados em
matematica lotados em departamentos de matematica das, até entdo, cinco
Instituicées de Ensino Superior na cidade de Porto Alegre. A autora buscou analisar
as relacdes entre as concepcbes de matematica assumidas explicitamente pelos
professores e suas formas de considerarem os erros dos alunos. Seu objetivo foi

responder as seguintes questdes:

Quais as concepcdes sobre Matematica que prevalecem entre os
professores? Quais as relacbes entre as concepcdes dos
professores e as formas de considerarem os erros dos alunos?
Como se apresentam as incoeréncias entre as praticas dos
professores, suas concepcdes e suas formas de considerarem o0s
erros? (CURY, 1994, p.10).
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O principal resultado da pesquisa foi a constatacédo da predominancia, entre
os professores, de concepcgdes absolutistas sobre a matematica.

Considerando-a como o dominio das verdades absolutas, que se
dispbem em uma estrutura complexa, onde imperam a ordem e o
rigor. Mesmo quando apresentam mudancas em suas praticas,
contestando certos aspectos do ensino tradicional, os professores
estdo imbuidos da ideia de que a Matemética € importante no
desenvolvimento da esséncia do homem e de que devem evitar os
caminhos que possam levar os alunos a erros (CURY, 1994, p. 225).

Assim, a autora destacou a necessidade de uma reformulagdo dos cursos de
licenciatura de matematica, de maneira a favorecer a formacédo de professores de
matematica capazes, criticos e autbnomos.

Fernandes (2001) elegeu nove professores de trés instituicbes publicas de
ensino superior do Estado do Maranhéo para realizar o seu estudo. A autora buscou
compreender como os professores de matematica entendiam a relacdo da
matematica com outras questdes e como eles relacionavam tais questdes em sala
de aula. Assim sua pergunta foi a seguinte: “Quais as concepc¢des sustentadas pelos
professores de Matematica acerca da relacdo da Matemética com as questdes
‘extra-matematicas’?” (1bid., p.10).

A sintese das entrevistas descritas pela autora evidencia a manifestacdo de
um “conjunto de principios” ou ‘“doutrinas” postulados pelos professores
pesquisados, 0s quais serviam de base para o exercicio da pratica docente. Essas
doutrinas estavam em estreita relacdo com as concepcbes dos professores
formadores e fundamentam a visdo hegemonica na formagdo dos futuros
professores de mateméatica. Como exemplos das doutrinas identificadas neste
estudo, citamos:

A contribuicdo que o professor de Matematica deve dar a formacédo
de futuros professores é no ensino do contelldo matematico e néo na
metodologia da Matematica. Os alunos precisam dominar o contetdo
que eles vao ensinar; com a clareza dos conteudos eles comegam a
pensar como matematicos: logicamente. S&o capazes de se
guestionarem se estdo fazendo a coisa certa ou errada. O professor
deve preocupar-se com a formacao especifica do aluno: como ele vai
transmitir o contetido, avaliar; deve mostrar competéncia, dedicar-se
aos seus alunos, tirar dividas, dar boa aula, cobrar dos alunos, nao
causar desgosto em seus alunos, criar estratégias que contemplem
alguns assuntos que venham dar um certo alicerce ao aluno para
gue ele comece a desenvolver a Matematica com confianca
(FERNANDES, 2001, p.123).
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Fernandes (2001) aponta a necessidade e a importancia das contribuicdes de
uma contra-doutrina, isso €, ela destaca a necessidade de se contrapor 0s principios
e doutrinas hegemonicas dos curriculos e discursos oficiais dos modelos até entédo
vigentes.

Em sintese, Silva (1993) identificou a influéncia de concep¢des que se
apoiam em um modelo classico na formacdo do professor de matematica, assim
como Cury (1994) observou a influéncia que as concepc¢fes absolutistas sobre a
matematica exerciam sobre a pratica do professor. Por sua vez, Fernandes (2001)
identificou doutrinas postuladas pelos professores investigados que se fundam, em
grande parte, no modelo tradicional de ensino.

Essas trés pesquisas desenvolvidas em um intervalo de oito anos
constataram a estabilidade de um modelo de formacao tradicional do professor de
matematica e, apontam a necessidade de um debate sobre esta questdo, de
reformulac6es no modelo de ensino vigente na época em que estes estudos foram
realizados, além da necessidade de se estabelecer contra-doutrinas aos modelos
postos. Tais pesquisas também apontam a forte ligacdo que existe entre as
concepcdes de matematica e de ensino mobilizadas pelos professores em sua
pratica docente.

Apds uma década da realizacdo do ultimo estudo citado, buscamos identificar
concepcles sobre a natureza da matematica e sobre o ensino, mobilizadas por
professores de conteudos especificos que atuam em cursos de licenciatura em
matematica. Para tanto, escolhemos entrar na problematica pela identificacdo de
elementos de concepcdes, que as caracterizam, como justificamos na introducao
desta dissertacdo. Além das razfes ja citadas, partimos do principio de que o
professor ndo mobiliza apenas uma Unica concepcao. Elas sdo mobilizadas em
funcdo do conteddo trabalhado, do dominio que ele tem deste conteludo, das
situacdes de ensino que ele conhece, dentre outros fatores que podem intervir em
cada momento da sua atividade.

Outra particularidade da nossa pesquisa é relativa ao campo de investigacéo,
tendo em vista que realizamos o0 nosso estudo junto a professores que lecionam o
conteudo especifico de matematica em cursos presenciais de licenciatura em
matematica no Estado de Alagoas.

Assim, buscando responder a questdo de pesquisa fixamos o seguinte

objetivo: Identificar elementos de concepg¢des sobre a natureza da matemética, bem
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como sobre o ensino de matematica, de professores que lecionam conteudos
especificos em cursos de licenciaturas em matematica no Estado de Alagoas.

Para atingir este objetivo, desenvolvemos alguns estudos preliminares, dentre
eles abordamos a problematica da formacdo de professores de matematica, tendo
em vista a intrinseca relacdo que ela tem com o estudo de concepg¢des. Para tanto,

introduzimos o préximo capitulo com a apresentac¢@o do contexto historico.

{
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CAPITULO 2 A LICENCIATURA EM MATEMATICA

2.1 Contexto Histérico Brasileiro

Abordar o processo historico dos cursos de licenciatura em matematica no
Brasil, no nosso trabalho, € importante na medida em que ele traz alguns elementos
para a compreensao da polarizacao identificada por varias pesquisas entre teoria e
pratica na formacdo inicial do professor de matematica. Podemos citar como
exemplo o aligeiramento da formacéo de profissionais que atendam a crescente
demanda de estudantes por escolarizacdo nas diversas modalidades e etapas da
educacdo brasileira. Salientamos, no entanto, que nao pretendemos fazer uma
descricdo pormenorizada da histéria da formacao inicial do professor de matematica,
mas, destacar pontos que demarcam a cultura de formacéo do professor brasileiro e
gue influenciaram e ainda influenciam o modelo de formacé&o do professor.

Iniciamos esse breve relato com a primeira e grande reforma da educacéo
brasileira em 1931, a Reforma Francisco Campos, realizada no inicio da Era Vargas
(1930-1945) sob o comando do ministro da educacédo e saude Francisco Campos.
Segundo Menezes (2002), essa reforma foi marcada pela articulagdo junto aos
idearios do governo autoritario de Getllio Vargas e seu proprio projeto politico
ideolégico, implantado sob a ditadura conhecida como “Estado Novo”, a qual
reivindica resolucdes importantes no cenario educacional daquela época, o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e organizacdo do ensino secundario e
comercial. Francisco Campos havia dividido o curso secundéario em dois ciclos. O
primeiro chamado de Ciclo Fundamental, com duracdo de cinco anos e o segundo
de Ciclo Complementar, com duragdo de dois anos, que orientava as diferentes
opcOes de carreira universitaria. Essa estrutura impulsionou a reorganizacdo dos
cursos de formagéao de professores.

Também, em 1931, o Estatuto das Universidades Brasileiras®, cria no Brasil
as Faculdades de Educacado, Ciéncias (Matematica, Fisica, Quimica e Ciéncias
Naturais) e Letras, que sO comecgaram a funcionar em 1934. A Universidade de S&o
Paulo (USP), criada em 1934, foi a primeira universidade a atender o Estatuto das

Universidades Brasileiras e uma das primeiras responsaveis pela formacao de

! Decreto 19.851, de 11 de abril de 1931, dispBe sobre a organizacéo do ensino superior no Brasil e
adota o regime universitario.
2 MEC-USAID, acordo estabelecido entre o Ministério da Educacado - MEC e United States Agency for



32

professores para o ensino secundario. Neste ano foi criado na USP o primeiro curso
de Matematica no Brasil. Conforme Curi (2000), o curso incluia disciplinas como:
Andlise Matematica, Geometria Analitica e Projetiva, Céalculo Vetorial e Fisica. No
inicio havia apenas seis alunos e os professores eram, em sua maioria,
estrangeiros. Em 1945 foram realizadas algumas reformulagbes no curso que
abrangeram disciplinas como Algebra, Topologia, Andlise Funcional, passando a
serem vistas sob a o6tica da influéncia francesa. Essas reformulagdes alcancaram
também outros cursos de matematica que ja haviam se espalhado por todo pais.

A formacgéo inicial de professores antes e depois da reformulagao tinha uma
preocupacdo evidente de capacitar o professor com conhecimento especifico de
matematica. Em 1939, um decreto-lei regulamenta a Faculdade Nacional de
Educacéo, instituindo um curso de didatica para bacharéis, permitindo a estes o
exercicio da docéncia no ensino secundario. A instituicdo desta determinacédo deu
origem ao modelo 3+1: o professor tinha nos trés primeiros anos, uma formacéo
como bacharel e depois, mais um ano de disciplinas voltadas a docéncia.

Segundo Villani (2009, p.129), “o final da década de 1930 e da década 1940
sdo periodos de forte aumento quantitativo de escolarizagao brasileira”. A procura
cada vez mais, da populagédo pela escolarizacdo impulsionou a propagacdo dos
cursos voltados para a formacéo de professores secundarios nas décadas de 1940 e
1950.

Para atender a demanda crescente por escolarizacdo, 0 governo precisava
formar professores para atuar nas escolas, que se espalhavam cada vez mais pelo
Brasil. Contudo o atendimento a essa demanda da populagédo era desorganizada,
sem uma articulacéo ou geréncia eficiente de politicas adequadas.

Conforme Curi (2000), um dos motivos que contribuiu para a proliferacdo de
cursos dentro deste perfil estava relacionado ao baixo custo de implantacao,
somando-se a isto, o fato de que um curso de formacgédo de professores era um
empreendimento relativamente barato, se comparado com outros cursos de ensino
superior. Uma consequéncia negativa dessa proliferacdo desordenada caracterizou
a falta de profissionais qualificados para atuarem nesta formacao de professores.

Em 1953, o presidente Getulio Vargas instituiu a Campanha de
Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério (CADES), pelo Decreto n°® 34.638,
de 14 de novembro, como o objetivo de difundir e elevar o nivel do ensino

secundario. As acdes da CADES contribuiram para que as vagas nas escolas
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primarias e secundérias crescessem, assim, desencadeando diretamente a
necessidade, também crescente, de professores para atender essas vagas. Assim,
se oferecia cursos de curta duracdo para professores que ja atuavam no ensino
secundario, mas ndo tinham formacdo especifica, embora ndo se atentasse de
forma precisa para a questdo da qualidade de ensino.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 4024 de 1961,
com o Parecer 292/62 e com base no curriculo das disciplinas do bacharelado, os
curriculos minimos foram implementados na licenciatura. Essa LDBEN determinava
que se incluisse na formacdo de professores disciplinas de carater pedagdgico,
como Psicologia da Educacdo, Didatica e Elementos de Administracdo Escolar,
Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado. Em 2000, Curi (2000) ressaltou que
essa estrutura de formacdo ainda perdurava na maioria dos cursos de licenciatura.
Referimos-nos aqui a licenciatura que dicotomiza sua estrutura: formacédo especifica
e formacao pedagdgica. Outros estudos realizados na década seguinte confirmam
estes resultados, apesar de novas determinacdes oficiais, sobre as quais nos
reportaremos mais adiante.

Ainda reforcando uma cultura que prioriza a teoria ou o conhecimento
especifico na formacgdo do professor de matematica, o Parecer 292/62, do Conselho
Nacional de Educacdo, propde a introducdo de disciplinas como: Desenho
Geomeétrico e Geometria Descritiva, Fundamentos da Matematica Elementar, Fisica
Geral, Célculo Diferencial e Integral, Geometria Analitica, Algebra, Célculo
Numeérico.

Fatores como a criacdo da licenciatura curta, ampliacdo do ensino gratuito
obrigatério para oito anos, pequena procura pelos cursos de formacdo de
professores de ciéncias (incluindo a matematica) e uma formacdo tecnicista,
contribuiram, a partir de 1964, segundo Villani (2009, p.139), “para um afrouxamento
das exigéncias na formacao de professores para atuarem nos ensinos primario e
secundario”.

Em 1965, o Brasil sob o regime militar, a partir do Parecer 81 cria a
Licenciatura Curta em Ciéncias, com duracdo de trés anos. Esse tipo de curso
proporcionava aos formandos o direito de lecionar no primeiro ciclo do ensino
secundario (equivalente ao ensino de 6° ao 9° ano do ensino fundamental) nas

disciplinas de Iniciacdo a Ciéncias, Ciéncias Fisicas, Biologicas e Matematica. E

{
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ainda abria-se a excec¢ao para que esse professor pudesse atuar no segundo ciclo
do secundario, no caso de néo ter professor com a formacéo exigida.

Referindo-se ao encurtamento da licenciatura, Villani (2009, p.140) afirma
“parece-nos que o processo de formacéao inicial de professores nédo se preocupava
com 0s conhecimentos que 0s capacitassem para trabalhar com a concepgao
escolar de matematica naquela época”. Esse autor aborda ainda a questao da falta
de articulacdo entre as demandas do ensino e da aprendizagem em Matematica e o
gue é estudado nos cursos de formacéo inicial.

Com a implementacdo da LDB 5692, de agosto de 1971, a educacao
brasileira prevé ensino gratuito obrigatério da 12 série a 82 série do 1° grau (1° ao 9°
anos do Ensino Fundamental), o que aumentou a demanda para 0 ensino
secundario e, consequentemente, a necessidade de professores licenciados.

A cooperacdo MEC-USAID? trouxe grandes mudancas em todos os niveis da
educacao brasileira, contudo foi no ensino superior, que esse acordo internacional
promoveu grandes mudancas. Especialistas estrangeiros orientaram 0s programas
do ensino superior, promovendo uma reformulacdo da Universidade Brasileira. Com
o CONTAP?, 0 acordo internacional MEC-USAID promoveu expansdo do quadro de
professores do 2° grau no Brasil, o que envolvia assessoria e treinamento de
técnicos brasileiros nos EUA. A proposta era de reformulacdo das Faculdades de
Filosofia, berco das licenciaturas brasileiras (ROMANELLI, 2005; VILLANI, 2009).

A ideologia do USAID era predominantemente empresarial e tecnicista, o que
ressaltava a necessidade do aumento da produtividade e eficiéncia brasileira. Essa
ideologia promoveu o encurtamento da formacdo de professores, como também,
instituiu a formacao do professor em nivel secundario (ROMANELLI, 2005; VILLANI,
2009).

Dessa forma, a partir dessa cooperagdo, instituiu-se oficialmente, a
Licenciatura Curta, reduzindo as horas para formagdo de um professor de
matematica em 1500 horas, integralizadas em 18 meses a 36 meses. Dessa forma o
Parecer n°® 895/71, do CFE, diminuiu o tempo a Licenciatura Curta em Ciéncias de
2430 horas na area cientifica, para 1500 horas. Em 1974, é aprovada a Resolugéo

n° 30/74 que deu mais forca a implementacéo de tais cursos, fixando os contetdos

2 MEC-USAID, acordo estabelecido entre o Ministério da Educacéo - MEC e United States Agency for
International Development - USAID.
® Conselho de Cooperacao Técnica da Alianca para o Progresso.


http://pt.wikipedia.org/wiki/MEC
http://pt.wikipedia.org/wiki/USAID
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minimos e estabelecendo as habilitacdes especificas em Matematica, Fisica,
Quimica e Biologia. Desse modo, a Resolugcdo 30/74 obrigou as Instituicdes de
Ensino Superior a transformar as licenciaturas especificas, como as de Matematica,
em uma das Habilitagcdes da Licenciatura em Ciéncias.

Outra medida para o ensino de matematica, que surge a partir da Portaria 432
do MEC de 1971, institui a habilitacdo para o magistério para egressos de outros
Cursos superiores ou até mesmo, de cursos técnicos (nivel de segundo grau). Essa
habilitacdo visava atender a industria em ascensdo da época, que necessitava de
profissionais com conhecimento técnico e, por isso era interesse do governo investir
nessa habilitagéo.

No seu estudo, Villani (2009, p.147) alega que, ndo encontrou “evidéncias de
preocupacdo em vincular a formacédo inicial de professores nos cursos de
licenciaturas aos movimentos de mudanca na Escola Basica”.

Essa breve descricdo historica sobre a licenciatura em matemética no Brasil
aponta elementos importantes que fundamentam o modelo de formacédo ainda
vigente nos dias atuais e no qual se apoiam as concepcfes de muitos professores
formadores, ancorada na ideia da reproducao e transmissédo de saberes que, para
Demo (2009) se trata, meramente, da reproducao de cépias ou formacao de copias
a partir das coOpias. Por outro lado, as criticas a esse modelo tem incitado um
movimento que tenta romper com essa construcdo histérica, apontando mudancas
na formacéao inicial do professor de matemaética.

O Parecer do CNE/CES 1.302/2001, de 5/3/2002, sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e Licenciatura
(BRASIL, 2002) e os Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de
Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, 2010) apontam uma direcdo que contraria, em
geral, o modelo de formacao de professores de matematica, apresentado nesses
tépicos da historia da licenciatura em matematica no Brasil.

Esses documentos avancam na perspectiva da formacéo inicial do professor
de matematica, observando sua profissionalizacdo, habilidades e enfoque no campo
de atuacdo.

Inicialmente, observamos que o Parecer do CNE/CES 1.302/2001, de
5/3/2002, sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica,
Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, 2002) normatiza, no curso de matematica,

diferencas entre a formacdo em bacharelado e a formacdo em licenciatura. O
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documento também enumera competéncias e habilidades que os cursos em
bacharelado e licenciatura devem desenvolver nos futuros profissionais da
matematica. Destacamos ainda, a orientacdo que esse parecer faz em relacdo o
curriculo e a atuacdo do licenciado frente a seu campo de atuacdo, a educacao
bésica:

Para a licenciatura serdo incluidos, no conjunto dos conteudos
profissionais, os conteudos da Educacé@o Basica, consideradas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores em
nivel superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Bésica e para o Ensino Médio (BRASIL, 2002, p.04).

Destacamos aqui os Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de
Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, 2010). Esse documento contém referéncias
para o aprimoramento dos projetos pedagdgicos, para orientar estudantes nas
escolhas profissionais e para facilitar a mobilidade interinstitucional, assim como
propiciar aos setores de recursos humanos das empresas, 6rgaos publicos e do
terceiro setor maior clareza na identificacdo da formacdo necesséria aos seus
quadros de pessoal. Os referenciais descrevem a carga horaria, tempo de
integralizacdo, perfil do egresso, temas abordados na formacdo, ambientes de
atuacao e infraestrutura recomendada para os bacharelados e licenciaturas do
Brasil. Este documento diferencia os egressos do bacharelado e da licenciatura,
inclusive apontando campos de atuacéo distintos na mateméatica. Nomeia o bacharel
em matematica, de matematico, assim como relaciona o licenciado em matematica,
a Educacdo Matematica. Também, descreve curriculos (temas abordados na
formacao) de formacao diferenciados para esses profissionais.

No proximo tépico apresentamos o surgimento de tendéncias que se
contrapbem ao modelo vigente, rompendo com as concepcdes de ensino que se

apoiam no modelo tradicional de formacao de professores de matematica.

2.2 Tendéncias de uma Contraposicao

O processo historico da licenciatura de matematica mostra uma preocupacgao
com a regulamentacéo e aligeiramento da formacao de professores para atender a
demanda crescente e urgente de estudantes, bem como, o desenvolvimento de uma

formacao que prioriza a teoria em detrimento da prética de sala de aula.



37

Contudo, o movimento que deu origem a reformulagdo dos cursos de
formacao inicial, tem sua origem nas criticas ao modelo de formac¢éo de professores,
o da racionalidade técnica.

Como movimento de oposicdo a esse modelo destacamos o modelo da
racionalidade pratica que tem origem nos trabalhos de Schén (1995) e que, segundo
Almeida e Biajone (2007), propde a superagcdo de um curriculo de carater técnico-
profissional, formando um profissional capaz de refletir sobre sua experiéncia para
compreender e melhorar o seu ensino.

Para Pereira (1999), esse modelo caracteriza a pratica como espaco de
criagéo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo engendrados e transformados o
tempo todo, o que contrasta com a simplificada aplicacdo de conhecimentos
cientificos ou pedagdgicos. Conforme as novas determinacfes oficiais, a pratica
docente deve permear e se fazer presente durante toda a formacéo inicial, desde o
primeiro semestre dos cursos de licenciatura. Duavidas, problematizacbes e
guestionamentos advindos do contato com o campo profissional devem ser
abordados durante as aulas. Nesse quadro, o professor em formacéo € considerado
um profissional autbnomo que reflete, toma decisdes e cria durante sua pratica
docente.

Nas duas Ultimas décadas essa concepcao de formacéo de professores tem
sido amplamente divulgada e dela decorreu uma vasta producéo na area, sobretudo
no campo da Educacdo Matemética, que tem se destacado com pesquisas em torno
da formacéo inicial de professores de matemética (PONTE, 2005). Nesse contexto, a
pesquisa sobre a formacéo inicial de professores revela a pesquisa sobre Saberes
Docentes, 0 que circunscreve estudos no ambito da formacédo docente. Gauthier
(2006) e Tardif (2008) sdo exemplos dessa tendéncia de pesquisa.

Vale destacar que nossos objetivos ndo abrangem a problematica dos
saberes docentes, entretanto destacamos algumas ideias sobre os knowledge
base?, frente & perspectiva de rompimento com o modelo atual de formacdo de
professores, principalmente, no que concerne a profissionalizagédo do professor de
matematica.

Pioneiro na pesquisa sobre os saberes docentes, Shulman (1986, 1987)

considera fundamental identificar que saberes séo inerentes a profissdo docente,

* Caracteriza um campo de pesquisa que tem por objetivo de se caracterizar e identificar um corpo de
saberes e/ou um repertorio de conhecimentos inerentes a profisséo do professor.
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suas caracteristicas, fontes sociais e como se processa cognitivamente - no
professor - o conhecimento da disciplina e o conhecimento pedagdgico.

Para Gauthier (2006) o saber é racional sem necessariamente ser cientifico; é
um saber pratico implicado na acdo e caracterizado por uma dimensao pessoal e
social cuja mobilizagdo se da no contexto do trabalho docente. Nessa perspectiva o
autor, considera pertinente e relevante a determinacdo de um repertério de
conhecimentos para o ensino, na medida em que os professores sao reconhecidos
como sujeitos capazes de racionalizar sua propria pratica, justificando seus
discursos e acgoes.

Tardif (2008) afirma que a formacao tradicional retrata um modelo
aplicacionista do conhecimento, destacando que sua superacao deve se constituir a
partir de vivéncias e andlise de praticas concretas que permitam dialética constante
entre a pratica profissional e a formacédo tedrica. Além disso, tal superacdo passa
pela reflexéo das relagdes existentes entre experiéncia concreta na sala de aula e a
pesquisa, entre o ser professor e o ser formador universitario. O estudo sobre o0s
conhecimentos mobilizados pelos professores visa, dentre outros objetivos,
instrumentalizar os estudantes, futuros professores, a uma pratica profissional que
leve em conta diversos fatores como o conhecimento do conteddo a ensinar,
conhecimento do aluno e a classe, de forma que refletem sobre sua prépria sua
pratica.

Na préxima secdo abordamos a dicotomia entre conteludo especifico e
contetdo pedagdgico, como também a influéncia que o professor formador de
conteldos especificos da matematica pode exercer sobre o professor em formacéao.

2.3 Conteudos Especificos e Conteudos Pedagdgicos

Retomamos aqui a nossa primeira premissa - Dualidade entre Conteudos
Especificos e Conteudos Pedagdgicos — descrita na introducéo.

Segundo Fiorentini (2004; 2005) o professor formador intervém na formacgéo
do futuro professor de matematica, ndo apenas ensinando conceitos e
procedimentos matematicos, mas também na forma de ensinar e de avaliar a
aprendizagem do aluno, embora nem sempre tenha consciéncia que ensina também

um jeito de ser professor.
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O autor faz mencéo a um curriculo oculto relacionado a agéo pedagogica do
professor formador. Sobre esta relagdo de predominéancia o autor escreve:

O professor de calculo, algebra ou andlise acredita que ensina
apenas conceitos e procedimentos matematicos; ele geralmente néo
percebe que ensina também um jeito de ser professor, isto €, um
modo de conceber e estabelecer relacdo (de questionar, tratar,
significar...) com a Matematica e de ensina-la e avaliar sua
aprendizagem. Pesquisas tem mostrado que essas disciplinas
influenciam mais a pratica do futuro professor do que as disciplinas
didatico-pedagogicas, se estas forem acentuadamente prescritivas.
(FIORENTINI, 2004, p.01)

Partimos do principio que quem ensina, ensina uma forma de ensinar. Assim, 0
conteudo especifico pode exercer grande determinismo na constru¢cdo das
concepcles dos estudantes, em revanche do que pode influenciar as disciplinas de
cunho didatico-pedagdgico, sobretudo, quando elas sédo trabalhadas de maneira
prescritiva. Observa-se, assim, uma tensdo na formacdo do futuro profissional
professor de matemaética.

Silva (2008), em sua pesquisa realizada na licenciatura de mateméatica em
Pernambuco, verificou também a dicotomia entre o especifico e o pedagogico. A
autora desenvolveu a pesquisa sobre saberes docentes do professor formador da
licenciatura de matematica a luz da Teoria das Representacfes Sociais. Ela realizou
o estudo com setenta e cinco professores de seis instituicdes de Ensino Superior

neste Estado. Em suas conclusdes ela descreve:

[...] podemos afirmar que as representacbes do referido grupo de
professores estdo ancoradas na premissa basica de que, para formar
0 docente, é necessario ensinar um corpo de conhecimentos
estabelecidos e legitimados pela ciéncia e pela cultura,
especialmente pelo valor intrinseco que representam. O elemento
fundamental do ensino, nessa perspectiva, é a légica organizacional
do conteldo a ser ensinado, suas partes e pré-requisitos, sem
maiores preocupacdes com 0s sujeitos da aprendizagem e com o
contexto em que a aprendizagem deva acontecer (SILVA, 2008,
p.09).

Vale ressaltar, também, que o futuro profissional constréi um referencial de
competéncias e habilidades que configuram sua identidade e que também sofre
influéncia da ou das concepc¢des mobilizadas pelo professor formador. De acordo

com suas habilidades e competéncias, o profissional professor desenvolve sua
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identidade. Referimo-nos aqui sobre, o profissional Matematico e o profissional
Professor de Matematica. Entendemos que esses profissionais se relacionam com
duas matematicas: Matematica Académica, desenvolvida pelos matematicos. E a
Matematica Escolar, relacionada a pratica profissional do professor. Essa dualidade
se constitui em um elemento relevante para o desenvolvimento de concepcgdes

sobre a matematica e o ensino.

2.4 Matematica Académica e Matematica Escolar

Para discutir a questdo da Matematica Académica e da Matematica Escolar,
retomamos a nossa segunda premissa - Dualidade entre Matematica Académica e
Matematica Escolar.

Essa premissa remete ao seguinte questionamento: Trata-se da formacao do
matematico ou do professor de matematica? Em outros termos, trata-se da
Matematica Académica e da Matematica Escolar, que sdo inerentes
respectivamente aos profissionais Matematico e Professor de Matemaética.

Estamos, portanto, diante de dois profissionais que exercem oficios
diferenciados - o Matematico e o Professor de Matemética. Eles atuam em areas
distintas, mas que estdo inter-relacionadas. Todavia, culturalmente, a matemética
académica prevalece sobre a matematica escolar (MOREIRA, 2004). A matematica
escolar € subjugada a matematica académica, uma vez que, se compreende que a
teoria deve ser apreendida antes da pratica e que, os saberes profissionais e
docentes da matematica advém da apreensédo dos conteudos tedricos desta ciéncia.

Desta forma, esses profissionais de matematica constroem sua identidade
profissional a partir da formacao e do desenvolvimento de sua pratica, relacionando,
concepcdes e competéncias especificas a Matematica Academia e a Matematica
Escolar. Nesse sentido, podemos definir a Mateméatica Académica como sendo o
corpo de conhecimentos inerentes a identidade e pratica profissional do Matematico,
que lida com construcbes, generalizacdes e abstracdes inerentes a ciéncia
Matematica propriamente dita. Sua pratica profissional € norteada por habilidades
especificas a sua identidade profissional. A Matematica Escolar como sendo o corpo
de conhecimentos inerentes a identidade e pratica profissional do Professor de

Matematica, que além de trabalhar com a matematica, trabalha também com
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saberes relacionados a pratica pedagdgica, inerentes ao trato metodolégico que os
processos de ensino e de aprendizagem da matematica exigem (MOREIRA, 2004).
Contudo esta ndo € uma questao simples, Borba (2006, p.10), citando Moreira

e David (2005, 2007), apresenta duas tendéncias usuais neste debate:

A primeira veria 0 conhecimento escolar como aquele que é
didatizado a partir do conhecimento cientifico ou académico. Nessa
visdo, a pedagogia caberia apenas o papel de “azeitar” o
conhecimento cientifico permitindo, assim, que o sistema usual de
licenciatura, baseado no modelo 3+1 (trés de conteddo de
(matemético) mais um de pedagdgico) pudesse sobreviver sofrendo
adaptacBes apenas em relacdo as tensdes entre desenvolvimento do
conhecimento cientifico e a ordem a ser exposta em sala de aula.
Nesse sentido, nas disciplinas pedagdgicas seriam estudados os
principais problemas relacionados a forma como o conhecimento
académico foi transposto para a sala de aula. Essa tendéncia em
educacdo matematica ficou conhecida como “didatica francesa”.

A segunda tendéncia € fundada na independéncia das disciplinas escolares,
se apoiando ainda sobre o trabalho de Moreira e David (2005, 2007), Borba (2006,
p.11) afirma que “o conhecimento escolar é independente do conhecimento
cientifico. [...] Segundo essa visdo, 0 movimento da escola seria independente da
dindmica da ciéncia”.

Consideramos substancial a necessidade de se oferecer uma formacao de
professores de matematica voltada para a Educacdo Basica, bem como de se
reconhecer as limitacdes referentes as competéncias de ensino de um profissional

matematico. Moreira et al (2005 p.31) afirmam que:

[...] quando se considera a formacado do professor do ensino bésico,
deve-se levar em conta que existem indicacdes de que as visdes dos
matematicos profissionais acerca de determinadas questdes
referentes ao conhecimento matematico podem se mostrar
inadequadas para a educacédo escolar basica, ou mesmo conflitantes
com uma visdo que valorize os aspectos cognitivos ou didatico-
pedagdgicos, visdo essa que é fundamental na pratica educativa
escolar.

E comum ouvirmos dos professores em formag&o ou recentemente formados,
gue 0s cursos ndo abordam a mateméatica que devem ensinar aos seus alunos e
ainda que nenhuma relacdo € estabelecida entre a matematica ensinada nas

instituicbes de ensino superior e a matematica que deve ser ensinada no ensino



fundamental e médio. Dessa forma, esse conhecimento é construido pelo professor
ao longo da sua experiéncia em sala de aula. Na formagao inicial do professor de
matematica, essas duas dimensdes do profissional devem ser contempladas.

No nosso estudo levamos em conta a diferenciacdo entre a matematica
escolar e mateméatica académica por entendermos que 0s conceitos relacionados a
estes dois campos devem ser contemplados na formagdo do professor de
matematica e que eles ou a auséncia deles refletem a concepc¢éo ou as concepcdes
que influenciam a pratica do professor formador.

Na Figura 2 buscamos sintetizar a relacdo entre as premissas que

estabelecemos e as concepg¢des no quadro da nossa pesquisa.

Contetidos Especificos e Contetdos Pedagdgicos

Matematica Académica e Matematica Escolar |

| gg:oes de-Matemética _
/ Concepg:oes de Ensino

Figura 2 - Concepcdes: cenario da pesquisa
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CAPITULO 3 CONCEPCOES

3.1 Evolucéao do estudo sobre Concepcgoes

Atualmente, é consensual o destaque e a importancia dada pelos
pesquisadores ao estudo das concepcfes nas pesquisas em Didatica e Educacao
Matematica. Porém, durante muito tempo os pesquisadores utilizaram diversos

termos com o0 mesmo significado. Dentre esses termos encontram-se:

Representacgodes, concepcgoes, misconceptions, alternative
framework, raciocinio espontaneo, modelo espontaneo. A hipétese
subjacente a essas pesquisas € que 0 sujeito € o construtor de seus
novos conhecimentos, a partir de seus conhecimentos e experiéncias
anteriores (LIMA, 2009, p.29-30).

Para Thompson (1997), uma concepcdo € uma construcdo processual e
temporal acerca das coisas, onde 0s elementos que a caracterizam se relacionam
com um emaranhado de significados. Essa autora defende, assim como Ernest
(1988, 1989), que as concepcdes do professor constituem uma “filosofia particular”,
onde cada um relaciona esses significados, filtrando e formatando seus
pensamentos e suas acbes. Guimardes (1988) atribui ao termo filtro um modo
proprio de olhar o mundo, a matematica neste caso especifico, a sua aprendizagem
e 0 seu ensino.

Sobre isto Roseira (2010) afirma:

Ao me referir as concepcdes dos professores acerca da Matematica
e do seu ensino, pretendo abordar a sua filosofia particular no que
diz respeito a Matematica como corpo de conhecimentos e ao seu
processo de ensino-aprendizagem como formas pedagobgicas
conceituais e metodoldgicas que buscam o acesso a esse conjunto
de conhecimentos. Trata-se da forma como cada professor concebe,
entende, representa, imagina, aceita e explica, e dos pressupostos
gue estdo implicitos nas maneiras que cada um tem para referir-se e
agir em relagcédo & Matematica e ao seu ensino (lbid, p.74).

N&o temos por finalidade aprofundar a discussdo sobre a diferenca entre
esses termos. No entanto, no quadro deste trabalho adotamos a definicdo de
concepcdo como sendo uma estrutura mental atribuida a um sujeito por um

observador do seu comportamento.
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E nesta perspectiva que buscamos identificar elementos que caracterizam as
concepcdes mobilizadas por professores sobre a matematica e 0 seu ensino nas
licenciaturas em matematica.

Na proxima secédo discutimos a relacdo entre concepcdes e a pratica docente

a partir do aporte teérico que utilizamos na pesquisa.

3.2 Relagcédo Concepcdes e Pratica Docente

As pesquisas relacionadas as concepcdes de matematica abordam uma
tematica que, em geral vezes, ndo é consensual. Trata-se da relacdo entre as
concepcdes e as praticas docentes. Podemos destacar dentre as questdes as
seguintes interrogacdes: Sao as concepcdes que determinam as praticas? Ou ao
contrario, sdo as préaticas que determinam as concep¢des?

Pesquisadores como Thompson (1997), Guimaraes (1988), Carvalho (1989),
Cury (1994) e Silva (1993) entendem que sdo as concepc¢fes que influenciam a
pratica do professor.

Na sua tese de doutorado (1982) sobre as concepc¢des de Matematica e de
ensino de Matemética, Thompson realizou um estudo com trés professoras de
classe equivalente ao quarto ciclo do ensino fundamental, que tinham trés anos de
experiéncia no ensino neste nivel. A pesquisadora buscou observar a relacéo
existente entre as concepcdes das professoras e suas praticas pedagogicas em sala
de aula e, para isto, fez uma observacao diaria do comportamento das professoras
na sala de aula durante quatro semanas e realizou entrevistas. Na conclusao de seu

artigo Thompson (1997, p.40) afirma que,

“As concepcodes das professoras nao estavam relacionadas, de uma
maneira simples, com suas decisdes e comportamento pedagdgico.
Ao contrario, a relacdo é complexa. Muitos fatores parecem interagir
com as concep¢bes de Matematica dos professores e com seu
ensino, afetando suas decisGes e comportamento, incluindo crencas
sobre o0 ensino, que ndo sao especificas do ensino da Matematica”.

Ainda sobre a relacdo entre concepcédo e pratica docente, Canavarro (1993,
p.40) ponderou: “parece estar longe de estar completamente esclarecida. Até que
ponto € que as praticas dependem das concepcOes? Até que ponto € que as

praticas reagem sobre as concepgodes e as alteram e condicionam?”.
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Canavarro (lbid.) explica que a ideia das concepc¢Oes influenciarem as
praticas docentes, inicialmente se configurou como dominante, revelando a
perspectiva de que eram as concepcdes acerca da matematica que influenciavam as
concepcOes acerca do ensino. Essa autora também diz que, a relacdo entre
concepcdes e praticas mostrou-se bastante complexa, superando a ideia de uma
relagdo de causa e efeito, configurando-se em uma relacdo de natureza dialética e
de interacdo entre o que o professor pensa e faz. Num contexto seguinte, ainda de
acordo com a autora, as praticas de ensino, aliadas as concepc¢bes, foram
consideradas isoladamente, elas mesmas como objeto de estudo. Contudo as
praticas se mostraram tdo complexas quanto o estudo de concep¢des e, da mesma
forma, sujeitas a diversas influéncias. Exigindo conhecimento mais aprofundado
sobre tais elementos que circundam a acdo do professor.

Outro direcionamento levou essa investigagao para o estudo do conhecimento
profissional do professor. Esse estudo se preocupava em entender tal conhecimento
como especifico do professor de matematica, e a forma como ele conduz e
desenvolve o ensino e seu trabalho. Apesar dos avangos na compreensdo desta
problematica, a autora enfatiza que o estudo sobre a relacdo entre as concepcdes e
pratica docente, precisava ser aprofundado nas seguintes direcoes:

Para além do conhecimento profissional e do contexto em que o
professor desenvolve as suas praticas, afigura-se cada vez mais
importante ter em conta a sua dimensdo mais pessoal. Para
compreender o ensino, € necessario conhecer os valores em que
acredita, as suas preocupagbes e dilemas, os seus desejos e
motivacdes, as suas recompensas e expectativas, no fundo, a forma
como o professor vive a profissdo (CANAVARRO, 2003, p. 14).

Posicionamos-nos diante dessa situacdo. Ndo entendemos que a relacéo
concepcdes para pratica docente ou pratica docente para concepcbes sejam
relacdes biunivocas ou relacfes de causa e efeito. Compreendemos que se tratam
de situagbes bastante complexas que envolvem uma série de outros fatores, mas
gue, em todos o0s aspectos relacionam-se com a identidade do profissional que
ensina matematica. Levamos em conta que as concepc¢cbes do professor de
matematica estdo ligadas a sua historia de vida, ao contexto sociocultural e aos

saberes que ele constréi ao longo de sua carreira profissional.
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Atestamos a importancia do estudo das concepcgdes, e admitimos que haja
uma relacdo de significAncia entre elas e a pratica docente. Todavia, essa relacao é
dialética, em que a pratica é determinada pelas concepc¢des do professor e vice-
versa. A natureza dialética dessa relacdo, segundo Cunha (2000) e Thompson
(1997) mostra que as concepcbes dos professores influenciam a acao na sala de
aula, do mesmo modo que a agao influencia suas concepgoes.

Assim, essa dimensdao dialética é indissociavel e, qualquer intuito de entender
essa relacdo deve partir do estudo pormenorizado das concepcdes interligadas as

praticas. Segundo Menezes (1995, p.17),

O estudo da relagéo entre as concepgdes e as praticas foi afectado
pela preocupacdo de se estudarem as crencas, as preferéncias, as
concepgOes do professor de Matematica e de, separadamente, se
observarem os fins - a concretizacdo das aulas (Hoyles, 1992). Esta
perspectiva tende a captar as concepc¢des em situacdes desligadas
da pratica e, portanto, muito desgarradas da realidade do professor.
Ora, o professor é um profissional que tem que tomar decisdes em
contextos e momentos muito préprios. Deste modo, qualquer estudo
da relacdo entre as concepcdes e as praticas devera analisar estas
duas componentes do professor de uma forma integrada.

Ponte (1992), Cunha (2000) e Roseira (2010, p.81) também comungam deste
mesmo ponto de vista sobre a relacdo concepcdo e pratica docente e a sua
complexidade. Ponte (lbid.) descreve essa relacdo de forma que fatores se

complementam e interagem, concepc¢des influenciando praticas e vice-versa, pois,

A impregnacao de elementos sociais no processo de constru¢do do
saber reforca a perspectiva de que existe uma relagdo interactiva
entre as concepgdes e as praticas. As concepcdes influenciam as
praticas, no sentido em que apontam caminhos, fundamentam
decisbes, etc. Por seu lado, as praticas, que sao condicionadas por
uma multiplicidade de factores, levam naturalmente & geracdo de
concepcbes que com elas sejam compativeis e que possam servir

para as enquadrar conceptualmente” (PONTE, 1992, p. 46).

Nesta pesquisa, ndo foi nossa preocupacao estudar como se processa essa
relacdo. Tal estudo demanda maior tempo e outros recursos metodoldgicos.
Contudo atestamos a importancia de se reconhecer essa relacdo dialética,
indissociavel e relacionada a um processo de construcdo histérica do profissional

professor de matematica.



Entendemos esse caminho, metaforicamente, como de mesma dire¢ao,
contudo de sentidos diferentes: a “mesma direcdo” retrata a importancia que os
estudos de concepcgdes registram, independentemente dos sentidos. Ja, o0s
“sentidos diferentes”, simbolizam as duas posicOes distintas sobre a relacao
concepcoes e prética docente.

Representamos essa metafora na Figura 3, o que para nos importa dizer que,
embora sendo as concepc¢des o foco da pesquisa, ndo buscamos dissociar este

estudo da prética docente.

H l:] PRATICAS —> CONCEPCOES mmm CONCEPCOES —> PRATICAS D H

Figura 3 - Relacdo Concepcdes e Pratica Docente

3.3 Concepcdes sobre a Mateméatica e Concepcdes de Ensino

Dividimos o estudo das Concepg¢des em dois subgrupos. De um lado o aporte
tedrico que destaca as Concepcdes sobre a Natureza da Matematica ou
Concepcdes sobre a Matematica, ou simplesmente, Concepcdes de Matematica.
Sédo concepcdes formadas a partir das experiéncias, ideias, conhecimento, crencas
valores, dos filtros, das representacdes e influéncias do entendimento do que seja a
ciéncia matematica. Uma filosofia particular do que seja a matematica (ERNEST,
1989; THOMPSON, 1997; ROSEIRA, 2004; 2010; BESWISK, 2011). No outro lado,
configurando outro subgrupo de nossa pesquisa, destacamos as Concepcbes de
Ensino, baseadas nas abordagens e teorias classicas sobre os processos de ensino

e de aprendizagem, que também compdem o ensino da matematica.
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No topico seguinte destacamos 0s VAarios autores que serviram de base para
construirmos nossa perspectiva de coleta de dados e analise, referentes as
Concepcdes sobre a Natureza da Matematica, como também, as varias abordagens
e teorias sobre as Concepcbes de Ensino. Buscamos relacionar nesses dois
subgrupos as tipologias que melhor resumissem, ou tivessem melhor
representatividade das concepcdes relacionadas a matematica, como também
melhor apresentassem as concepc¢does de ensino. Foi a partir dos autores e
referéncias que citaremos a seguir, que compilamos os elementos de concepcodes

sobre a natureza da matematica e sobre o ensino (Cf. Apéndice C e D).

3.3.1 Concepcbes sobre a Natureza da Matematica

Tratar de matematica e suas concepcdes revelam uma discussdo sobre uma
area do conhecimento cientifico que marca profundamente a histéria da maioria das
pessoas que estudaram matematica em um contexto escolar. Todas as experiéncias
vivenciadas pelas pessoas contribuem para a instauracdo de suas concepcoes,
inclusive suas concepcdes sobre matematica. Deste modo, Ponte (1992, p. 1) alega
que:

As concepgdes formam-se num processo simultaneamente individual
(como resultado da elaboracdo sobre a nossa experiéncia) e social
(como resultado do confronto das nossas elaboragbes com as dos
outros). Assim, as nossas concepcdes sobre a Matemética séo
influenciadas pelas experiéncias que nos habituAmos a reconhecer
como tal e também pelas representacdes sociais dominantes. A
Matemética é um assunto acerca do qual é dificil ndo ter
concepcdes. E uma ciéncia muito antiga, que faz parte do conjunto
das matérias escolares desde ha séculos, é ensinada com caracter
obrigatério durante largos anos de escolaridade e tem sido chamada
a um importante papel de selec¢éo social. Possui, por tudo isso, uma
imagem forte, suscitando medos e admiragdes.

Em geral, as pessoas vivenciaram experiéncias na escola, em casa, na sua
formacao social e profissional que influenciaram suas concepg¢des, neste caso,
sobre a matematica. Observamos ainda, o carater social descrito pelo autor, em que
a matematica alimenta durante séculos estereoétipos relacionados ao medo e a

dificuldade de aprendé-la.
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Observamos essas caracteristicas no contexto escolar, pois a matemética
ainda € vista por muitos como sendo uma disciplina de grande valor curricular e
social, desde a educacao infantil e anos iniciais até ensino médio da educacao
basica. Dessa forma néo € raro ouvirmos julgamentos, nem sempre positivos, sobre
0 seu ensino e a aprendizagem.

Ponte (1997) acrescenta que, a concepcao que se tem sobre a matematica,
segundo matematicos, filosofos e educadores, influencia 0 modo que se pensa e se
encaminha o ensino e a aprendizagem de matematica. Esse mesmo autor ainda
chama a atencdo para célebre frase de Hersh (1986): Nao é entdo qual a melhor
maneira de ensinar, mas o que é realmente a Matematica. Assim, as representacées
negativas e concepcdes sobre a mateméatica pode influenciar a forma como cada
um, especialmente, o professor formador encaminha, pensa e executa suas acdes
relacionadas ao trabalho com matematica. Essa ciéncia traz em seu bojo historico
associacfes que podem determinar concepc¢des e acdes do individuo.

Ponte (1992, p.15) enumera cinco concepgdes (Cf. Quadro 1) que evidenciam
o trabalho com a matematica e refletem vivéncias que se estabeleceram ao longo

dos séculos, reforcando modelos de uma matematica absolutista e estética:

Quadro 1- Concepcdes sobre o Trabalho com a Matematica

CONCEPCAO

DESCRICAO

O calculo é a parte mais substancial da
Matematica, a mais acessivel e
fundamental.

Significa a sua reducdo a um dos seus aspectos mais
pobres e de menor valor formativo, precisamente aquele
que ndo requer especiais capacidades de raciocinio,
calculadora e computadores sdo melhores.

Matematica consiste essencialmente na
demonstracéo de proposi¢des a partir de
sistemas de axiomas mais ou menos
arbitrarios

Reduzida exclusivamente a sua estrutura dedutiva.
Nega-se no processo outras fases de desenvolvimento.
Assim, 0s processos indutivos sdo tdo importantes

quanto a deducéo.

Matematica seria o dominio do rigor
absoluto, da perfeicdo total.

Nela ndo haveria lugar para erros, davidas, hesitacdes
ou incertezas.

Quanto mais autossuficiente, "pura" e
abstrata, melhor seria a Matematica
escolar.

N&o leva em conta o processo histérico em que se
desenvolvem as teorias matematicas, se é ou nao
compreensivel pelos alunos, e se tem ou ndo relevancia
social.

Nada de novo nem de minimamente
interessante ou criativo pode ser feito em
Matemética, a ndo ser pelos “génios”.

Admiti-se o papel relevante dos grandes vultos da
Matemética. Valorizar-se as investigagdes e as
descobertas das pessoas “normais”, mas assume que a
inteligéncia é restrita.

{
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Os elementos que caracterizam estas concepg¢des conferem a matematica
uma representacdo negativa, construida ao longo da histéria e que, certamente,
exercem influéncias no trabalho do professor que ensina matematica.

Thompson (1984) reune um conjunto de tipologias das pesquisas sobre
concepcoes e crencas dos professores acerca da natureza da matematica:

Skemp (1978), segundo Cunha (2000) e Thompson (1984), enumera duas
concepcOes para Matematica:

e Concepcao Matematica Instrumental, composta por um conjunto de
indicagOes determinadas e bem definidas, nhuma sequéncia de passos a
seguir, que permitem a realizacdo das tarefas matematicas;

e Concepcao Matematica Relacional, caracterizada pela apropriacdo de
estruturas conceptuais que permitem aos seus detentores a elaboracao de

varios planos com vista a realizacdo das tarefas matematicas.

Ja Copes (1979), conforme Cunha (2000) e Thompson (1984), prop6e uma

tipologia constituida por quatro concepcdes acerca da Matematica:

e Concepcao Absolutista, concepcdo antiga, desde os Egipcios o0s
Babilénicos até meados do século XIX. Nesta perspectiva, a matematica
vista como uma colecdo de fatos cuja veracidade € passivel de ser
verificada no mundo dos objetos fisicos;

e Concepcao Multiplista, concepcdo em que os conteddos matematicos ja
nao precisam ser observaveis em fendmenos fisicos, admite ainda, a
coexisténcia de sistemas matematicos diferentes que podem contradizer-se
entre si. Observa-se a que o advento das geometrias nédo euclidianas
coincidiu com o advento dessa concepgao;

e Concepcao Relativista, concepcao que surge quando deixou de se tentar
provar a consisténcia logica dos diferentes sistemas nao euclidianos e se
passou a aceitar a sua coexisténcia como sendo todos igualmente validos;

e Concepcao Dindmica da Matematica que se caracteriza pela adesdo a um
sistema ou a uma abordagem particular e definida no ambito da concepcéo
relativista da Matematica. Segundo Cunha (2000), o autor identifica cada
uma destas concep¢Bes com 0 conhecimento matematico predominante

em diferentes épocas historicas.
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Para Thompson (1984), na concepcdo Absolutista toda a Matematica se

baseia em fundacgdes universais e absolutas. Enquanto que na concepcao Falibilista

a Matematica desenvolve-se através de conjecturas, de provas e de refutacoes, e a

incerteza é aceite como inerente a disciplina. Estas duas concepcdes correspondem

a duas escolas de pensamento: a Euclidiana e a Quasi-empirica (CUNHA, 2000).

Ernest (1988) considera trés concepc¢des acerca da Matemética:

e Concepcao baseada na Resolucdo de Problemas: a Matematica € um

campo humano de conhecimentos em continuada expanséo e invengao.
Como processo a que acrescenta um conjunto de conhecimentos, a
Matematica ndo € concebida como um produto acabado;

Concepcao Platbnica: segundo a qual a matematica € um corpo de
conhecimentos estaticos. E um produto imutdvel. A Matematica é
descoberta, e ndo é criada;

Concepgédo Instrumentalista: a Matematica é uma caixa de ferramentas,
onde se acumulam fatos, regras e habilidades que serdo usados pelos
artesdos capacitados na procura de alguma justificacdo que Ihes € externa.
A Matemética é vista como um conjunto de regras e de fatos nao
relacionados, mas uteis (THOMPSON, 1984).

A Matematica compreende uma perspectiva antiga, filoséfica e epistemoldgica

que determinaram diferentes visbes desta ciéncia. Partindo desta perspectiva,

descrevemos as concepcdes sobre matematica, enquanto ciéncia (Cf. Quadro 2) da

seguinte maneira:

Quadro 2 - Concepcdes sobre a Natureza da Matemaética

CONCEPCOES SOBRE A NATUREZA DA MATEMATICA

Pitagoricas

Platonicas

Absolutistas:

- logicismo
- Formalismo
- Intuicionismo

Falibilistas

As concepcbes pitagoricas, estdo calcadas nos pressupostos filosoficos

pitagoricos da Grécia Antiga. Essas concepcbes estdo relacionadas com a
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afirmacdo de que para saber matematica basta saber contar e fazer célculos: a
matematica se relaciona com os numeros. Sendo assim, despreza-se 0s aspectos
humanos, historicos, sociais didaticos e pedagogicos do conhecimento matematico
e, até mesmo, a articulagdo com outros campos da matematica. Na sociedade atual
percebe-se que essa concepcdo sobre a matematica ainda é bastante difundida e
adotada pelos professores, sobretudo do ensino superior (BARALDI, 1999;
MACHADO, 2009).

A concepcéo platdnica é preconizada pelos parametros filoséficos antigos de
Platdo. A teoria de Platdo estabelece a existéncia de dois mundos: o sensivel e o
inteligivel. O primeiro é caracterizado pelos objetos. O segundo, o mundo das ideias,
comporta as verdades absolutas e imutaveis. Nesta concep¢do a matematica é
contextualizada nela mesma, abstrata, pronta e acabada, ou seja, € uma ciéncia
suprema que sO pode ser aprendida intelectualmente. Esta concep¢do também
ainda € muito presente nos dias atuais, considerando mais competente aquele que
consegue atingir um nivel de conhecimento considerado ideal (BARALDI, 1999;
MACHADO, 1999).

De acordo com as concepc¢des absolutistas,

O conhecimento matemético é entendido como o portador das
“verdadeiras” e representante do unico dominio de conhecimento
genuino, adjacente a logica e as afirmagfes aceitas como virtuosas
nos significados termos. Portanto, as verdades sao absolutas,
confundindo a pesquisa Matematica com a pesquisa da verdade
(BARALDI, 1999, p.86).

Nelas, o conhecimento matemético é pronto e axiomatico, o que dispensa a
necessidade de questionamentos, embora seja carregado de verdades légico-
dedutiveis que orienta o desenvolvimento do conhecimento matematico.

Ponte (1997) e Baraldi (1999) apresentam trés linhas distintas da concepc¢ao
absolutista: Logicismo, Formalismo e Intuicionismo.

O Logicismo teve sua origem por volta de 1884 com o fil6sofo, matematico e
l6gico alemao Frege, continuando, mais tarde, com Bertrand Russel. Admite que
toda verdade matematica pode ser provada por axiomas e regras de inferéncias
l6gicas. Além disso, leva em conta que a matematica € a Unica responsavel pelo

desenvolvimento do raciocinio logico.

{
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Ja o Formalismo foi criado por volta de 1910 por David Hilbert com a
pretensdo de inserir a matematica em um sistema formal, tratando a légica como um
setor qualquer de conhecimento. Um sistema formal é constituido de teorias formais,
isto é, de termos primitivos, regras para a formacao de formula, seguidos de axiomas
ou postulados, regras de inferéncias e teoremas. A posicéo formalista transparece
no ensino e aprendizagem escolar de mateméatica nas demonstracfes rigorosas de
teoremas e de férmulas, ou seja, numa ciéncia fria que obedece a modelos formais e
que, sem eles, € impossivel resolver qualquer problema.

O Intuicionismo, iniciado por Brouwer em 1908, pressupde que a matematica
€ uma construcdo de entidades abstratas, a partir da intuicdo do matemético, que tal
construcdo reduz a linguagem a uma classe secundaria e traz um entendimento
autossuficiente da matematica (PONTE 1997; BARALDI 1999).

Com base em Lakatos®, contrariando radicalmente a posicdo das concepcdes
absolutistas, referimos-nos as concepcdes falibilistas da matematica que, como o
préprio nome supde, considera a matematica algo falivel, e como qualquer outra
ciéncia, se construiu e se constréi no processo historico cultural do conhecimento da
sociedade, formatando uma ciéncia que é pratica da humanidade e que se relaciona
a outras ciéncias.

Nessa perspectiva,

O conhecimento matematico ndo pode ser separado do
conhecimento empirico, da fisica e das outras crencas. Desse modo,
a Matematica esta inserida na histdria e pratica humana e, portanto,
nado pode ser separada de ciéncias humanas e sociais ou de
considerac@es culturais, em geral (BARALDI, 1999, p.89).

As concepgOes falibilistas permitem um olhar diferenciado sobre a
matematica, sem I|he conferir demasiada importancia ou supremacia. Elas
pressupdem que 0s objetos e conceitos matematicos séo faliveis, se contrapondo ao
modelo de uma Matematica absoluta, descrita na visdo das concepcdes
absolutistas.

Assim, os estudos citados, colocam em evidéncia duas correntes antagénicas

sobre a natureza da matematica: de um lado Concepc¢Oes Estéticas sobre a

® Imre Lakatos, discipulo de Popper, segue a teoria do conhecimento cientifico, que postula que o
conhecimento cientifico é hipotético, falivel, e que a ciéncia progride, a partir de problemas, pelo jogo
entre factos, conjecturas e refutacdes.

{
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Natureza de Matematica e de outro, Concepcdes Dinamicas sobre a Natureza da
Matematica. Os resultados desses estudos mostram que as concepcdes da maioria
dos professores tendem para uma visado absolutista e instrumental da matematica,
embora alguns ja a concebem seu aspecto dinamico e falivel, estando, assim, em

constante evolugéo.
3.3.2 Concepcbes de Ensino

Da mesma forma que as concepcdes sobre a natureza da matematica,
entendemos que as concepcbes de ensino sdo fundadas a partir das vérias
experiéncias vivenciadas ao longo da histéria de vida de cada professor de
matematica. As concepc¢des de ensino relacionam-se também a profissionalizacéo
do professor, marcando sua identidade e sdo relevantes no desenvolvimento da sua
pratica docente. Além disso, segundo Lima (2009), as decisfes didaticas tomadas
pelo professor de matemaética sao influenciadas por suas concepc¢des de ensino e de
aprendizagem.

Tendo em vista a relevancia dessas concep¢des no contexto do nosso
trabalho, abordamos algumas teorias e correntes educacionais que expressam as
concepcdes de ensino de matematica. Uma primeira categorizacdo tem
fundamentos na literatura classica educacional. S&o elas: a transmissiva, a
behaviorista e a construtivista.

A concepcdao transmissiva de ensino se apoia, sobre o0 Modelo Empirista da
aprendizagem (LOCKE, 2001) e no Modelo de Comunicagdo e Transmissao
Telegrafica, desenvolvido por Shannon e Weaver (1949). Segundo Lima (2009),
nessa concepcgao pressupde-se que o espirito humano é virgem na sua origem de
todo conhecimento e que este é trazido pela experiéncia. Nesta perspectiva, educar
significa transmitir conhecimentos. O professor € o detentor do conhecimento. “A
aguisicdo de um conhecimento pelo sujeito é o resultado de uma transmisséo, de
uma comunicagdo e a aprendizagem se faz unicamente pelo acumulo de
informacgdes” (Ibid. p.59). Nesta concepgéo de ensino ndo ha lugar para o erro. Se o
estudante erra € porque ele precisa estudar e praticar mais.

A concepcédo de ensino behaviorista se apoia sobre o Modelo Behaviorista
(SKINNER, 1938). Grosso modo podemos entender que a partir de um sistema de

estimulo e resposta, 0 estudante deve ser recompensado quando é bem sucedido e
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punido quando se encontra em situacdo de fracasso, ou seja, quando comete erros.
Segundo Lima (2009, p.61) “nessa concepgédo a evidéncia n&o reside mais na
natureza do saber matematico, mas na légica e no rigor desse saber que determina
a organizacdo do ensino”. Assim, o papel do professor € construir exercicios
progressivos, com o objetivo de apresentar o saber em “unidades discretas”, ficando
a cargo do aluno o estabelecimento de relagbes entre elas.

Por fim, na concepgédo de ensino construtivista, que se apoia sobre o Modelo
Construtivista (PIAGET, 1979). Nesta concepc¢do, ao contrario das anteriores, se
pressupde que o aluno constréi seu proprio conhecimento; ele tem papel ativo no
processo de aprendizagem. O erro é entendido como algo que precisa ser superado
pelo aluno, mas que pode ser também uma ferramenta para o professor (re)planejar

e (re)conduzir o processo de ensino. Nesta perspectiva,

O aluno aprende através de sua interagdo com a situagdo (o
problema). A confrontagdo a uma nova situagdo pode provocar um
desequilibrio, quer dizer, um conflito que o levar4 a uma regresséo
provisoria de seu estado de conhecimento sobre a nogao em jogo. A
pesquisa pela solucdo desta situacdo pode possibilitar a
reequilibracdo e a modificacdo dos esquemas, favorecendo a
construcdo de um novo conhecimento a partir dos processos de
assimilagéo e acomodacéao (LIMA, 2009, p.62).

O papel do professor é conceber, escolher, organizar as situacdes didaticas,
cujo milieu (BROUSSEAU, 1998) a construcao do conhecimento pelo aluno.

Camara dos Santos (2005) retoma estas trés concepc¢des denominando-as
seguinte maneira: baldista, escadinha e socio-construtivista. No Quadro 3 a seguir

destacamos o papel do professor em cada uma destas concepcgdes.

Quadro 3 - Concepcdes de Ensino-Aprendizagem

CONCEPCAO BREVE DESCRICAO
O professor deve “encher a balde” com os novos conhecimentos.
BALDISTA Professor (emissor), conhecimento (mensagem) e o aluno
(receptor).
ESCADINHA O professor tenta modificar o comportamento do aluno a partir de

estimulos e reforcos as respostas positivas.

sSOCIO- O professor coloca um obstaculo diante do aluno para que se

possa causar um desequilibrio entre sua antiga concepgao e a
CONSTRUTIVISTA nova. Com isso, o aluno é impulsionado (por si s6) a transpor
esse obstaculo (agéo).

{
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Citamos ainda, outras categorizacdes que tratam de concepcdes de ensino e
de aprendizagem, ligadas as abordagens e teorias educacionais.

Nery (2005) explicita a funcdo social da escola e sua importancia como
instituicdo que prepara o individuo para vida, desenvolvendo sua autonomia,
afetividade e aspectos sociais. Numa dimenséo contraria desse modelo, a escola é
apresentada como tradicional (LEAO, 1999). Em anexo (Cf. Anexo 1), encontra-se
um “Resumo sobre os Diferentes tipos de Abordagens do Processo de Ensino e
Aprendizagem”, estruturado por Santos (2005, p. 29-30).

Nufiez; Ramalho; Uehara (2009, p. 47) fazem um resumo das principais
caracteristicas das Teorias Implicitas da Aprendizagem e constroem um quadro

(Cf. Quadro 4) que apresentamos a seguir:

Quadro 4 - Teorias Implicitas da Aprendizagem

TEORIA ELEMENTOS

Caracterizada pela concepcdo disciplinar do conhecimento e pela
aprendizagem por recepcao de informacdo. Prioriza os conteddos e é
centrada na autoridade moral do professor, que exerce seu poder sobre o
estudante. O estudante é pouco ativo no processo; é mais “destinatario” de
verdades transmitidas pelo professor. Trata-se de uma educacgéo
essencialmente logocéntrica, dirigida pelo professor. Dentre seus
representantes, estdo Coménio e J. Locke.

Baseada nos pressupostos epistemolégicos da Teoria Tradicional. D&
énfase aos objetivos instrucionais. Bobbit e Tyler sdo os principais
TECNICA representantes. E complementada com as ideias da _cibernétiqa ea teoria
dos sistemas. O processo de ensino é um procedimento técnico, bem
estruturado em busca de eficiéncia através de uma avaliagdo centrada nos
objetivos. Os objetivos se expressam como Taxonomias. A avaliacdo
procura determinar em que medida se atingem os objetivos.

Inicia-se com a obra de Rousseau, com a qual compartilha alguns
pressupostos, mas se consolida na metade do século XX com a obra de
Piaget, os movimentos da escola nova e, mais recentemente, com a
pedagogia operatdria. A educacdo deve adaptar o aluno ao mundo do
adulto. A aprendizagem é considerada como processo de construcao de
significados pelos alunos, sob a mediacdo do professor.

A Teoria Ativa tem em J. Dewey seu principal representante. A partir de
uma postura pragmética, Dewey considera a atividade como uma
caracteristica essencialmente humana. As curiosidades e necessidades
ATIVA dos sujeitos pautam a busca de hipGteses que antecipam as
consequéncias das formas particulares da acdo. E através da pratica que
se da a aprendizagem. Concepcao global e pratica do conhecimento,
priorizar a aprendizagem por descoberta, sob orientagdo do professor. A
énfase é dada é na atividade do estudante.

Concepcéo disciplinar e problematizadora do conhecimento. Enfatiza a
socializagdo e tem um carater politico-moral. A teoria critica esta inspirada
nas ideias de Marx, Giroux, Freire, etc., para os quais o home vive num
contexto, numa sociedade e num momento histérico. A educacgao tem por
finalidade a formagédo da consciéncia critica dos estudantes.

TRADICIONAL

CONSTRUTIVISTA

CRITICA
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Apresentamos também uma tabela comparativa que Rezende (2002, p.04)

propde em sua pesquisa sobre as abordagens de ensino tradicional e baseada no
construtivismo (Cf. Quadro 5):

Quadro 5 - Comparacao nas Abordagens

ABORDAGEM DE ENSINO ABORDAGEM DE ENSINO BASEADA NO
TRADICIONAL CONSTRUTIVISMO
Enfoque no professor Enfoque no conteudo
Enfoque no aluno Enfoque na construcao individual de significados
A mente do aluno funciona como uma | A aprendizagem € uma construcdo do aluno
“tabula rasa” §obre conhecimentos prévios
O aluno ¢é receptor passivo de | Enfase no controle do aluno sobre sua
conhecimento aprendizagem
Memorizacio de conhecimento Habilidades e conhe~C|me_r_1to sdo desenvolvidos
no contexto onde serdo utilizados

ApoOs relacionamos algumas concepcgdes, abordagens e teorias de ensino,
bem como, categorias de concepcdes de matemética, as quais foram compiladas e
serviram de parametros para a elaboracdo da categorizagdo que utilizamos nesta
pesquisa. Apresentaremos a referida categorizacdo, com vistas em critérios que
confluem nos quadros apresentados de diversos pesquisadores sobre concepcdes

sobre a natureza da matematica e concepc¢des de ensino.

3.3.3 Elementos de Concepc¢bes: Categorizacao

Como anunciamos, 0 objetivo deste estudo foi identificar elementos de
concepcdes sobre a natureza da mateméatica e sobre o ensino, mobilizadas por
professores de contetdos especificos de mateméatica em licenciaturas no estado de
Alagoas. Para tanto nos apoiamos sobre o0s estudos das secBes precedentes.
Retomamos diferentes trabalhos que discutem as concepg¢des sobre a natureza da
matematica e sobre o ensino.

Sobre a natureza da matemética abordamos desde as representacdes
negativas, em contextos escolares e ndo escolares, até as tipologias de concepcoes
sobre a natureza da matematica. As varias concepc¢des descritas relinem elementos
que subsidiaram a construcdo da categorizagcdo que utilizamos para construir o

questionario, bem como para analisar as respostas dos professores que
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participaram da pesquisa. Além disso, levamos em conta a polarizagdo que parece
existir entre as concepc¢des sobre a natureza da matematica: Estaticas e Dinamicas.

Sobre as concepcdes de ensino, retomamos as concepcdes ja identificadas
em trabalhos anteriores e que se apoiam nos modelos classicos de ensino e
aprendizagem, destacando a ac¢do do professor, além de outros aspectos que
intervém nesta acao. Este breve estudo nos permitiu a identificacdo de elementos
que podem ser constitutivos das concepcdes de ensino mobilizadas pelos
professores: Tradicionais e Inovadoras. Assim, com base nesses estudos, propomos

uma categorizacao dos referidos elementos.

a) Elementos de Concepcdes sobre a Natureza da Matemaética

Apresentamos no Quadro 6 as Concepcfes sobre a Natureza da Matematica
em dois subgrupos. Na primeira coluna as concepc¢fes da matematica Instrumental,
Instrumentalista, Platbnica, Pitagorica e Absolutistas, que agrupamos na categoria
Estaticas. Na segunda coluna as concep¢des Multiplista, Relativista, Dinamica, de

Resolucao de Problemas e Falibilistas, agrupadas na categoria Dinamicas.

e Concepcdes Estaticas sobre a Natureza da Matematica: a matematica
€ uma acumulacdo de fatos, regras, procedimentos e teoremas.

Fundamenta-se em posic¢des irrefutaveis;

e Concepcdes Dinamicas sobre a Natureza da Matematica: a
matematica é um campo dindmico em evolucdo, conduzido por

problemas, sujeito a revisdes, falivel e em constante evolucgao.

Quadro 6 - Concepcdes sobre a Natureza da Matematica

ESTATICAS DINAMICAS
Absolutista (Logicismo, Formalismo e Dinamica
Intuicionismo) Falibilista
Instrumentalista Multiplista
Pitagdrica Relacional
Platonica Relativista
Platbnica Resolucéo de Problemas
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Tendo em vista a nossa escolha de identificar as concepc¢des dos professores

a partir de elementos que as caracterizam, representamos na Figura 4, o cenario

gue levamos em conta no estudo.

Concepgdes Estaticas
sobre a Natureza da
Matematica (CENM)

—> |

18 Elementos de Concepcoes
Estaticas (ECe)

Concepgdes Dindmicas
sobre a Natureza da
Matematica (CONM)

—> |

18 Elementos de Concepcoes
Dindmicas (ECd)

Figura 4 - Concepcdes sobre a Natureza da Matematica

Sintetizamos 18 elementos que se associam as concepcdes estaticas da

matematica e 18 elementos na perspectiva das concepcbes dinamicas da

matematica, os quais apresentamos no Apéndice C. Para elaborar os referidos

elementos, nos apoiamos em trés critérios citados pelos autores cujos estudos

fundamentam esta investigagao:

a) Desenvolvimento da Matematica:

e Nas Concepcdes Estaticas a matematica € uma ciéncia pronta e imutavel.

Existe independentemente do sujeito que a estuda.

e Nas Concepc¢bes Dinamicas a matematica € um conhecimento que evolui

continuamente. Os contextos historico, cultural e social se refletem

diretamente no seu desenvolvimento;

b) Construcdo da Matemaética:

e Nas Concepcbes Estaticas,

a matematica é entendida como uma

sequéncia de passos a seguir. O sujeito que faz uso dela entende os

fenébmenos que estuda. A matematica é uma caixa de ferramentas. E uma

ciéncia que pode ser verificada e entendida no mundo fisico.

e Nas Concepcdes Dinamicas, os conteidos matematicos nao precisam ser

observaveis em fendbmenos fisicos.

H4 coexisténcia de sistemas

matematicos diferentes, que podem ser contraditérios entre si.
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c) Representacéo da Realidade:
e Nas Concepcdes Estéaticas, a matematica € contextualizada nela mesma.
As verdades matematicas sédo absolutas;
e Nas Concepcdes Dinamicas, a matematica é vista como estruturas que
permitem a elaboracéo varias estratégias para a realizacdo das tarefas. A
matematica € refutavel e vista como um processo de formulagdo de

problemas, nos quais a solucao se da na mediacao social.

Salientamos, ainda, que os elementos foram elaborados de sorte que cada
elemento de uma concepcao estatica tem um correspondente em uma concepgao
dindmica, com o intuito de proporcionar uma maior reflexdo por parte do professor
no momento da escolha. O Apéndice C apresenta 0s elementos organizados em

pares, o que possibilita observar essa correspondéncia.

b) Elementos de Concepc¢des de Ensino

Adotamos uma tipologia que retrata as concepc¢des de ensino em dois
subgrupos (Cf. Quadro 7): Tradicionais (Behaviorista, Transmissiva, Baldista,
Escadinha, Tradicionais, Comportamentalista e Técnica); e Inovadoras
(Construtivistas, Sécio-Construtivista, Humanista, Cognitivista, Sociocultural, Ativa e
Critica)

e Concepcbes Tradicionais de Ensino: se ancoram em modelos,

pressupostos e abordagens tradicionais de ensino e de aprendizagem.

e Concepcbes Inovadoras de Ensino: se ancoram modelos,
pressupostos nas abordagens construtivista e atuais de ensino e de

aprendizagem.



Quadro 7 - Concepcdes sobre o Ensino

TRADICIONAIS INOVADORAS
Baldista Ativa
Behaviorista Cognitivista
Comportamentalista Construtivista
Escadinha Critica
Técnica Humanista
Transmissiva Sdcio-construtivista
Sociocultural

Para estas concepcoes

elegemos 65 elementos que associamos as

concepcdes de cunho tradicional e 65 elementos que associamos as concepcodes de

cunho inovador.

Concepgdes Tradicionais
de Ensino (CTE)

Concepgdes Inovadoras
de Ensino (CIE)

65 Elementos de Concepcoes
Tradicionais (ECH)

65 Elementos de Concepcoes
Inovadoras (ECi)

Figura 5 - Concepcdes de Ensino

Estes elementos estdo disponiveis no Apéndice D. Como no caso

precedente, cada grupo contempla elementos de concepc¢fes que se articulam a

uma concepc¢ao mais tradicional e uma inovadora.

Com base nesses estudos sobre concepc¢bes delimitamos trés critérios a

partir dos quais definimos os elementos que poderiam, a priori, caracterizar as

concepcbes mobilizadas pelos professores. Sdo eles: InstituicAo de Ensino,

Processo de Ensino e Processo de Aprendizagem. Nestes critérios Ssao

contemplados os seguintes aspectos: Escola, Professor, Ensino, Erro, Recursos

Didéticos, Avaliacdo, Aluno e Aprendizagem.
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a) Instituicdo de Ensino
e Na Concepcdo Tradicional, a escola € um ambiente de exceléncia
transmitir o conhecimento. Ela tem regras rigidas e prepara o individuo

para sociedade;
e Nas Concepcdes Inovadoras, a instituicdo escolar, € mais um ambiente
onde o aluno constréi seus conhecimentos. Propicia um espaco para O
desenvolvimento de mudltiplas competéncias e para a construcdo da

cidadania.

b) Processo de Ensino

e Na Concepcao Tradicional, o professor deve manter a disciplina e € ele, o
detentor do conhecimento e o responséavel pela sua transmissao. Privilegia
0 ensino por reproducdes. N&o se interessa pela diversidade de recursos
didaticos e nem de instrumentos avaliativos. Repudia o erro do aluno;

e Nas Concepcdes Inovadoras, o professor cria estratégias para 0 processo
de ensino e se coloca como sujeito que aprende. O ensino é baseado no
desenvolvimento de competéncias e habilidades do aluno. Prioriza a
utilizacdo de recursos didaticos e tecnolégicos, como também, a
diversidade de instrumentos avaliativos. O erro do aluno deve ser tratado
como desafio para professor, que deve buscar outras estratégias de

ensino.

c) Processo de Aprendizagem

e Nas Concepcdes Tradicionais, o aluno apenas deve dar conta das
recomendacdes do professor e da escola. E um sujeito passivo que deve
memorizar e reproduzir o conteldo passado nas aulas. A aprendizagem
processa-se de forma mecanica,

e Nas Concepcoes Inovadoras do Ensino, a aprendizagem é uma construcao
do aluno. O professor tem a responsabilidade de construir as situacdes de
ensino visando a aprendizagem do aluno. O aluno é um ser historico e
social. E para ele e por ele que a escola existe. Os conhecimentos prévios
do aluno devem ser levados em conta pelo professor no estudo de novos

conceitos.
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3.3.4 Concepcdes sobre os profissionais de matematica

A formacédo dos profissionais de matematica ndo é a tematica central deste
estudo. No entanto, compreendemos que ela exerce uma influéncia importante
sobre as concepcdes de ensino adotadas pelo professor e, por esta razao,
discutimos em linhas gerais esta temética.

De acordo com nosso referencial tedrico estruturamos trés categorias de
concepcbes mais presentes nas discussdes na formacdo dos profissionais de
matematica: Revisdo da Licenciatura e Matematica para a Educacdo Basica,
Relevancia dos Conteudos Especificos de Matematica e Profissionais e

Matematicas. Segue, portanto:

a) Revisdo da Licenciatura e uma Matemaética para a Educacéo Bésica
¢ Nesta categoria, leva-se em conta “a analise das relacdes entre a formagéao
inicial na licenciatura e a pratica docente na escola basica” (MOREIRA,
2004, p.35), configurando uma dimensdo na perspectiva da matematica
escolar;
e Entende-se que na perspectiva da matematica académica ndo se faz,
necessariamente, uma discusséo a cerca da importancia da formacao de

profissionais e do curriculo para educacao béasica.

b) Relevancia dos Conteudos Especificos de Matemaética
Esta categoria diferencia matematica escolar da matemética académica no
tratamento dos conteudos.
¢ Na matematica escolar ndo € o contelldo a mola mestra dos processos de
ensino e de aprendizagem, muito menos o conteudo especifico na
formacdo dos professores de matematica. Na matematica escolar o que
interessa sdo 0s “saberes produzidos e mobilizados pelos professores”
(Ibid. p.18), tanto na acdo pedagodgica, como nas que se referem aos
processos de aprendizagem e de ensino dos conceitos matematicos. O
formador na perspectiva da matematica escolar deve construir estratégias
gue relacionem a formacao do professor com seu campo de atuagéo.
e Na perspectiva da matematica académica a formagédo do licenciado é

similar a formacdo do bacharel. O que importa € dotar o profissional de
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contetdos, independentemente dos aspectos pedagdgicos necessarios

para a sua aprendizagem e para o ensino da matematica na educacao

basica.

c) Profissionais e Matematicas
O profissional da educacdo, ou professor de matematica, e o profissional
matematico pertencem a duas areas distintas e tem competéncias distintas, o

gue implica na necessidade de formacao inicial e continuada diferenciadas.

Uma vez construida a caracterizacdo de concepg¢bes que utilizamos na
analise dos dados, apresentamos no préximo capitulo o percurso metodolégico da

nossa pesquisa.
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CAPITULO 4 PERCURSO METODOLOGICO

4.1 Organizagao do estudo

Esta pesquisa foi realizada no Estado de Alagoas, contemplando todas as
instituicbes de ensino superior (IES) que tem o curso presencial de licenciatura de
matematica. Elegemos também, como populacdo alvo, todos os professores
formadores que lecionam disciplinas de conteldos especificos de matematica
nestas licenciaturas. Para estabelecer o percurso metodolégico, realizamos as
etapas: mapeamento das licenciaturas em matematica, caracterizacdo dos sujeitos
da pesquisa, elaboracdo do questionario e aplicacdo do questionario. Apresentamos

essas etapas nas secdes a seqguir.

4.1.1 Mapeamento das licenciaturas em Matematica — Alagoas

Nesta etapa, o estudo teve carater exploratorio com o intuito de mapear quais
e quantas IES oferecem licenciatura em matematica no Estado de Alagoas.
Buscamos identificar essa formacao em instituicGes publicas e privadas, presenciais
ou a distancia (Ead). Segundo Doxsey e Riz (2003), “as pesquisas qualitativas
permitem maior liberdade na composicdo dos casos e/ou unidades a serem
escolhidas”. Esta etapa da pesquisa teve, também, por finalidade subsidiar a
escolha dos sujeitos da pesquisa e delimitar o campo de investigacao.

O mapeamento foi realizado a partir de documentos fornecidos pelas IES,
como Projetos Pedagodgicos dos Cursos e Matrizes Curriculares, além de
documentos oficiais encontrados na pagina eletrénica do Ministério de Educacao -
MEC®. Para tanto, levamos em conta apenas 0S cursos que tiveram seu inicio de
funcionamento até 2010.

Segundo informagfes do MEC, em 2010 o Estado de Alagoas possuia seis
instituicdbes de ensino superior autorizadas a oferecer a graduacdo presencial em

matematica, conforme o Quadro 8 a seguir:

6 Endereco eletrdnico: htpp:// www.emec.gov.br. Consultado Julho de 2011.
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Quadro 8 - Formacéo Inicial de Matematica / AL - 2010

LICENCIATURA PRESENCIAL SITUACAO
1. Centro de Estudos Superiores de Macei6 — CESMAC Desativada
2. Faculdade de Formacéo de Professores de Penedo — FFPP | Desativada
3. Faculdade So Vicente Pao de Acglcar — FASVIPA’ Em Atividade
4. Instituto Federal, Ciéncias e Tecnologia de Alagoas — IFAL® Em Atividade
5. Universidade Estadual de Alagoas — UNEAL® Em Atividade
6. Universidade Federal de Alagoas — UFAL™ Em Atividade

Fonte: http://emec.mec.gov.br - 2010

Das seis IES cadastradas em 2010 (Cf. Quadro 8), trés IES sdo publicas e
ofertam a formacao inicial presencial de mateméatica: UFAL, UNEAL e IFAL. Apenas
a UFAL oferta também o bacharelado em matematica. Outras trés presenciais sédo
CESMAC, FFPP e FASVIPA, as quais sdo privadas. Apenas a FASVIPA tem seu
funcionamento autorizado a partir do primeiro semestre em 2011 e as outras duas,
CESMAC e FFPP se encontram com a licenciatura em matemética desativada.

Importante salientar que optamos pela licenciatura presencial em matematica
do Estado de Alagoas, contudo apresentamos, no Quadro 9, um panorama
informativo das licenciaturas em matematica de Alagoas em 2011, considerando IES
presenciais e Ead.

O Unico curso de bacharelado em matematica funciona na UFAL, portanto, 0s
professores do departamento de mateméatica dessa instituicdo lecionam tanto na
licenciatura como no bacharelado. Eles podem em um semestre lecionar ou ndao na
licenciatura. Dentre o0s professores questionados, apenas um ndo estava

ministrando aulas na licenciatura.

"Inicio de funcionamento s6 em 2011/1..

®Das unidades do IFAL em Alagoas, apenas o IFAL — Maceid tem a licenciatura de matematica em
funcionamento, desde 2010/01.

*Também oferta a licenciatura de Matematica a partir do Programa de Graduacdo de Professores
(PGP) em parceria com 0s municipios alagoanos.

Também oferta a licenciatura de Matemaética na modalidade EAD.



Quadro 9 - Formacéo Inicial de Matematica / AL - 2011

PRESENCIAL

Centro de Estudos Superiores de Macei6 — CESMAC

Faculdade de Formacao de Professores de Penedo — FFPP

Faculdade S&o Vicente Pao de AclUcar — FASVIPA

Instituto Federal, Ciéncias e Tecnologia de Alagoas — IFAL

Universidade Estadual de Alagoas — UNEAL

o0~ wiNE

Universidade Federal de Alagoas — UFAL

EAD

Centro Universitario do Instituto de Ensino Superior COC — COC

7.
8. Faculdade de Tecnologia e Ciéncias — FTC Salvador
9. Instituto Federal de Educacao, Ciéncias e Tecnologia de Pernambuco — IFPE

10. Universidade de Santo Amaro — UNISA

11. Universidade de Uberaba — UNIUBE

12. Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL

13. Universidade Estacio de Sa - UNESA

14. Universidade Federal de Alagoas — UFAL

15. Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN

16. Universidade Paulista — UNIP

17. Universidade Tiradentes — UNIT

Fonte: http://emec.mec.gov.br - 2011

Na Figura 6 apresentamos o mapa da distribuicdo dos cursos em licenciatura

no Estado de Alagoas:
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Figura 6 - Licenciaturas Presencias de Matematica em Alagoas
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Dentre as instituicdes, mostradas na Figura 6, apenas a FASVIPA, destacada
em azul, ndo foi considerada em nosso estudo, porque teve seu inicio de

funcionamento apos o periodo que coletamos os dados da pesquisa.

4.1.2 Caracterizagéo dos sujeitos da pesquisa

Optamos por implementar o estudo apenas com os professores dos cursos
presenciais. O primeiro contato com as IES foi feito com a coordenacéo dos cursos
das licenciaturas, por ocasido do Il Férum das licenciaturas de Matematica de
Alagoas, em 29 de novembro de 2010. Esse Férum reune as licenciaturas de
matematica no Estado, visando a participagdo no Férum Nacional com os
representantes dos demais Foruns estaduais. Nesta oportunidade contatamos cinco
coordenadores de licenciaturas, aos quais solicitamos autorizacdo e apoio para
aplicacdo de nosso questionario.

Inicialmente listamos todos de professores que lecionam disciplinas de
conteudos especificos de matematica nestas licenciaturas. Em seguida, contatamos
todos eles por diversas vias, como por exemplo, telefonemas, correios eletrénicos e
visitas.

Distribuimos os questionarios com todos os professores formadores que
lecionam, presencialmente, disciplinas de contetudos especificos de matematica nas
cinco IES de Alagoas, conforme informacdes recebidas dos coordenadores dos
cursos, perfazendo um total de 70 professores. Esses professores estao distribuidos

por instituicdo da seguinte maneira:

Tabela 1 - Professores Formadores por IES

{

IES - Licenciaturas de Matematica Professores Formadores de
Presenciais Matematica™

IFAL — Macei6 07
UFAL - Arapiraca 07
UFAL — Maceio 34
UNEAL - Arapiraca 15
UNEAL — Palmeira dos indios 07

Total 70

"'Quantidades informadas pelos coordenadores das Licenciatura em Matematica de cada IES.
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Distribuimos os questionarios com todos os professores formadores que
lecionam disciplinas de conteddos especificos de matematica nas 5 IES que
oferecem licenciatura presencial de matematica, o que corresponde 100% das IES
presenciais de Alagoas.

Durante um periodo de dois meses resgatamos aleatoriamente 0 maximo
possivel de questionéarios, todavia trabalhamos com o ndmero minimo para esse
resgate: 43% da populacdo de professores, correspondendo a 30 questionarios.
Portanto, do total de 70 professores, resgatamos 35 questionarios, 50% do total de

professores de nossa populacao.

4.1.3 Questionario: elaboracéo e aplicacédo

Esta etapa da pesquisa foi caracterizada pela elaboracdo e aplicagcdo do
Questionario (Cf. Apéndices A, p. 119; Apéndice B, p. 120). Trinta e cinco
professores formadores, que lecionam conteudos especificos de mateméatica em
licenciaturas de matematica, responderam ao questionario composto de 56 questbes
que versaram sobre o perfil profissional, concepcdes sobre a natureza da

matemaética, concepgdes de ensino e profissionais de matematica (Cf. Figura 7):

Perfdl do Formador

==

Elementos de
Concepcoes i Bent entos de
sobre 3 Natureza QUESTIONARIO ﬂﬂﬂffp}_“ﬂﬁ de
da Matanitica {/\_—/|7 Ersire

Formagdo dos Profissionais de
Matematica

Figura 7 - Questionario

Com excec¢ao das questdes referentes ao perfil profissional, a elaboragao das
demais foi baseada na Escala do tipo Likert, variando de 10 a 1, com o intuito de
melhor identificar elementos das concepcbes do professor sobre a natureza da

matematica e o seu ensino.
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A referida escala é denominada Likert, devido a publicagdo de um relatério
explicando seu uso por Rensis Likert. Esse tipo de escala de resposta psicométrica
€ usado comumente na elaboracdo de questionarios, sobretudo em pesquisas de
opinido. Ao responderem a um questionario baseado nesta escala, os participantes
especificam seu nivel de concordancia com uma afirmacdo. (LIKERT, 1932). A
psicometria importa a teoria e a técnica de medida dos processos mentais,
sobretudo, na area da Psicologia e da Educacdo. E o método quantitativo aplicado
as ciéncias em geral, sua maior vantagem reside no fato de representar o
conhecimento da natureza com maior precisao do que a utilizacdo da linguagem
comum (PASQUALLI, 2009).

Ressaltamos, que a opcdo por uma escala do tipo psicométrica, justifica-se
pela necessidade de construir um instrumento que permitisse, de maneira mais
eficaz, o acesso as concepcdes dos professores.

Escolhemos um Questionario de Grau de Relevancia, partindo da hipoétese, ja
anunciada, que o professor pode mobilizar mais de uma concepcado em funcédo da
situacdo que se apresenta.

Solicitamos ao professor que estabelecesse um grau de relevancia a cada
item do questionario composto pelos elementos que podem caracterizar as
concepcdes sobre a natureza da matematical2 e ao ensino13. Solicitamos, também,
aos professores que determinassem o grau de relevancia dado aos elementos
inerentes a formacao de profissionais de matematica.

Atribuimos valores decrescentes de 10 (maximo) a 01 (minimo), em que 10,
representa um nivel maximo de concordancia e 01 um nivel minimo de
concordancia. Os valores intermediarios representam uma graduagdo parcial, tanto
para uma “maxima relevancia”, de 05 a 09, como para uma “minima relevancia” de
02 a 04.

Na elaboracdo do questionario, levamos em consideracdo dois aspectos: um
mais quantitativo, relativo ao perfil do professor formador e outro aspecto mais
qualitativo, referindo-se a identificagdo de elementos de concepgbes dos

professores.

'2Ver plataforma de ECNM no Apéndice C
Bver plataforma de ECE no Apéndice D
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A formulacdo dos elementos suscetiveis de caracterizarem as concepc¢des
dos professores configurou-se em um trabalho complexo e singular, tendo em vista
que a concepcdo é implicita ao sujeito e que a sua explicitagdo requer um
importante trabalho de categorizacéo a priori. A categorizagdo que construimos com
base nos pressupostos do aporte tedrico desta pesquisa, e que deu origem aos
elementos utilizados no questionario, foi apresentada na se¢éo 3.3 do capitulo 3.

4.1.4 Questionario

Etapa 1: perfil do professor formador

Na primeira etapa do questiondrio, buscamos levantar o maior nimero de
informacBes possiveis sobre o perfil do professor formador que participou da
pesquisa: género, idade, formacdo académica e profissional e experiéncia com a
educacdo basica e ensino superior. Informacdes sobre formacdo continuada, bem
como, principios e ideias sobre formacado inicial de professores de matematica

também foram solicitados.

Etapa 2: elementos de concepcdes sobre a natureza da matematica

Baseado no aporte tedrico de Concepcdes sobre a Natureza da Matematica,
conforme o Quadro 7 apresenta, construimos uma plataforma (Cf. Apéndice C) de
18 elementos de concepcbes estaticas (ECe) e 18 elementos de concepcbes
dindmicas (ECd).

Os trés primeiros itens desta sec¢do do questionario sdo compostos, cada um,
por 3 elementos de concepcgdes estaticas sobre a natureza da matematica e os trés
itens seguintes,compostos, cada um, por 3 elementos de concepc¢des dinamicas
sobre a natureza da matematica (Cf. Apéndice E). Os critérios levados em conta
para a proposicdo destes elementos foram: Desenvolvimento da Matematica,
Construcao da Matematica e Representacdo da Realidade.

Salientamos que estes itens iniciais estdo organizados em trés pares (01 e
04), (02 e 05) e (03 e 06) cujos conteudos podem ser conflitantes em relacdo aos
elementos de concepgdes, como no exemplo a seguir:

e Elementos de Concepc¢des Estaticas sobre a Natureza da Matematica
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Item (03) A Matemética € um corpo de conhecimentos imutaveis, pois existe
independentemente dos sujeitos. Dessa forma pode-se dizer que a matematica é

uma descoberta.

e Elementos de Concepc¢des Dinamicas sobre a Natureza da Matematica
Item (06) A Matematica € uma criagdo ao longo de uma construcao histoérica, cultural
e humana. Logo € um campo humano de conhecimentos em constante expansao e

invencao.

O item 3 é composto por 3 elementos de concepcdes dinamicas ou
falibilistas da matematica, demonstrando um Desenvolvimento da Matematica mais
dindmico e que, assim como toda ciéncia, esta em constante processo de criacao e
transformacodes. J& o item 6 é composto por 3 elementos de concepcdes estaticas
ou absolutistas da matematica, contrastando com o item 3 e revelando que o
Desenvolvimento da Matematica se baseia em uma ciéncia absoluta, abstrata e

pouco inquestionavel (Cf. Apéndice E e Apéndice F).

Etapa 3: elementos de concepcdes de ensino

Conforme foi apresentado no capitulo 3, elaboramos 65 Elementos de
concepgOes de ensino, expresso por meio dos itens, que contemplam a categoria
Concepcdes Tradicionais (ECt) (Cf. Apéndice G), e 65 Elementos que contemplam a
categoria Concepc¢bes Inovadoras (ECi) (Cf. Apéndice H). Nesta elaboracéo
levamos em conta 0s seguintes aspectos: Escola, Ensino, Professor, Erro, Recursos
Didaticos, Avaliacdo, Aprendizagem e Aluno. Alem disso, elegemos trés critérios
para balizar a construcdo dos itens e das categorias para analise: Instituicdo de
Ensino, Processo de Ensino e Processo de Aprendizagem.

Como no caso precedente, organizamos alguns pares de itens cujos
elementos de concepcdes contemplados podem ser conflitantes. Sao eles: itens (07
e 15), (08 e 16), (09 e 17), (11 e 19), (10 e 18), (12 e 20), (13 e 21) e (14 e 22). A
seguir citamos os itens 08 e 16, pois versam sobre o critério processo de ensino, na

subsecéao professor.
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e Elementos de Concepc¢des Inovadoras de Ensino

Item (08) Professor e aluno se posicionam como sujeitos do ato de conhecimento,
todavia é o professor quem deve escolher a melhor metodologia de ensino para o
contetdo, criando, propondo e orientando situacdes desafiadores e

desequilibradoras.

e Elementos de Concepc¢des Tradicionais de Ensino

Iltem (16) O principal papel do professor é ensinar os conteldos e conduzir a
aprendizagem dos alunos. Assim, o bom professor deve dominar o contetdo que
ensina, como também, assegurar a disciplina da classe, a atencdo e um ambiente

de siléncio.

No questionario, o item 08 é composto por trés elementos de concepc¢des
inovadoras do ensino de matematica, evidenciando que na categoria Processo de
Ensino o professor direciona 0 ensino e a aprendizagem, cria situacdes
desafiadoras, orienta e domina os conteldos que ensina, bem como se preocupa
com o desenvolvimento da aprendizagem. Ja o item 16, também é composto por
trés elementos de concepcbes tradicionais do ensino de matematica, contudo
contrasta com o item 08 na subsecéo professor da categoria Processo de Ensino,
onde o professor € entendido como aquele que detém o saber, desenvolve um papel
ativo e central na sala de aula, exigindo disciplina e silencio para transmitir os

conteudos (Cf. Apéndice G e Apéndice H).

Etapa 4: formacédo dos profissionais de matematica

Como ja dissemos, esta etapa do questionario tem por finalidade
complementar as informacdes relativas as possiveis concepcdes mobilizadas pelos
professores. Assim, elencamos alguns elementos que podem caracterizar as
concepcdes dos professores sobre a formagdo dos profissionais de matematica,
associando-os aos seguintes critérios: Revisdo da Licenciatura e Matematica para a
Educacdo Basica, Relevancia dos Conteludos Especificos de Matemética e

Profissionais e Matematicas.
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Na elaboracdo dos itens do questionario, buscamos polarizar a questdo do
profissional matemético e do professor de matematica. Assim, sdo duas
matematicas e dois profissionais (Cf. Apéndice J e Apéndice K). Um exemplo dessa

escolha é a seguinte:

e Perspectiva da Matematica Escolar

Item (27) O professor de matematica é um profissional diferente do profissional
matematico. O primeiro desenvolve sua identidade profissional a partir dos
entendimentos relacionados ao ensino e a matematica escolar. Ja o profissional

matematico € responsavel pela pesquisa na ciéncia matematica.

e Perspectiva da Matematica Académica

Item (28) A formacéao do professor de matemética deve se igualar a formacdo de um
matematico, uma vez que, os dois profissionais necessitam, principalmente, do
conhecimento especifico para exercer suas praticas de matematica, sejam de ensino

ou nao.

O item 27 é composto por elementos de concepcbes que descrevem a
perspectiva da matemética escolar, revelando a importancia da distingdo dos
profissionais da matematica: professor de matematica e o matematico. O item 28
pode ser considerado conflitante com o item 27, na medida em que revela, do ponto
de vista da matemética académica, que o conteudo especifico e a teoria séo
primordiais na formacéo do professor de matematica.

No proximo capitulo apresentamos as andlises das respostas dos
professores, com base na categorizacdo construida a priori, bem como a discussao

dos resultados obtidos.



CAPITULO 5 RESULTADOS E ANALISES

Na primeira se¢do deste capitulo apresentamos o panorama atual dos cursos
de Licenciatura em Matematica presencial de Alagoas e, apos, o perfil do professor
formador que leciona contetdos especificos de matematica nessas licenciaturas. A
segunda secéo traz os resultados da investigacdo concernente aos elementos que
caracterizam as concepcdes dos professores sobre a natureza da matematica. Na
terceira secdo discutimos os resultados referentes aos elementos de concepc¢des de
ensino e a tendéncia apontada neste estudo. Sdo apresentados na quarta secao os
resultados que relacionam as duas premissas que adotamos na pesquisa, dicotomia
conteudos especificos e conteudos pedagégicos e a dualidade da matematica

escolar e matematica académica (Ver Figura 8).

PANORAMA ATUAL DAS
LICENCIATURAS EM
MATEMATICA DE ALAGOAS /
PERFIL DO PROFESSOR
FORMADOR

DICOTOMIA CONTEUDOS
ESPECIFICOS E CONTEUDOS
PEDAGOGICOSE A
DUALIDADE MATEMATICA
ESCOLAR E MATEMATICA
ACADEMICA

ELEMENTOS DE CONCEPGOES
DOS PROFESSORES SOBRE A
NATUREZA DA MATEMATICA

ELEMENTOS DE CONCEF’(}@ES
DE ENSINO

Figura 8 - Secdes de Anélise

5.1 Panorama atual das Licenciaturas em Matematica em Alagoas

O Quadro 10 mostra os cursos de licenciaturas presenciais em matematica de

Alagoas em 2010:
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Quadro 10 - IES que ofertam a Licenciatura em Matemética - 2010

PRESENCIAL
Faculdade S&o Vicente - FASVIPA™
Instituto Federal, Ciéncias e Tecnologia de Alagoas — IFAL Maceio
Universidade Estadual de Alagoas — UNEAL™
Universidade Federal de Alagoas — UFAL™®

Fonte: http://emec.mec.gov.br — 2010

Com excecdo da FASVIPA, instituicdo privada que comecou a funcionar em
2011, até 2010 somente as instituicdes publicas ofereciam curso presencial de
formacéo de professores de matematica: UNEAL, UFAL e IFAL. O IFAL oferta a
licenciatura na unidade IFAL — Maceio.

A UFAL também oferta essa licenciatura na modalidade de ensino a distancia
(Ead), bem como a UNEAL oferta esta licenciatura através do Programa de
Graduacdo de Professores, conhecido como PGPY. Nas instituicbes FTC, IFPE e
UFRN, esta licenciatura é oferecida apenas na modalidade de Ead. As IES UFAL e
UNEAL tem um processo histérico consideravel na formacdo de professores de
matematica, pois suas licenciaturas sdo mais antigas e tradicionais, inclusive nas
parcerias firmadas com as prefeituras municipais, a exemplo da UNEAL, por meio do

PGP de matematica.

FASVIPA

A Faculdade S&o Vicente - FASVIPA, gue obteve sua autorizacdo de
funcionamento em 2011 e oferece um curso presencial. E mantida pela Sociedade
Educacional e Assistencial da Paroquia de Pao de Acucar — AL. Segue extrato de

um depoimento do coordenador do curso:

O curso é novo na Faculdade. Temos funcionando apenas dois periodos. Em virtude da ma
aceitacdo da Matematica temos poucos alunos, em média temos 12 alunos por periodo.
Todos os professores do curso de matematica possuem mestrados. Atualmente temos sete
professores, sendo um em Letras, uma em Educagdo, um em Fisica e quatro em
Matematica.

 Funcionamento a partir de 2011.

' Licenciatura em Arapiraca e Palmeira dos indios.

'® Licenciatura em Macei6 e Arapiraca.

" programa de Graduac&o de Professores (PGP), em parceria com os municipios oferta a formagcao
inicial de professores para Educacao Basica, tanto nos anos iniciais, como também nos anos finais do
Ensino Fundamental nas diversas areas.
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Este depoimento condiz com a realidade da maioria dos cursos de
licenciaturas em instituicdes privadas que enfrentam o desafio da pouca demanda

de estudantes.

IFAL

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Alagoas - IFAL -,
fundado em 29 de dezembro de 2008, foi criado mediante integracdo do Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Alagoas e da Escola Agrotécnica Federal de
Satuba. Sua reitoria esta instalada em Maceio e possui atualmente onze unidades
no Estado. Esse instituto oferece a licenciatura em matematica na modalidade
presencial, com data oficial de inicio de funcionamento em 07/02/2009, todavia, o
curso teve, efetivamente, seu inicio em 2010, com vestibular para a unidade IFAL —
Macei6. Vale ressaltar que o curso ainda ndo formou sua primeira turma. Até o
terceiro periodo do curso, a matriz curricular € comum aos cursos de Fisica, Quimica
e Biologia. Somente a partir deste periodo sdo previstas disciplinas relacionadas,

especificamente a cada uma destas licenciaturas.

UNEAL

A Universidade Estadual de Alagoas — UNEAL - teve sua fundacéo em 13 de
outubro de 1970, com o nome de Fundacdo Educacional do Agreste Alagoano -
FUNEC. Em de 12 de Janeiro de 1990, a FUNEC é estadualizada, e em 1995 passa
a se chamar Fundacdo Universidade Estadual de Alagoas - FUNESA. Em 2006 a
FUNESA chega a Macei6 com uma turma presencial de Bacharelado em
Administracdo Publica. Em outubro de 2006 a FUNESA foi reconhecida como
universidade. A UNEAL tem autorizacdo do MEC para 11 cursos de licenciatura em
matematica no estado de Alagoas, donde todos sdo ofertados na modalidade
presencial (ver Quadro 11).

Destacamos que esta IES oferta, também, a licenciatura em mateméatica
destinada aos professores das redes municipais, pelo entdo chamado Programa de
Graduacao de Professores (PGP), no caso, PGP de Matematica. Esse programa
tem por objetivo oferecer uma formagéo universitaria aos professores em exercicio e
qgue sao funcionarios municipais. O PGP oferta a licenciatura em matematica em
modulos de disciplinas com encontros semanais, e a integralizagdo acontece em

quatro anos. Neste estudo ndo questionamos os professores deste programa.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Macei%C3%B3

Quadro 11 - UNEAL e a Licenciatura de Matematica

LICENCIATURA PRESENCIAL

ARAPIRACA
SEDE
ARAPIRACA
SEDE

ARAPIRACA
SEDE (PGP)
SANTANA DO

IPANEMA

ol w
QO =
p— D
= \Z%
2| %2
o O<§(
| 20
O o

P. DOS iINDIOS
CAMPUS Il (PGP)

S. MIGUEL
CAMPUS IV

U. DOS PALMERES
CAMPUS V (PGP)

VICOSA
(PGP)

MATRIZ DE
CAMARAG
(PGP)

DELMIRO GOUVEIA
(PGP)

Fonte: http://emec.mec.gov.br - 2010

A seguir apresentamos a Tabela 2 com o panorama atual das licenciaturas

presenciais oferecidas pela UNEAL.

Tabela 2 - UNEAL: Licenciatura Presencial de Matematica

Cidade

Inicio

Autorizacao

Reconhe-
cimento

CH

Integrali-
zagéo

Vagas /
Turno

ARAPIRACA
SEDE

10/02/1998

ARAPIRACA
SEDE

14/02/2005

17/12/2002

25/02/2003

26/10/2006

3240h

ARAPIRACA
SEDE (PGP)

SANTANA DO
IPANEMA
CAMPUS Il (PGP)

17/08/2007

24/01/2008

3200h

3240h

P. DOS INDIOS
CAMPUS III

12/01/1996

26/02/1985

01/10/1992
26/10/2006

P. DOS INDIOS
CAMPUS 11l
(PGP)

S. MIGUEL
CAMPUS IV

U. DOS

PALMARES

CAMPUS V
(PGP)

17/08/2007

VICOSA
(PGP)

MATRIZ DE
CAMARAGIBE
(PGP)

DELMIRO
GOUVEIA
(PGP)

17/08/2008

04/01/2008

24/01/2008

3200h

04 anos

40 / Noturno

40 / Noturno

PGP

40 / Noturno

PGP

Fonte: http://emec.mec.gov.br - 2010
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UFAL

A Universidade Federal de Alagoas - UFAL - € uma instituicdo Federal de
ensino superior localizada no estado de Alagoas e dispde de 45 cursos de
graduacédo nas diversas areas do conhecimento, em suas 21 unidades académicas,
além dos 16 cursos do Campus Arapiraca e seus Polos (Palmeira dos indios,
Penedo e Vigosa).

A UFAL tem sua sede em Macei6, ofertando bacharelado e licenciatura de
matematica. A licenciatura € ofertada em duas modalidades, presencial e a
distancia. A licenciatura presencial tem seu funcionamento na sede de Macei6 nos
dois turnos, manha e noite (ver Tabela 3), enquanto o bacharelado é oferecido no
vespertino. A licenciatura, na modalidade presencial, também é ofertada no Campus
Arapiraca. A licenciatura na modalidade a distancia oferecida acontece nos polos da

Universidade Aberta do Brasil (UAB), situados nos municipios de Macei6é e

Maragogi.
Tabela 3 - UFAL: Licenciatura e Bacharelado de Matematica
Cidade Inicio | Autorizagdo REEM e gu | Mg | VEEES J
cimento cao Turno
Bacharelado
MACEIO® (SEDE) 09/1974 | 09/1974 09/1979 2860h 20/Vesp.
Licenciatura 10/1979 60/Mat.
MACEIO (SEDE) | 09/1974 | 09/1974 09/2010 | 32200 08 60/Not.
: - Semestres ————
Licenciatura
ARAPIRACA 09/2006 | 08/2005 3340h 50
(CAMPUS)

Fonte: http://emec.mec.gov.br - 2010

A licenciatura em matematica da UFAL é a mais antiga do Estado de Alagoas
e vem promovendo a formacao inicial, e também continuada, dos profissionais que
ensinam matematica aproximadamente ha quatro décadas. Assim se caracteriza
pela instituicdo responsavel pela formagdo da maioria dos professores de
matematica no Estado de Alagoas.

5.2 Perfil do Professor Formador

Como dissemos anteriormente, visitamos as IES que ofertam 0s cinco cursos

de licenciatura em matematica presencial de Alagoas, nas quais resgatamos 35


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino
http://pt.wikipedia.org/wiki/Alagoas
http://pt.wikipedia.org/wiki/Gradua%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Arapiraca
http://pt.wikipedia.org/wiki/Palmeira_dos_%C3%8Dndios
http://pt.wikipedia.org/wiki/Penedo_(Alagoas)
http://pt.wikipedia.org/wiki/Vi%C3%A7osa_(Alagoas)

80

questionarios de uma populacédo total de 70 professores formadores dos contetdos

especificos de matematica. Na Tabela 4 apresentamos a quantidade de

questionarios resgatados por licenciatura e instituicao.

Tabela 4 - Questionarios por Instituicao

Quantidade de

Respostas ao

Percentual das

IES Formadores de Questionario Respostas ao

_ Matematica'® Questionario
IFAL — Maceio 07 03 09%
UFAL — Arapiraca 07 06 17%
UFAL — Macei6 34 15 43%
UNEAL — Arapiraca 15 06 17%
UNEAL_ — Palmeira 07 05 14%

dos Indios

TOTAL 70 35 100%

De acordo com esses dados, a UFAL apresenta o maior numero de

professores formadores dentre as licenciaturas de matematica. Dos 70 formadores

de matematica das 5 licenciaturas, a UFAL tem 34. A UFAL se destaca com 43% de

questionarios resgatados do total de 70 formadores. A UFAL é a instituicdo publica

de ensino superior mais antiga do estado de Alagoas e a primeira a oferecer um

curso de formacédo de professores de matematica neste Estado.

Nos Gréficos 1 e 2, apresentamos o perfil desse professor quanto a faixa

etaria e ao género.

Estes dados, que correspondem a 50% dos formadores de conteludos

especificos em Alagoas, indicam que esse professor € jovem, isto é, 44% dos

professores investigados tem idade entre 31 e 40 anos, bem como esse mesmo

professor formador €, notadamente, do género masculino (ver Grafico 2).

18

Nimero de formadores que lecionam o conteldo especifico de matematica, por curso de
licenciatura e por IES (informado pelos coordenadores dessas licenciaturas).



Gréfico 1 - Idade

Gréfico 2 - Género
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Quanto ao perfil de formacéo inicial, as

seguinte:

respostas professores indicam

Gréfico 3 - Formacao Inicial
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A grande maioria tem uma formacéao inicial em matematica, com prevaléncia

de licenciados, como mostra o Grafico 3. Tendo em vista que 43% séo bacharéis em

matematica ou em outras formacgfes, entendemos que esses professores nao

tiveram uma formacédo voltada para o ensino de matematica, a menos que tenham

realizado formacdo continuada para este fim ou que tenham investido nesta

formacao por iniciativa pessoal.

Perguntamos também aos professores em que instituicdo eles cursaram a

formacéo inicial. Os resultados estdo apresentados na Tabela 5.




Tabela 5 - Formagéo Inicial
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IES N° de Formadores Percentual
UFAL 16 46
UNEAL 02 57
FFPP- AL 01 2,3
Outras 16 46
Total 35 100

Assim, 54% dos formadores que participaram do estudo concluiram sua

graduacéo no Estado de Alagoas, sendo que 46% cursou sua graduacdo na UFAL

(Ver Tabela 5). Isso confirma nossa hipétese de que esta instituicdo é a principal

responsavel pela formacéo de professores de matematica do Estado de Alagoas.

Quanto ao perfil de formac¢do em pds-graduacéo, a resposta dos professores

foram as seguintes:

Tabela 6 - P6s-Graduacéao: mestrado e doutorado

Mestrado Doutorado
IES Formadores Formadores
Qtd. % Qtd. %
Engenharia Elétrica — UFAL 01 03 01 03
Ensino de Ciéncias — UFAL 01 03 00 00
Educacdo — UFAL 03 09 00 00
Matemética — UFAL 05 14 00 00
Outros 23 66 10 29
N&o cursou 02 06 24 69
Total 35 100 35 100

Como se pode observar, a UFAL foi responsavel pela formacédo de 10 destes

professores em nivel de mestrado e 01 em nivel de doutorado. A Tabela 6 apresenta

a informacdo de que a maioria dos professores cursaram seus mestrados (66%) e

doutorados (29%) fora do estado. Destacamos também, que 69% dos professores

nao tem doutoramento, o que revela que esse professor formador ainda ndo tem um

namero representativo de doutores.



Sobre a formacdo continuada, os professores responderam da seguinte

maneira (ver Grafico 4):

Grafico 4 - Formacédo Continuada em Matematica
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Portanto, 26% dos formadores afirmaram que nunca participaram destas
formacdes e outros 26% disseram que participam raramente. 14% preferiram nao
responder esta questao, talvez porque néo a consideraram relevante ou porque nao
identificam tais atividades. No entanto, vale ressaltar que 34% dos professores
afirmaram participar de formacdes continuadas, o que pode ser considerado um
percentual relevante, embora néo possamos afirmar se eles consideram a formacgao
em pos-graduacdo como tal. Essa imprecisdo se configurou em uma limitagdo do
nosso dispositivo de coleta de dados.

Dos professores que responderam esta questao, 37% afirmaram que nunca, e
34% raramente, participarem de formacgdo continuada em ensino de matematica.
Entendemos que esse dado pode ter ligacdo com a formacdo inicial desses
profissionais, uma vez que, 43% dos professores sao bacharéis de mateméatica ou
de outras areas, o que pode sinalizar pouca relevancia com a formacado continuada
para o ensino de matematica.

Questionamos, também, os professores quanto a experiéncia como formador

na educacao basica. As respostas obtidas (Ver Grafico 5) foram as seguintes:



Gréfico 5 - Atuacdo na Educacao Basica
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Como se pode observar 71% formadores tem experiéncia com 0 ensino na
educacdo basica. O tempo de experiéncia varia de 1 a 15 anos, contudo a
concentracdo das respostas estd no periodo de 1 a 5 anos. Esses dados séo
importantes para a analise em termos de concepcdes de ensino, se considerarmos
gue estes professores ja conhecem a realidade da escola e as dificuldades dos
alunos. Em funcéo disto, conjecturamos que esses professores desenvolveram
competéncias sobre o0 ensino da matematica na escola que podem contribuir de
maneira relevante no exercicio de professor formador de futuros professores de
matematica.

Questionamos, também, os professores sobre o tempo de experiéncia com a
formacdo na licenciatura me matematica, cujas respostas representamos no Grafico
6. Como se pode constatar a grande maioria tem até 10 anos de experiéncia com o
ensino de matematica na licenciatura em matematica.

Segundo 65% dos professores, dentre as atividades académicas que eles
desenvolvem o ensino € a principal delas, superando a Extensédo e Pesquisa. Esse
resultado confirmar a hip6tese levantada por Demo (2009) de que a universidade
brasileira é fundamentada no modelo americano que privilegia mais o ensino do que

a pesquisa.



Gréfico 6 - Tempo de Docéncia na Licenciatura
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Resumindo

Os professores formadores que lecionam o conteudo especifico de
matematica nas licenciaturas, presencial, de Alagoas sao predominantemente do
género masculino, com idade que varia entre 30 e 40 anos. S&80 em sua maioria
graduados na licenciatura em matematica, cursadas em IES publicas de Alagoas,
mais precisamente na UFAL, a IES mais antiga no Estado. Apesar de grande
percentual de professores formadores ter realizado seu mestrado na UFAL, o
mestrado e o doutorado, em sua grande maioria, sdo feitos fora do Estado de
Alagoas. Esse professor, também, ainda nédo fez doutoramento, pois a
representatividade de doutores € pequena. A maioria participa raramente ou nunca
de formacé&o continuada em matematica ou em ensino de matematica. A maioria tem
até 5 anos de experiéncia com a docéncia na educacao basica. Por sua vez, tem até
10 anos de experiéncia docente na licenciatura de matematica. Dentre as suas

atividades académicas, esse professor, considera o Ensino primordial.



Figura 9 - Representacao Alegérica do Formador de Alagoas

A seguir, apresentamos o0s resultados da pesquisa com relacdo as
concepcdes dos professores, principal foco deste estudo. Porém, antes de
apresenta-los informamos a metodologia que utilizamos no tratamento dos
guestionarios que resgatamos.

Os itens que compdem as trés se¢des do questionario sobre os elementos de
concepcOes estao organizados em pares. Estes pares foram organizados de modo a
explicitarem concepcdes diferentes e até mesmo contraditérias (Cf. Apéndice L). Por
exemplo, associamos o item 01, construido a partir de elementos de concepc¢des
estéaticas sobre a natureza da matematica, ao item 04, que foi construido a partir das

concepcles dinamicas:

(01) A Matematica é contextualizada nela mesma, atemporal, universal,
inquestionavel e pronta, que somente pode ser apreendida intelectualmente. Assim,
as verdades matematicas sdo absolutas, confundindo a pesquisa matematica com a

pesquisa da verdade.

(04) A Matematica ndo é um produto acabado e sim, dinamico. Constitui-se em um
processo de formular problemas, nos quais a solucdo se da na mediagéo social de e

para a negociacao de sentidos, estratégias e provas.
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As respostas a estes dois itens foram comparadas e com base no maior valor
atribuido pelos professores, na escala dada, buscamos identificar a concepgéo ou

concepcOes que tais respostas (elementos) melhor caracterizam.

5.3 Identificacdo de Elementos de Concepcdes sobre a Natureza da Matemética

Inicialmente, retomamos as categorias que serviram de base para a
construcdo dos itens representativos dos elementos de concepcdes sobre a
natureza da matematica (Cf. Apéndice B, E, F), bem como para as analises das
respostas dadas pelos professores.

Tendo em vista a nossa escolha de ndo rotular o professor com esta ou
aguela concepc¢ao, procedemos a andlise agrupando os itens escolhidos em torno
dos critérios, que estabelecemos com base nos estudos precedentes, para elaborar
os elementos de concepc¢des explicitados pelos itens que constituiram esta parte do
guestionario:

e Desenvolvimento da Matemética

e Representacao da Realidade

e Construcdo da Matematica

Segue, portanto, as analises das respostas dos professores, com o objetivo

de identificar elementos de concepc¢des sobre a natureza da matematica.

a) Tendéncia as Concepcdes Dinamicas

Desenvolvimento da Matemética e Representacédo da Realidade

Como se pode observar nos Graficos 6 e 7, no que concerne 0s critérios
Desenvolvimento da Matematica (Gréafico 6) e Representacao da Realidade (Gréfico
7) os elementos escolhidos pelos professores apontam numa dire¢cao da mobilizagéo
de concepcdes do tipo dinAmica. Quando perguntado sobre uma matematica
absoluta, inquestionavel, imutavel, estatica, abstrata e que ndo depende dos
individuos, a maioria dos professores se posicionou contraria, admitindo a
perspectiva das concepc¢fes dindmicas sobre a natureza da matematica. Portanto,

esse professor optou por elementos de concepcbes de uma matematica que é



dindmica, que esta em constante mudanca e a construcao desses conhecimentos se

d& numa mediacao social e historica.

Grafico 7 - Desenvolvimento da
Matematica

Gréfico 8 - Representacdo da
Realidade
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Essas escolhas podem estar ligadas ao fato dos professores serem em

maioria licenciados além de terem uma consideravel experiéncia com 0 ensino na

educacdo bésica. Esse formador parece buscar a superacdo do paradigma do

tradicionalismo fortemente enraizado no ensino universitario e, sobretudo, no ensino

das ciéncias exatas, admitindo que a matematica seja uma ciéncia dinamica e

refutavel. Em contrapartida, suas respostas apontam para a refutacdo da

imutabilidade da matematica e de que a mesma pode representar toda a realidade.

As respostas desses professores indicam que para eles a matemética € uma ciéncia

falivel.

b) Tendéncia as Concepcdes Estaticas

Construcdo da Matemaética

Na escolha dos itens associados ao critério Constru¢cdo da Matematica (Cf.

Grafico 9), obtivemos o seguinte resultado:



Gréfico 9 - Construcdo da Matematica
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As respostas dos professores manifestam uma tendéncia a mobilizacdo de
concepcdes do tipo mais Estaticas sobre a natureza da matematica. Os elementos
de concepcdes, que expressam a escolha da maioria dos professores, concebe uma
matematica composta de uma colecdo de indicacdes bem definidas, numa
sequencia de passos a seguir que permitem a realizacdo de tarefas e a
representacdo do mundo fisico. Diferente dessa posicao, elementos de concepcdes
dindmicos, como a coexisténcias de sistemas matematicos diferentes, que a
matematica ndo precisa ser observada em fenbmenos fisicos, bem como a
matematica se desenvolve a partir de conjecturas e refutacdes, ndo compdem a
escolha desse professor.

Assim, de acordo com nosso aporte tedrico, esses elementos apontam uma
concepcdo em gque a matematica se processa numa sequéncia de passos que
devem ser seguidos para resolver um problema (SKEMP, 1978), que a validagéo
dos conceitos matematicos se verifica no mundo fisico (COPES, 1979) e que a
matematica € uma caixa de ferramentas, onde se acumulam fatos, regras e
habilidades (ERNEST, 1988).

Ao contrario dos resultados obtidos com relagcdo aos outros dois critérios, no
que concerne a construcdo da matematica as respostas dos professores retratam
uma tendéncia para as concepcdes estaticas da matematica que podem estar
relacionadas com os modelos instrumental (SKEMP, 1978), absolutista (COPES,
1979) e instrumentalista (ERNEST, 1988).



Resumimos no Quadro 12 os resultados obtidos com relacdo aos Elementos

de Concepcdes sobre a Natureza da Matematica.

Quadro 12 - Resultados: Elementos de Concepc¢des sobre a Matematica

ELEMENTOS DE CONCEPCOES SOBRE A MATEMATICA

Elementos de Elementos de
Concepcdes Concepcdes Critérios
Dindmicas Estaticas

Desenvolvimento da Matematica

Construcdo da Matematica

Representacao da Realidade

Por um lado, a maioria dos professores tem um entendimento de que a
matematica é refutavel e dindmica, afastando, em grande parte, os elementos de
concepcdes estaticas de uma matematica pronta e acabada. Ao mesmo tempo ele
mobiliza elementos de concepcfes que refletem uma matematica de natureza
Estatica, instrumentalista, de conhecimento aplicavel, que obedece a uma sequencia
rigorosa de passos a seguir. Assim, fica configurada uma coabitacdo de concepc¢des
em um mesmo sujeito, 0 que confirma os resultados da pesquisa de Lima (2009)
concernente as concepc¢des mobilizadas pelos alunos sobre a simetria de reflexao.

Entendemos que esse conflito pode estar vinculado a histéria de vida desses
profissionais e, sobretudo, com a formacéao inicial. Sendo assim, ao mesmo tempo
em que ele nega a imutabilidade e a irrefutabilidade da matematica, ele aceita a
aplicabilidade da mateméatica por meio de uma sequéncia de passos rigorosos.

Esse conflito pode ter reflexos importantes nas suas concepcdes de ensino.
Na secdo seguinte analisaremos as respostas dos professores em termos de suas

concepcOes de ensino.
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5.4 Identificacdo de Elementos de Concepcdes sobre o Ensino

Para identificar elementos das concepcdes dos professores relativas ao
ensino (Cf. Apéndices B, G, H e I), como na secédo precedente, agrupamos as
escolhas dos professores em funcéo dos critérios estabelecidos no capitulo 3 e que
retomamos a segulir:

e Instituicdo de Ensino

e Processo de Ensino

e Processo de Aprendizagem

Como explicitamos, estes critérios que podem ser articulados as concepcdes
qgue classificamos como tradicionais e inovadoras, contemplam aspectos como
escola, aluno, aprendizagem, professor, erro, ensino, recursos didaticos e avaliacéo.

Segue, portanto as andlises em funcéo dos critérios, associados aos aspectos

acima mencionados.

a) Tendéncias as Concepc¢des Inovadoras de Ensino

Instituicdo de Ensino: Escola

Com relacdo a ideia de escola, os professores idealizam uma concepc¢do que
proporcione a formacdo de um aluno critico e criativo, em revanche de uma
instituicdo rigorosa e tradicional. Por exemplo, os elementos mais escolhidos se
reportam ao afrouxamento das normas disciplinares, onde a escola deve oferecer
condi¢cbes ao desenvolvimento e autonomia do aluno e que deve ser organizada e
estar funcionando bem, para que a educacdo se processe em seus multiplos

aspectos.



Grafico 10 - Escola
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Processo de Aprendizagem: aluno e aprendizagem

Os professores admitem que, o aluno deve exercer um papel ativo na sua

aprendizagem e, também, que deve esse interagir com o professor durante o

processo. Sendo assim, o professor deve propiciar um espaco adequado para a

construgdo de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias complexas,
pelo aluno (NUNEZ et al., 2009; FAZENDA, 2002; SANTOS, 2005).

Grafico 11 - Aluno

Grafico 12 - Aprendizagem
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Processo de Ensino: ensino, recursos didaticos e avaliagao

Segundo esta concepcao de ensino, o professor ndo é considerado o detentor
do conhecimento e mostra-se favoravel a adesdo de novas metodologias e a
utilizacdo de recursos didaticos que permitam dar significado aos conceitos
matematicos. Suas respostas refletem ainda uma disponibilidade a avaliar o aluno a
partir de instrumentos de avaliacdo diversificados e atribuem ao erro um status
diferenciado podendo auxiliar o professor na escolha das estratégias de ensino.

Como se pode observar nos Gréficos 9, 10, 11, 12, 13 e 14, as respostas dos
professores manifestam de forma expressiva elementos de concepcdes do tipo
inovadoras. Eles optaram por elementos do tipo onde a énfase € dada nas
estratégias de resolucdo e tomada de decisdo, bem como, o ensino tem enfoque no
aluno, na construcdo de significados e desenvolvimento da autonomia do aluno.
Onde o professor busca recursos variados (livros, apostilas, jornal, literatura em
geral, internet) para dar apoio ao seu trabalho de sala de aula. Em que para avaliar o
aluno, o professor pode aplicar diferentes instrumentos, considerando os Varios
contextos de aprendizagem, pois a avaliacdo é um processo de monitoramento da

aprendizagem do aluno.

Gréfico 13 - Ensino Grafico 14 - Recursos Didaticos
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Gréfico 15 - Avaliacdo
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Enquanto que, elementos de concepc¢des de ensino tradicionais retratam a
énfase na memorizacdo e transmissdo de conteudos, bem como a exaltacdo do
desempenho do professor , pois esse, hdo busca outros recursos para sua aula. O
aluno é avaliado por meio de uma “prova” que deve ser escrita, individual com tempo
limitado, onde o objetivo é sua classificacdo no grupo. Esses elementos refletem nas
concepcdes mais tradicionais, as quais ndo tiveram tanto destaque na escolha dos
professores deste estudo.

Segundo as respostas dadas pelos professores, o professor deve valorizar o
aluno e auxilid-lo a desenvolver competéncias de um sujeito critico e ativo em
relacdo ao conhecimento. Que esse aluno seja colocado como centro do processo
de ensino e aprendizagem, pois ele é a pessoa concreta, objetiva, que determina e é
determinado pelo contexto social, politico e econémico. Fatores que sdo essenciais

para a compreensao da matematica.

b) Tendéncias as Concepc¢bes Tradicionais de Ensino

Processo de Ensino: professor e erro

Os Graficos 16 e 17, nas subsecOes Professor e Erro, apresentam que as

respostas dos professores enfatizam também elementos de concepgbes de ensino

do tipo tradicionais. Apesar da maioria dos professores atestarem concordar com 0s

=



elementos de concepcdes inovadoras, 53% (ver Grafico 16) e 44% (ver Grafico 17),
os formadores que discordam e os que discordam parcialmente, dos elementos de

concepcOes inovadoras, também, perfazem um nimero consideravel.

Gréafico 16 - Professor Gréfico 17 - Erro

60 50

40 «

40 o

[
=

PERCEMTUAL
s

PERCEMNTUAL

-
=]
n

- EC INOVADORAS DEENS  EC INOVADORAS E TRAD EC INOWADORAS DE ENS EC MOV ADORAS E TRAD

EC TRADICIONAIS DE E ERRO EC TRADICIONAIS DE E
PROFESSOR

Como se pode observar, os Graficos 16 e 17 mostram que os professores
fizeram a escolha por elementos de concepgdes inovadoras, onde o educador é
compreendido como aquele que direciona e conduz o0s processos de ensino e
aprendizagem, visualizando a relacdo professor e aluno de forma horizontal, pois
ambos se posicionando como sujeitos do ato de conhecimento. Nesta concepcao o
bom professor deve dominar a matéria que ensina e o desenvolvimento do
aprendizado, estudando como se aprende os conteudos que ensina. Ele € um
facilitador da aprendizagem, pois pode criar situacbes desafiadoras e
desequilibradoras, estabelecendo condicGes de reciprocidade e cooperacdo. Neste
processo, 0s erros do aluno sdo considerados como intrinsecos a aprendizagem,
pois faz o professor compreender o que o aluno sabe do assunto e como pode
ajuda-lo, intervindo para que ele compreenda.

Contudo destacamos que, ao mesmo tempo em que se declaram inovadores,
47% formadores que participaram desta pesquisa escolheram elementos que
caracterizam concepgfes tradicionais (ver Grafico 16). Nessa perspectiva, a
disciplina imposta pelo professor € o0 meio mais eficaz para assegurar a atengao e o
siléncio, bem como, o bom professor deve dominar acima de tudo os contetdos que
ensina. Esse professor tem um papel ativo e central como detentor do saber,

transmissor dos conhecimentos e condutor da aprendizagem dos alunos. Na



subsecdo Erro, 56% dos professores se declaram favoraveis e favoraveis
parcialmente aos elementos de concepcdes tradicionais. Nessa perspectiva O erro é
evitado a todo custo, pois é considerado um desvio, assim se 0 aluno comete o erro
deve sofrer sancoes.

Desta forma, temos um percentual grande de professores, que relaciona ou
tende também, as concepc¢des de ensino tradicionais. Conjecturamos que esse
aspecto possa esta relacionado aos reflexos das ideias apuradas na secado de
analise precedente, onde identificamos elementos de concepcbes sobre uma
matematica mais estatica, ou seja, uma matematica instrumentalista.

Como aplicamos um questionario de escala, pudemos observar o nivel de
relevancia ou concordancia dessas duas subsecdes de elementos de concepcdes
descritos no critério Processos de Ensino: Professor e Erro.

As respostas ao item 08 do questionario, construido a partir dos elementos de
concepcbes de ensino inovadoras (ECi), e ao item 16, construido a partir dos
elementos de concepcdes de ensino tradicionais (ECt), sdo expressas nos graficos

18 e 19 e revelam em escala o nivel de relevancia ou concordancia.

Gréfico 18 - Item 16 (ECt) Gréfico 19 - Item 08 (ECi)
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De acordo com as respostas dos professores, os elementos de concepcdes
de ensino tradicionais e inovadores, ambos se destacam em escala de relevancia,
isto €, as duas perspectivas de concepcdes sdo admitidas numa tendéncia de

concordancia. Portanto, esse resultado nos revela que o professor mobiliza as



concepgdes de ensino das dimensdes tradicionais e inovadoras. Essas concepgdes
coabitam nesse mesmo profissional.

Sobre a secdo Erro (ver Graficos 20 e 21), temos o item 10 do questionério,
construido a partir dos elementos de concepc¢fes de ensino inovadoras (ECi), e 0
item 18, construido a partir dos elementos de concepc¢fes de ensino tradicionais
(ECt). Os formadores também escolheram a escala ou nivel de concordancia, assim
suas escolhas revelam que, as duas perspectivas relacionadas aos elementos de
concepcdes também coabitam nesse mesmo professor.

Compreendemos que o fato desse professor considerar que a matematica é
um processo sequencial de passos rigorosos a seguir (matematica instrumentalista),
pode esta relacionado com os elementos identificados sobre a subsecédo erro, no
processo de ensino de matematica. Desta forma, o erro deve ser evitado, ndo deve
aparecer na construcdo rigorosa da matematica. Mais uma vez, esse professor
apresenta elementos de concepg¢des de ensino tradicionais, o que pode, esti

vinculado aos elementos de concepcdes sobre a natureza da matematica estaticas.

Gréfico 20 - Item 18 (ECt) Gréfico 21 - Item 10 (ECi)
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Independente dos conflitos que parecam poder existir entre os ECi e ECt
identificados, eles foram explicitados nas respostas na relagdo do Professor com o
Erro. Na secdo anterior, sobre os elementos de concepc¢bes sobre a natureza da

matematica, os resultados apontam também um conflito nesta mesma dire¢édo. Estes
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resultados mostram que as concepc¢des de ensino estdo articuladas as concepcgoes
sobre a natureza da matematica.

Apresentamos no Quadro 13 um resumo das escolhas e elementos de
concepcbes sobre o ensino do professor participante desta investigacao.

Destacamos em vermelhos os conflitos observados em cada aspecto.

Quadro 13 - Resultados: Elementos de Concepc¢des de Ensino

ELEMENTOS DE CONCEPCOES DE ENSINO

ELEMENTOS DE ELEMENTOS DE
CONCEPCOES CONCEPCOES CATEGORIAS
INOVADORAS TRADICIONAIS
Escola Instituicdo de Ensino
Ensino

Processo de Ensino
Recursos Didaticos
Avaliacdo
Aluno
Aprendizagem

Processo de Aprendizagem

Na secdo seguinte vamos apresentar resultados e identificacdo de elementos
de concepcbes referentes as premissas desse estudo: a dicotomia Conteddos
Especificos e Conteudos Pedagodgicos e a dualidade da Matematica Escolar e

Mateméatica Académica.

5.5 Resultados e Premissas

5.5.1 Conteudos Especificos de Matematica

Premissa 1 — Dualidade entre Conteudos Especificos e Contetdos Pedagdgicos
Entendemos que o modelo da Racionalidade Técnica, ou o modelo 3+1 é

bastante presente na atual formatacdo da licenciatura de mateméatica no Brasil

(MOREIRA, 2010). Assim, de acordo com nosso maodico levantamento histérico

sobre a formacéo de professores de matematica, pudemos constatar ao longo dos

anos, varias medidas e leis para corroborar com esse modelo.
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Demo (2009) caracteriza que o atual modelo universitario se baseia no
modelo instrucionista dos EUA, reproduzindo coOpias de outras coépias.
Consequentemente isso se perpetua, uma vez que, de acordo com o que referencia
Fiorentini (2004; 2005), o formador do conteudo especifico tem forte influéncia sobre
os futuros professores, pois esses formadores melhor comunicam uma forma de
ensinar.

Dentre os varios aspectos que caracterizam esse modelo, Demo (2009) cita
gue a universidade privilegia o ensino em detrimento da pesquisa. No caso, ndo € a
pesquisa que norteia o ensino na universidade, mas o contrario. Compreendemos
que a relevancia dada a base tedrica ou conteudo especifico da mateméatica, em
detrimento de uma base pedagdgica, se arrasta por décadas e ainda é bastante
presente na licenciatura de matematica. Observamos evidéncias marcantes dessa
relacdo dicotdbmica, pelo enredo historico que polariza teoria e prética (Cf. Capitulo
2) e pelos os resultados de nossa pesquisa. Desta forma, a predilecdo dos
professores formadores sobre a atividade Ensino, sua formag&o inicial em
bacharelados, a pouca atencdo dada a formacdo continuada, sdo exemplos de
elementos e evidéncias dessa dicotomia.

Como mostra a Figura 9, que resume as informacdes sobre o perfil desse
formador de Alagoas, varios elementos relacionados a histéria de vida e experiéncia
podem esta articulados com os resultados nessa pesquisa. Frente a isso,
destacamos alguns elementos ou evidéncias (ver Quadro 14) e relacionamos com o
que identificamos nas sec¢des de analise anteriores.

Assim, mesmo que esse formador mobilize e revele elementos de
concepcles sobre a matematica dinamicas, negando um conhecimento pronto e
irrefutavel, ele também revela uma forte tendéncia para as concepcdes estaticas, no
que se refere a uma matematica instrumentalista. Esses elementos, em conjunto
com as evidencias de sua histéria de vida e experiéncia profissional, podem ter
reflexos em suas concepc¢des de ensino, uma vez que, mobilizam concepcdes
inovadoras referentes a escola, ensino, recursos didaticos, avaliagdo, aluno e
aprendizagem, mas ao mesmo tempo mobiliza concepc¢des tradicionais de ensino,

no que tange a figura do professor e sua acao docente frente o erro.
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Quadro 14 - Evidéncias de uma Dualidade de Conteudos

EVIDENCIAS

RESULTADOS

Formador
Homem

O formador de nossa amostra, em sua grande maioria, € homem. Assim, as
relacdes do género masculino - o ser homem - podem esta presentes em suas
concepcgdes de matemética e ensino. Porque a maioria dos formadores que
ensinam a “parte dura” da matematica € homem? Porque sdo poucas as
mulheres formadoras? Acreditamos que uma construcdo historica e social que
diz que “matemética € coisa de homem” (SEFFNER, 2008; MEYER, 2008) tem
reflexo nesse dado. Ndo queremos adentrar nessa questdo, apenas sublinhar
gue a licenciatura de Alagoas é essencialmente do género masculino. E que ela
pode estar trazendo crencas e concepc¢bes relacionadas a funcdo social do
género masculino, inclusive influenciando os futuros professores.

Ensino Médio
Graduagéo e
Formacéo
Continuada

Aproximadamente 25% de formadores fizeram um ensino médio
profissionalizante, dos quais, cerca de 10% (apenas 1 professor) cursaram o um
ensino médio voltado para a carreira docente (Normal Médio).

J& a graduacéo desses formadores, mais de 70% estudaram entre os anos de
1990 a 2010. Em sua maioria, na licenciatura de mateméatica, todavia a
quantidade de professores bacharéis em matematica ou em outras areas é
relevante, mais de 40% dos professores.

Quanto ao mestrado, 80% dessa amostra de professores estudaram nos anos
entre 1980 a 2010. Cerca de 60% fizeram seu mestrado em matemética pura,
20% estudaram em outras areas (Fisica, Meteorologia, Engenharia,
Computacgédo) e menos de 20% em Ciéncias, Educacéo e Educacdo Matematica.
Assim, se juntarmos 0s que nao fizeram mestrado relacionado com a area de
Educacao, temos quase 80% dos professores.

Também verificamos que esse formador, em sua maioria, ndo fez seu
doutoramento.

Formacéo
Continuada

Como ja revelamos esses formadores néo participam de formacgao continuada,
nem em matematica (quase 70%) e nem no ensino de matemética (80%).

Experiéncia
Profissional

Destacamos também na primeira secao de analise que esse formador declarou
ter experiéncia na educagéo basica, em sua maioria, até 5 anos, bem como, até
10 anos na licenciatura de matematica.

O Ensino

O Ensino é primordial para os formadores. Cerca de 70% admitem que o Ensino
oportuniza fundamentos para a formacdo de profissionais ou qualquer outra
atividade relacionada a Pesquisa e a Extensdo. Inclusive na justificativa, muitos
registraram que “apenas a partir do Ensino, se pode refletir e aprender sobre a
Pesquisa”.

As pesquisas relacionadas a um modelo que contraria aspectos tradicionais

da formacdo do professor de mateméatica, bem como o movimento de Educacgéo

Matematica, a profissionalizacdo e os saberes docentes tem apontado perspectivas

novas nesse entendimento, inclusive refletindo nas mudancas e nos documentos

que normatizam a licenciatura de matematica no Brasil. E o caso das Diretrizes

Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura e Bacharelado de Matematica

(BRASIL, 2002) e os Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de
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Bacharelado e Licenciatura (BRASIL, 2010). Esses apontam especificidades na
formacao inicial desses profissionais da educacao.
A seguir, apresentamos o0s resultados acerca dos elementos de concepc¢des

sobre profissionais formados em matematica, considerando que se tratam de

profissionais que se formam no contexto do modelo 3+1.
5.5.2 Formacéao dos Profissionais de Matematica

Premissa 2 — Dualidade entre Matematica Académica e Matematica Escolar

Nosso interesse que relacionar a formacao profissional do professor de
matematica nesta pesquisa, ndo contemplava um estudo pormenorizado sobre a
matematica escolar ou matematica académica. Identificamos elementos que possam
relacionar nossos resultados a segunda premissa. Essa dualidade desenha, assim
como a primeira premissa, um “pano de fundo” para licenciatura de matematica, o
que possibilita reflexos nas concep¢des de matematica e de ensino desse professor
formador.

Entendemos dois tipos de matematicas na formacdo dos profissionais de
matematica: A matematica académica, que é de competéncia do profissional
matematico, e a matematica escolar, que cabe ao profissional professor de
matematica. De acordo com nosso aporte tedrico esquematizamos trés critérios que
nortearam as perspectivas dessa definicao:

e Revisdo da Licenciatura e uma Matematica para a Educacéo Basica,

e Relevancia dos Contetudos Especificos de Matematica,

e Profissionais e Matematicas.

Como se pode observar nos Gréficos 22, 23 e 24, os formadores, em sua
maioria, relacionam e aceitam os elementos de concepc¢des da perspectiva da
matematica escolar, no que diz respeito aos aspectos propostos em nosso
questionario (ver Apéndices B, J e K). Todavia, elementos de uma perspectiva da
matematica académica, também, se destacam nas respostas dos professores,
observadas nos critérios: Revisdo da Licenciatura e uma Matematica para a

Educacéo Basica e Profissionais e Matematicas.



a) Perspectiva da matematica escolar

Relevancia dos Conteudos Especificos de Matematica

Nas suas respostas quanto a importancia e supervalorizacdo do contetdo
especifico em detrimento da valorizagdo do contetdo pedagdgico, na formagédo do
professor de matematica, a maioria dos professores se mostrou desfavoravel (ver o
Gréfico 22). Neste momento ha um rompimento com o modelo tradicional.

Grafico 22 - Relevancia dos Contetidos
Especificos de Matematica
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b) Perspectiva da matematica académica

Revisdo da Licenciatura e uma Matematica para a Educacao Basica

Esses mesmos formadores, frente aos elementos que descrevem uma
preocupacdo com a formacgéo do profissional de mateméatica e seu futuro campo de
atuacao, se colocam favoravel a perspectiva da matematica escolar. Contudo, 44%
dos formadores ndo acham relevante tal preocupacdo, bem como, 9% de
formadores consideram as duas posi¢des, conforme os resultados sédo apresentados

no Grafico 23.



Compreendemos que esse resultado esta relacionado as formacdes inicial e
continuada, pois esses formadores, grande parte € bacharel em matematica ou de

outras areas, bem como, nao participa de formacéo continuada.

Gréfico 23 - Revisao da Licenciatura e
Matematica para Educacao Basica
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Os formadores também reconhecem a existéncia de dois profissionais de
matematica: o professor de matematica e o matematico. Observamos suas
respostas no Grafico 24, pois sua posicao é favoravel a ideia de um profissional da
matematica escolar diferente de um profissional matematico. Assim, 47% dos
formadores se mostram favoravel a essa posicédo, bem como, 26% se mostram nao

concordarem com tal distin¢éo.



Gréfico 24 - Profissionais e Matemaéaticas
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O Quadro 15 representa os resultados da segunda parte da ultima secéo
dessa analise, mostrando em vermelho o conflito observado nas respostas aos

questionarios:

Quadro 15 - Resultados: Formacao de Profissionais de Matematica

FORMACAO DE PROFISSIONAIS DE MATEMATICA

MATEMATICA MATEMATICA
ESCOLAR ACADEMICA CATEGORIAS

Revisao da Licenciatura e Matematica para a
Educacao Béasica

Relevancia dos Conteudos Especificos de
Matematica

Profissionais e Matematicas

O Quadro 16 traz um resumo das relacdes que foram observadas frente a
identificacdo dos elementos de concepgbes e mostra os conflitos presentes, em
vermelho, nas concepgdes desse professor formador. Os elementos de concepcgdes
identificados estdo articulados as diversas categorias, 0 que reforca a nossa
hipotese de que o professor ndo deve ser rotulado com uma ou outra concepcao,
mas entendido como um profissional que mobiliza elementos de concepcgoes

diversas, de acordo com as situacdes que se deparam. Este resultado indica a




coabitacdo de concepcgdes que parecem contraditorias, aos olhos do observador do
comportamento de um sujeito (BALACHEFF, 1995).

Quadro 16 - Resultados: Identificacdo de Elementos de Concepcdes

ELEMENTOS DE CONCEPCOES SOBRE A MATEMATICA

ELEMENTOS DE | ELEMENTOS DE
CONCEPCOES CONCEPCOES CATEGORIAS
DINAMICAS ESTATICAS

Desenvolvimento da Matematica

Construcdo da Matematica

Representagao da Realidade

ELEMENTOS DE CONCEPCOES DE ENSINO

ELEMENTOS DE | ELEMENTOS DE
CONCEPCOES CONCEPCOES CATEGORIAS
INOVADORAS TRADICIONAIS
Escola Instituicdo de Ensino

Ensino

Processo de Ensino
Recursos

Didaticos
Avaliacédo
Aluno
Aprendizagem
FORMACAO DE PROFISSIONAIS DE MATEMATICA

Processo de Aprendizagem

MATEMATICA MATEMATICA
ESCOLAR ACADEMICA CATEGORIAS

Revisdo da Licenciatura e Matematica
para a Educacao Basica

Relevéancia dos Conteldos Especificos
de Matematica

Profissionais e Matematicas
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de identificar as concepc¢des
sobre a natureza da mateméatica e sobre o ensino, mobilizadas por professores que
ensinam conteudos especificos de matematica em cursos de licenciaturas no Estado
de Alagoas.

Nosso interesse por este objeto se justifica pelo fato de as concepcgdes se
inserirem num contexto de grande importancia no processo formativo do professor
de matematica. Entendemos que as concepcfes de matematica e seu ensino se
relacionam com o pensar e 0 agir do professor e que essas concepcdes estao
ligadas a um longo processo.

Partindo da hipotese que um mesmo professor pode mobilizar diversas
concepcles em funcdo da situacdo e do momento que ele vivencia na sua pratica
docente, optamos por entrar nesta problematica pela identificacdo de elementos que
as caracterizam.

Assim, fizemos um estudo preliminar sobre as concepg¢des em pauta, cujos
resultados mostraram que as concepcdes que professor tem sobre a matematica e o
seu ensino estdo relacionadas com a prética docente e influenciam fortemente as
suas escolhas (THOMPSON, 1984; PONTE, 1992). Este estudo apontou, também,
que as concepcbes do professor se apoiam em um modelo classico de formacao
(SILVA, 1993) e se fundam, em grande parte, em doutrinas relacionadas ao modelo
tradicional de ensino (FERNANDES, 2001). Neste contexto, as concepc¢des
absolutistas sobre a matemética tem lugar de destaque (CURY, 1994).

Estes resultados subsidiaram a elaboracdo de duas premissas, ligadas ao
modelo 3+1 de formacéo inicial de professores, que serviram de fio condutor para a
construcdo da pesquisa e do nosso dispositivo. Essas premissas configuram a
dualidade existente entre os conteudos especificos e conteidos pedagdgicos no
modelo em foco, bem como a dicotomia matematica académica e matematica
escolar.

Compreendemos, neste contexto, que a relacdo entre concepcdes e pratica
docente, € uma relacdo dialética, processual, historica e esta ligada a formacao do
profissional que ensina matematica (CANAVARRO, 2003).
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Compilamos do nosso aporte tedrico elementos de concep¢bes Dindmicas e
Estaticas sobre a natureza da matematica e delimitamos trés critérios de
agrupamentos para elaboracdo de questionario e andlises: Desenvolvimento da
Matematica, Construcdo da Matematica e Representacdo da Realidade.

Da mesma maneira, reunimos os elementos de concepc¢des Inovadoras e
Tradicionais sobre o ensino da matematica, de acordo com 0s critérios e aspectos
para elaboragdo do questionario e andlises: Instituicdo de Ensino (escola), Processo
de Ensino (professor, ensino, erro, recursos didaticos, avaliacdo) e Processo de
Aprendizagem (aluno e aprendizagem).

Para realizar o estudo, elegemos como sujeito de investigagdo o professor
formador que ensina contetdos especificos de matematica nas cinco licenciaturas
em matematica no Estado de Alagoas.

Inicialmente delineamos o panorama da licenciatura em matemética do
Estado de Alagoas. Em seguida, um questionario foi enviado aos 70 profissionais
em atuacdo, dos quais 50% enviou as respostas solicitadas. O questionario foi
composto de uma parte inicial contendo perguntas inerentes ao perfil de formacéao e
profissional do professor, e uma segunda parte voltada exclusivamente a
identificacdo das concepgOes dos professores, a partir de elementos que as
caracterizam.

Os resultados mostram uma tendéncia a superacdo de concepcdes ligadas
aos modelos estaticos da matematica, embora apontem, igualmente, na direcdo de
concepcdes ligadas a uma matematica instrumental. Assim, ao mesmo tempo em
gue consideram pertinente a ado¢ao de um modelo de ensino mais inovador, nao
entendem que o professor é o profissional que deve propor situacdes de ensino que
favorecam a aprendizagem, bem como, ndo entendem que o erro pode ser utilizado
no ensino para potencializar a aprendizagem do aluno.

No que concerne aos elementos de concepcbes sobre a natureza de
matematica identificamos uma relacdo conflituosa. As respostas dos formadores
revelam a mobilizacdo de concepc¢des de uma matematica dindmica, no que se
afastam de uma concepcédo de matematica pronta, acabada e irrefutavel. Todavia,
esse mesmo professor indicou elementos que caracterizam concepc¢des estaticas da
matematica, especialmente, no que diz respeito a um conhecimento matematico
instrumental, em que as habilidades mateméaticas traduzem uma aplicabilidade e

uma sequéncia rigorosa de passos a seguir.
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Sobre a identificacdo dos elementos de concepcdes de ensino, os resultados
apontaram para a mobilizacdo de concepcdes inovadoras no que se referem as
categorias instituicdo escolar, processo de aprendizagem. Com relagdo ao processo
de ensino, os resultados indicam a mobilizagdo de concepg¢des que parecem
contraditorias, tratando-se do professor e do erro. Isto €, identificamos também
elementos que caracterizam concepg¢oes tradicionais de ensino.

Os resultados do estudo mostram que um mesmo professor mobiliza tanto
concepcoes Estéticas, quanto Dindmicas sobre a natureza da matematica, indicando
a coexisténcia de mais de uma concepg¢ao sobre a matematica no mesmo sujeito.
Da mesma forma, identificamos elementos que caracterizam a mobilizacdo de
concepgOes Inovadoras e Tradicionais sobre 0 ensino pelo mesmo professor, o que
confirma nossa hipotese de coabitacdo de diferentes concepcdes sobre a
matematica e seu ensino no mesmo professor (BALACHEFF, 1995). Este resultado
é relevante na medida que contribui para uma melhor compreensédo do fenémeno,
bem como para a relacdo que o mesmo pode exercer na pratica do professor
formador dos licenciados em matematica no contexto investigado.

De fato, entendemos que as concepc¢des mobilizadas pelo professor de
matematica estéo relacionadas a sua histéria de vida, sua experiéncia profissional e
ao contexto soécio-histérico. Sua formacao inicial, suas experiéncias profissionais e
sua carreira docente, contribuem para a construcao de filtros e/ou concepc¢des, onde
esse professor formador desenvolve seu modo de pensar e agir (PONTE, 1992;
THOMPSON, 1997).

No entanto, tendo em vista que no quadro na nossa pesquisa estudamos as
concepcbes do professor, apenas a partir do seu proprio ponto de vista,
compreendemos que se faz necessario aprofundar este estudo de outras
perspectivas, como por exemplo, a partir da observagcdo da atividade do professor
em acdo na sala de aula e a partir do olhar do estudante das licenciaturas em
matematica. Apontamos, também, a necessidade de aprofundamento do estudo
sobre a relacdo entre as concep¢cbes de matematica e a pratica docente,
observando nesta relacéo dialética se esses elementos se coadunam, favorecendo a
construcdo de saberes que séo essenciais para a profissionalizacao do professor de

matematica.
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Universidade Federal de Pernambuco — UFPE

Pés-Graduagdo em Educacao Matemética e Tecnoldgica — EDUMATEC

CARTA AO/A PROFESSOR/A

Sr (a) Professor (a)

Este questionario faz parte de uma pesquisa de mestrado sobre as
Licenciaturas de Mateméatica de Alagoas. Assim, precisamos de sua colaboracéo
para levantamento de dados, por meio das respostas a este questionario.

Sua participacdo € muito importante para a pesquisa, desde ja agradecemos
pela valiosa contribuicdo e nos comprometemos com o0 anonimato na divulgacao dos
resultados.

Atenciosamente,

Ricardo Lisboa Martins



B - Questionario

e
U=
e~

) Y
- 1 \ 1f FFFFFFF I
ag eEDUMA

Universidade Federal de Pernambuco — UFPE
Pos-Graduacado em Educacao Matematica e Tecnolégica — EDUMATEC

\

‘—ﬁ

Questionario

[a] Nome: [b] Sexo: () Masculino () Feminino

[c] Naturalidade:

[d] Faixa Etéaria (em anos):
( )Até 30 ( )31la40 ( )41a50 ( )51a60 () Mais de 60

[e] Ensino Médio foi profissionalizante: () Sim () N&o [9] Ano de concluséo:

[f] Se profissionalizante, qual?

[h] Sua Graduacéo foi:
[ B (o=T e (ol - LH ] = =T o o PP POPPPPPUPPPPPTN

D I == U ¢ F= V=] = o o T = o

[i] IES de sua Graduagéo ( ) Privada ( ) Publica [j1 Ano de concluséo:

11 T | PR
[k] Mestrado (titulo e instituig&o): [1] Ano de concluséo:

[m] Doutorado (titulo e instituicéo): [n] Ano de concluséo:

[0] P6s-Doutorado (titulo e institui¢do): [p] Ano de concluséo:

[q] Participa de Formacéo Continuada:

Em Matematica ( ) Nunca () Raramente () Sempre

Em Ensino de Matematica ( ) Nunca ( ) Raramente () Sempre

[r] Ja atuou como Professor da Educacédo Basica? [s] Quanto tempo?
() Sim ( ) Néao

[t] Leciona:

() No Bacharelado de Matematica () Na Licenciatura de Matematica () Em outras licenciaturas




[u] Quanto tempo de atuacédo docente (incluindo todos os niveis de ensino)?

[v] Quanto tempo, apenas como formador (a) da Licenciatura de Matematica?

[w] Disciplinas que vocé leciona na Licenciatura de Matematica?

[x] Além do Ensino, que outras atividades académicas vocé desenvolve?

[y] Dentre as suas atividades académicas, qual vocé considera a mais importante? Por qué?

[z] Caso seja necessério, registre outras informacdes.

Nas questdes de 01 a 28, indique 0 GRAU DE RELEVANCIA que vocé atribui as
afirmativas apresentadas. Para isto, assinale um X o nimero (apenas um) que melhor lhe

convier: 10 (maior relevancia) e 01 (menor relevancia).

(01) A Matematica é contextualizada nela mesma, atemporal, universal, inquestionavel e pronta, que
somente pode ser apreendida intelectualmente. Assim, as verdades mateméticas sdo absolutas,
confundindo a pesquisa matematica com a pesquisa da verdade.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | o4 | 03 | 02 | o1

(02) A Matemética € uma colecdo de fatos, nimeros ou de expressfes matematicas, a qual pode
representar o mundo, a realidade e todos os fenbmenos. Para a realizacdo das tarefas mateméaticas
seguem-se indicacdes bem definidas, numa sequéncia de passos.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(03) A Matematica € um corpo de conhecimentos imutaveis, pois existe independentemente dos sujeitos.
Dessa forma pode-se dizer que a matematica € uma descoberta.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(04) A Matematica ndo € um produto acabado e sim, dindmico. Constitui-se em um processo de formular
problemas, nos quais a solucdo se da4 na mediacdo social de e para a negociacdo de sentidos,
estratégias e provas.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(05) Os conteudos matematicos ja ndo precisam ser observaveis em fendémenos fisicos, desenvolvendo-
se por meio de conjecturas, de provas e de refutacdes, o que permite a coexisténcia entre sistemas
matematicos diferentes que podem contradizer-se entre si.

20 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(06) A Matematica € uma criacao ao longo de uma construgdo historica, cultural e humana. Logo é um
campo humano de conhecimentos em constante expanséo e invengéo.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 [ o1
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(07) A escola é o Unico lugar ideal para a educacao acontecer. Deve ser organizada com funcdes
claramente definidas e com normas disciplinares rigidas, pois prepara os individuos para a sociedade.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o068 | o5 | 04 | 03 02 | o1

(08) Professor e aluno se posicionam como sujeitos do ato de conhecimento, todavia é o professor quem
deve escolher a melhor metodologia de ensino para o conteldo, criando, propondo e orientando
situacdes desafiadores e desequilibradoras.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(09) Tanto o ensino quanto a analise dos contelddos sdo de responsabilidade do professor, o qual deve
propor atividades que favorecem um contexto de memorizacéo, visando disciplinar a mente dos alunos e
formar habitos.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(10) O erro do aluno é intrinseco ao processo de aprendizagem. O professor deve, a partir do erro,
observar o que o aluno sabe do contelddo e planejar estratégias de intervencado para ajudar o aluno a
supera-lo.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(11) Uma aula n&o precisa de muitos recursos didaticos, uma vez que o desempenho do professor é
suficiente para garantir uma boa aula. Aléem disso, o aluno ndo deve faltar as aulas, como também, deve
estudar e considerar o maximo as apostilas e livros indicados pelo professor.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 [ o1

(12). A avaliagdo é um processo que norteia o ensino, assim o professor deve considerar a aplicacéo de
vérios e diferentes instrumentos avaliativos, tendo em vista que os contextos que cada um desenvolve
sua aprendizagem também séo diferentes.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 [ o1

(13) Cabe ao aluno apenas ser eficiente e produtivo, devendo assimilar os contetdos transmitidos pelo
professor, e também, dominar o conteddo cultural universal transmitido pela escola.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | o4 | 03 [ 02 | o1

(14) A aprendizagem pode ser considerada um processo de construcdo de significados, devendo partir
dos conhecimentos prévios dos alunos. Esta educacdo tem por finalidade o desenvolvimento de
competéncias e formacao de uma consciéncia critica dos alunos.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(15) A escola ndo deve ter regras rigorosas, contudo deve ser organizada e funcionar bem,
proporcionando 0s meios para que a educacdo se processe em seus multiplos aspectos. Deve,
sobretudo, oferecer as condicées necessarias para o desenvolvimento da autonomia do aluno.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(16) O principal papel do professor é ensinar os contetidos e conduzir a aprendizagem dos alunos. Assim,
0 bom professor deve dominar o conteddo que ensina, como também, assegurar a disciplina da classe, a
atencdo e um ambiente de siléncio.

20 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 [ o1

(17) O ensino deve favorecer a autonomia do aluno e sua construcao individual da aprendizagem, desta
forma, deve dar énfase a tomada de decisdo e as estratégias de resolucao de situacbes-problema.

10 | 09 | o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 [ o1

(18) Em sua pratica docente o professor deve propor situacGes-problema e explorar os resultados
encontrados pelos alunos. Deve evitar o erro, todavia, quando o aluno errar, o professor deve procurar
salientar o erro, inclusive recomendando atividades e exercicios para que o aluno realize o procedimento
correto.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 [ o1
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(19) Igualmente ao aluno, o professor deve buscar recursos variados para dar apoio ao seu trabalho de
sala de aula. Deve usar qualquer tipo de material didatico (livros, apostilas, jornal, literatura em geral,
internet).

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | 04 | 03 [ 02 | o1

(20) A avaliacao identifica os alunos que serdo aprovados, assim, uma forma adequada para obter este
resultado é a aplicacdo de uma prova escrita e individual, que identifica quais os alunos aprenderam ou
ndo aprenderam.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | 04 | 03 [ 02 | o1

(21) O aluno é um individuo social, politico, econémico e histérico. Logo, a escola deve considera-lo
sujeito ativo e centro dos processos de ensino e de aprendizagem, desenvolvendo sua autonomia e
criticidade.

0 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(22) A aprendizagem deve acontecer para que o aluno alcance um determinado objetivo, mesmo que,
priorize um contexto receptivo, mecénico, de reproducdo e de memorizagao.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 | o1

(23) Uma das dificuldades apresentadas na formacéo de professores de matematica reside na afirmacao

de que, grande parte dos assuntos que compfem o programa do curso universitario ndo é o que 0s
alunos (futuros professores) deverdo lecionar as criancas ou jovens, desta forma, a licenciatura é focada
na preparacdo do pesquisador em matematica e ndo, do professor que vai atuar no ensino fundamental
ou médio da educacao bésica.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | o4 | 03 [ 02 | o1

(24) O licenciando em matematica desenvolvera sua competéncia de professor de matematica e seu
profissionalismo, a medida que se apropria do conhecimento tedrico sobre os contetdos especificos de
matemaética. Ele ndo deve ensinar se ndo tiver, apenas, o0 dominio dos contelldos matematicos.

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | o4 | 03 [ 02 | o1

(25) A formacdo do professor de matemética deve abranger as pesquisas e as praticas sobre a
matemdtica escolar. Essa matematica escolar € voltada para os entendimentos e adapta¢cBes sobre o
ensino de matematica na escola (de ensino fundamental e de ensino médio).

10 | 09 | o8 | o7 | o6 | o5 | o4 | 03 [ 02 | o1

(26) E de grande importancia que a licenciatura de matematica tenha o maximo possivel de contetidos
especificos de matemética. Mesmo que, o futuro professor nunca utilize ou relacione esses contetidos em
suas aulas, é necessario dominar o maximo possivel de contelidos especificos de matemética.

20 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 [ o1

(27) O professor de matematica € um profissional diferente do profissional matematico. O primeiro
desenvolve sua identidade profissional a partir dos entendimentos relacionados ao ensino e a matematica
escolar. J4 o profissional mateméatico € responsavel pela pesquisa na ciéncia matematica.

10 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 [ o1

(28) A formacao do professor de matematica deve se igualar a formacdo de um mateméatico, uma vez
que, os dois profissionais necessitam, principalmente, do conhecimento especifico para exercer suas
praticas de matemética, sejam de ensino ou ndo.

20 | 09 [ o8 | o7 [ o6 | o5 | 04 | 03 | 02 [ o1

Utilize este espaco (e verso) para registrar observacdes sobre Matematica e Ensino de
Matematica.

Agradecemos mais uma vez sua colaboragéo.
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C - Elementos de Concepgdes sobre a Natureza da Matematica (ECNM)

ELEMENTOS DE CONCEPCOES ESTATICAS

ELEMENTOS DE CONCEPCOES DINAMICAS

Ecel |A Matematica é descoberta, ndo | gcqp | A Matematica é criacao;
criada;
ECe2 | O conhecimento matematico existe | ECd2 | A matematica &€ uma construgéo historica,
independentemente dos sujeitos; cultural e humana;
A Matematica é um corpo de A Matematica € um campo humano de
ECe3 conhecimentos estaticos, vista como ECd3 conhecimentos em continuada expansao
um produto imutavel; e invencao;
A Matematica se baseia em A Matematica ndo é concebida como um
ECe4 fundacbes absoluta, atemporal, ECd4 produto acabado;
universal, inquestionavel e pronta;
O mundo, a realidade e todos os Existe coexisténcia entre  sistemas
ECe5 | fendbmenos podem ser expressos | ECd5 | matematicos diferentes que podem
através dos numeros ou de contradizer-se entre si (sistemas néo
expressdes matematicas; euclidianos);
A Matematica é vista como uma Os contetdos mateméticos ja néao
ECe6 | colecdo de fatos cuja veracidade é | ECd6 | precisam ser observaveis em fenébmenos
passivel de ser verificada no mundo fisicos;
dos objetos fisicos;
A Matematica compde um conjunto A Matematica desenvolve-se através de
de indicacbes determinadas e bem conjecturas, de provas e de refutacdes;
ECe? definidas, numa sequéncia de ECd7
passos a seguir, que permitem a
realizacdo das tarefas;
A Matemética € uma caixa de A incerteza € aceita como premissa
ECe8 ferramentas, onde se acumulam ECd8 intrinseca ao conhecimento matematico;
fatos, regras e habilidades;
A Matemética € vista como um A verdade absoluta, na qual se apoia a
conjunto de regras e de fatos nédo d matematica, € substituida pela verdade
ECe9 relacionados, mas Uteis; ECd3 relativa, tornando 0 conhecimento
matematico falivel, corrigivel e sujeito a
revisoes;
Para entender como funciona a A Matematica é vista sem a preocupacao
“realidade concreta” €& necessario dominante de encontrar fundamentos
ECel0 | somente saber contar e fazer | ECd10 | seguros e absolutos para esta ciéncia,
célculos; aceitando que o0s matematicos e seus
produtos séo faliveis, incluindo provas e
conceitos;
O papel da ciéncia Matemética deve O conhecimento matemético ndo pode
ECell | sero de medire o de conceituar; ECd11 ser separado do conhecimento empirico,
da fisica e de outras crengas;
O conhecimento matematico é a A Matematica esta inserida na histéria e
descricdo de objetos preexistentes e d pratica humana e, portanto, ndo pode ser
ECel2 0s objetos do mundo real séo ECd12 separada das ciéncias humanas e sociais
apenas representacfes imperfeitas ou de consideracdes culturais, em geral,
das ideias;
A Matematica é contextualizada nela A Matematica é um processo de formular
mesma, abstrata, pronta e acabada, problemas, nos quais a solugéo constituir-
ECel3 : ECd13 : o ;
gue somente pode ser apreendida se-ia huma mediacdo social de e para a
intelectualmente; negociagdo de sentidos, estratégias e
provas;
O conhecimento matematico € A Matematica é entendida como ciéncia e
indiscutivel e absoluto, onde as como tal um corpo de conhecimentos
ECel4 verdades séo absolutas, confundindo ECd14 dindmicos, em construgdo e em
a pesquisa matematica com a expansao;

pesquisa da verdade.
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As verdades matematicas sao
reduzidas aos conceitos logicos, isto

O conhecimento matematico é entendido
como falivel e sujeito a questionamentos

ECel5 €, uma proposicdo pode ser ECd15 e refutagcbes, tal como todo e qualquer
demonstrada a partir das leis gerais conhecimento cientifico;
da Ldgica;
A Matematica pode ser transcrita em A fase criativa da Matematica é regida por
um sistema formal (teorias formais) indagacdes que devem arriscar novas
ECel6 | formado por termos primitivos, regras | ECd16 | visbes, e redirecionar e criar conceitos ou
para a formacdo de férmula, propriedades.
seguidos de axiomas ou postulados,
regras de inferéncias e teoremas;
As verdades e 0s objetos O mundo real tem relacdes com estudo
matematicos sdo abstratos, sédo de matematica;
ECel7 construidos e constituem um mundo ECd17
a parte, ou seja, ndo decorrem do
mundo exterior;
ECel8 | A Matematica é uma atividade | ECd18 | A pesquisa e 0 estudo da matematica séo

totalmente autossuficiente;

possiveis;
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ELEMENTOS DE CONCEPCOES ELEMENTOS DE CONCEPCOES
TRADICIONAIS INOVADORAS
ESCOLA
ECt1 A Escola “N&o Democratica”, pois ECi Escola “‘Democratica”, pois é
. ~ £ ) i1
seleciona e ndo é para todos; proclamada para todos.
ECt2 Normas disciplinares rigorosas; ECi2 A.fro_ux'ament.o das normas
disciplinares;
A atuagdo da escola consiste na A escola deve oferecer condi¢cbes ao
ECt3 preparacao intelectyal e moral dos ECi3 desenvolvimento e autonomia do
alunos para assumir sua posicdo na aluno;
sociedade;
Na escola a disciplina é vista como A disciplina é vista como a construgéo
ECt4 obrigacdo da familia. O aluno ou foi | ECi4 de uma moral de convivéncia publica.
educado em casa ou é mal educado; As regras sdo combinadas;
As punicbes sao autoritarias e . As sancbes sao por reciprocidade
ECt5 L ECi5 A .
expiatorias; (consequéncias dos atos);
O caminho cultural em direcdo ao A escola d& condi¢cbes para que 0O
saber é 0 mesmo para todos os alunos . aluno possa aprender por si proprio.
ECt6 ECi6 ; n
desde que se esforcem. Oferece liberdade de acdo real e
material
Organizada com func¢des claramente A escola deve ser organizada e estar
ECt7 definidas, a escola é lugar ideal para a ECi7 funciongndo bem, para proporcionar
realiza¢do da educacéo; 0S meios para que a educacdo se
processe em seus multiplos aspectos;
O compromisso da escola é com a A escola promove um ambiente
ECt8 cultura e educacdo. Os problemas | ECi8 desafiador favordvel & motivacdo do
sociais pertencem a sociedade; aluno;
PROFESSOR
Predomina a autoridade do professor O professor €& responsavel pela
que exige atitude receptiva dos alunos implementacdo e gestdo de praticas
e impede qualquer comunicacdo entre pedagégicas que fomentam e acolham
eles no decorrer da aula; a diversidade de opinides e busca pela
ECt9 ECi9 construcdo do conhecimento a partir
das interacbes entre 0s sujeitos e
destes com os elementos historicos,
sociais, culturais e politicos do
contexto dos alunos;
O professor transmite o conteddo na O professor é um mediador do
ECt10 | forma de verdade a ser absorvida, ECil10 conhecimento. O aluno é construtor do
proprio saber. E uma construcéo ativa;
A disciplina imposta € o meio mais E o educador que direciona e conduz
eficaz para assegurar a atencdo e o 0S processos de ensino e
ECt11 siléncio. ECi1ll aprendizagem. A relagéo _ entre
professor e aluno deve ser horizontal,
ambos se posicionando como sujeitos
do ato de conhecimento;
O bom professor deve dominar a O bom professor deve dominar a
matéria que ensing; matéria que ensina e 0
ECt12 ECi12 desenvolvimento  do aprendizaqu,
estudando como se aprende a matéria
que ensina e a fase de
desenvolvimento do seu aluno;
Especializacédo do professor: preocupa- Especializacéo do professor:
se com boas “estratégias” de ensino. preocupa-se em estudar 0s processos
ECt13 | Coleciona boas receitas didéaticas; ECil13 envolvidos no ensino e na
aprendizagem e a refletir as suas
praticas resignificando-as;
ECt14 | O professor tem um papel ativo e | ECil4 O professor € o facilitador da




?
L
[

central como detentor do saber,
transmissor dos conhecimentos e
condutor da aprendizagem dos alunos;

aprendizagem. Cria situacdes
desafiadoras e desequilibradoras, pela
orientacdo. Estabelece condi¢cdes de
reciprocidade e cooperacao;

ENSINO

Valoriza 0s conhecimentos e valores
sociais acumulados pelas geracdes

O conhecimento e ciéncia sé&o
entendidos como uma construgédo

ECt15 ECil5 -
adultas e repassados ao aluno como social;
verdades;
Enfoque nos resultados dos problemas , Enfoque no processo de resolucéo
ECt16 ST ) ECil6 ~ i
e recriminacao do erro; dos problemas e nédo nos resultados;
Os contelidos nédo se relacionam e séo Enfoque nos aspectos histéricos,
ECt17 | separados da experiéncia do aluno e | ECil7 sociais, culturais e politicos do
das realidades sociais; conhecimento;
Os processos de ensino e de
aprendizagem sdo entendidos e
Baseiam-se na exposi¢éo verbal da , implementados de forma
ECt18 - ~ . ECil18 : o , e
matéria e/ou demonstracao; intercomunicativa, através de praticas
pedagégicas abertas, dialogadas e
discursivas;
Os objetivos educacionais obedecem a Os objetivos educacionais séo
sequéncia logica linear dos conteudos. definidos a partir das necessidades
ECt19 | Os conteldos sdo baseados em | ECil9 concretas do contexto histérico-social
documentos legais, selecionados a no qual se encontram 0s sujeitos;
partir da cultura universal acumulada;
Sua proposta didatica tem um método Sua proposta didatica ndo tem uma
que serve como uma receita para : receita Unica. Sua condi¢éo é a de ser
ECt20 ECi20 e .
todos os professores e para todos os significativa e desafiadora para cada
alunos de um determinado ano; aluno;
A énfase nos exercicios, na repeticao A énfase em situacdes-problemas e
de conceitos ou férmulas e na : nas estratégias de resolucéo
ECt21 AP Lo ECi21 S
memorizag&o visa disciplinar a mente e desenvolve a tomada de deciséo;
formar habitos.
As matérias de estudo visam preparar Considera a articulagdo do processo
0 aluno para a vida, sdo determinadas , de construcao dos conhecimentos com
ECt22 . ECi22 AR
pela sociedade e ordenadas na 0s seus elementos historicos;
legislacéo;
Tanto a exposicao quanto a analise da , Enfoque no aluno e na construcdo
ECt23 i me . ECi23 T I )
matéria sao feitas pelo professor; individual de significados;
Conteldos a ensinar: conceitos, dados
Conteddo a ensinar: conceitos, dados , e fatos: Saber. Habilidades e
ECt24 i X ECi24 ) i : )
e fatos: Saber; procedimentos: Fazer. Atitudes: Ser e
Conviver,
Desconsidera o conhecimento prévio Considera o conhecimento prévio do
que aluno tem para 0 novo assunto a . aluno essencial para proporcionar
ECt25 . ; p ECi25 ~ X s
ser ensinado. O aluno é uma “lousa relac6es com o novo conhecimento;
limpa”;
Tem como principal objetivo transmitir Tem como principal objetivo instigar a
ECt26 | conteldos; ECi26 vontade de aprender de forma
autbnoma;
Ndo ha& responsabilidade sobre a Ha responsabilidade pela motivacdo
ECt27 motivagdo do aluno; ECi27 que pode ser .constrwda em torno das
tarefas cotidiana, entre alunos e
alunos e entre os alunos e o professor;
A mente do aluno é considerada uma Busca uma consciéncia critica. O
“tabula rasa”. O aluno é receptor dialogo e os grupos de discussdo sao
Ectog | Passivo de conhecimento; ECi28 fundamentais para o aprendizado. Os

‘temas geradores” para o ensino
devem ser extraidos da pratica de vida
dos educandos;
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Os passos a serem observados sé@o os Alunos e professores discutem
ECt29 | seguintes: preparacdo, apresentagdo, | ECi29 melhores estratégias frentes as
associacdo, generalizacdo e aplicacéo; situacdes-problemas;
As Tecnologias da Informagéo e
Ensino considerado intelectualista ou , Comunicacao (TIC) s&o importantes
ECt30 . ) ey ECi30 -
ainda enciclopédico; recursos para as estratégias de
ensino;
ERRO
Os erros sao considerados como
ECt31 | O erro é evitado a todo custo; ECi31 intrinsecos ao processo de
aprendizagem;
O erro do aluno é considerado um
. . 2 . O erro do aluno faz o professor
desvio. N&o € considerado compreender o que o aluno sabe do
ECt32 | didaticamente, a néo ser para ser ECi32 P d L
) . assunto e como pode ajudéa-lo,
repetido de forma correta até a . : ]
o ) intervindo para que compreenda;
memorizacdo do certo;
ECt33 Quando o a~lun9 comete erro deve ECi33 O erro € algo natural;
sofrer sangoes;
O erro é usado para a classificacdo do A partir do erro o professor planeia
ECt34 | aluno, informando seu sucesso ou ECi34 sugs estratégias: P P )
insucesso; glas,
ECt35 | O erro é destacado; ECi35 Os acertos .sao destacados e
valorizados;
RECURSOS DIDATICOS
O desempenho do professor é .
suficiente, assim, geralmente néo . O professor t_Jusca recursos variados
ECt36 " ' - ECi36 para dar apoio ao seu trabalho de sala
busca mais recursos para sua aula. E o de aula:
professor “giz e saliva”; '
Necessita de “bom” material didatico . Usa qualqugr tlpc_) de mate”al didatico:
ECt37 e ; L ECi37 livros, apostilas, jornal, literatura em
especifico (livros e apostilas); |
geral, internet.
ECt38 A at|V|dade_dq aluno pode se restringir ECi38 A atlylcjade do alunq I’l<":10 sofre
a um material; restricbes de pesquisa;
O professor dificilmente utiliza as TIC , O professor incorpora o uso de TIC em
ECt39 - o ECi39 L T
nas estratégias de ensino; suas estratégias de ensino;
Os recursos didaticos, por si s@, tem N~ ~ .
) - . Recursos didaticos séo apenas apoio
ECt40 | importante e suficiente valor para que ECi40 . . )
) no desenvolvimento da aprendizagem;
0s alunos aprendam;
O professor ndo tem responsabilidade : O professor busca recursos para
ECt41 L a i ECi41 o )
com a motivacéo dos alunos; motivagdo do aluno;
Jogos, desafios e recursos lidicos nao . Jogos, desafios e recursos ludicos sao
ECt42 N ; ey ECi42 . e
sdo apreciados como estratégias; apreciados como estratégias;
AVALIACAO
Avaliacéo resume-se em uma “Prova” Aplicar diferentes instrumentos de
ECt43 | que deve ser escrita, individual com ECi43 avaliagdo, considerando os varios
tempo limitado; contextos de aprendizagem;
Avaliacdo como processo de Avaliagdo como processo de
ECt44 | acao C P ) ECid44 monitoramento da aprendizagem do
identificacdo de reprovados; aluno:
Avaliacdo com objetivo de classificar o Avaliagdo com diferentes objetivos
ECt45 & . ) ECi45 como diagnosticar e classificar, mas
aluno no grupo; . ; ) )
também de avaliar aprendizagem;
ECt46 | Avaliacdo somativa; ECi46 Avaliacdo diagnéstica e formativa,
ECt47 Avalle}gao €COmo processo punitivo do ECid7 Avallaga~o como prqcesso de
aluno; promocdo do aluno;
ECt48 | Avalia o que o aluno ndo sabe; ECi48 Avalia 0 que o aluno aprendeu;
Avaliacéo é um processo final, isto é Avaliagao € processo continuo e
ECt49 anag 1P SO ECi49 ocorre durante os processos de ensino
apos a execucao de todo conteldo; . )
e de aprendizagem,;
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A quantidade de conteldos aprendidos

A qualidade os conhecimentos

ECt50 : i ECi50 desenvolvidos garantem a
garante uma boa aprendizagem; . )
aprendizagem;
A avaliagdo acontece desarticulada do : O sucesso da avaliacéo é o sucesso
ECt51 . ) ECi51 > ; )
planejamento; dos objetivos planejados;
. ! o A avaliacéo se da a partir de
A avaliacéo se da por verificacdes de . .
s o instrumentos aplicados em curto e
curto e longo prazo: arguicéo, tarefa de , o
ECt52 . ECi52 longo prazo, auxiliando o professor no
casa, provas escritas, trabalhos de .
planejamento e acompanhamento da
casa. )
aprendizagem do aluno.
ALUNO
O aluno deve ser eficiente e produtivo, O aluno tem papel como suieito critico
ECt53 | contudo seu papel é secundario. E o ECi53 . bap J€1
. . e ativo em relacdo ao conhecimento.
receptor dos conhecimentos;
) P _— O aluno é um ser “ativo”. Centro do
O aluno & um ser “passivo” que deve rocesso de ensino e aprendizagem
ECt54 | assimilar os contelidos transmitidos ECi54 b o €ap gem.
i Aluno criativo, que “aprendeu a
pelo professor; ” LT
aprender”. Aluno participativo;
. , O aluno € uma pessoa concreta,
O aluno deve dominar o conteudo objetiva, que determina e &
ECt55 | cultural universal transmitido pela ECi55 determinado pelo social, politico,
escola L R
econdmico, individual (pela historia);
ECt56 E um ser sem criticidade e autonomia; ECi56 Deve Ser capaz de operar )
conscientemente mudancgas;
APRENDIZAGEM
A aprendizagem ¢ receptiva A aprendizagem € uma constru¢éo do
ECt57 mecanica, utilizando-se muitas vezes a | ECi57 P 9 . ¢ .
~ . aluno sobre os conhecimentos prévios;
coacao;
A capacidade de assimilagao da Enfase no controle do aluno sobre sua
ECt58 crianca € idéntica a do adulto, apenas ECi58 . )
L aprendizagem;
menos desenvolvida,
Os programas devem ser dados huma Habilidades e conhecimento sédo
ECt59 | progresséo logica, sem levar em conta | ECi59 desenvolvidos no contexto de cada
as caracteristicas préprias da idade; idade;
A retencdo do material ensinado é
garantida pela repeticdo de exercicios : O conhecimento aprendido deve ter
ECt60 : o~ . ~ ECi60 N )
sistematicos e recapitulacao da significados para os alunos;
matéria;
A transferéncia da aprendizagem . . .
R I . A aprendizagem se efetiva a partir da
depende do treino; é indispensavel a o . ~
retencédo, a fim de que o aluno possa prok_)lematlzagao de situaces gque
ECt61 P - ECt61 motivem o aluno e o leve refletir sobre
responder as situacfes novas de forma . ~ :
. a articulacéo e necessidade da
semelhante as respostas dadas em Y - .
) - . i matéria ensinada;
situacfes anteriores;
ECt62 | Memorizacdo de conhecimento; ECi62 Bus_c.a N desenvolwrpento .de
habilidades/competéncias;
O aluno aprende a partir da definicdo .
. ~ , O aluno aprende a partir da
ECt63 | do conceito para a resolucéo de ECi63 D o
L problematizacdo para o conceito;
exercicios;
A aprendizagem ocorre independente , O contexto sociocultural contribui para
ECt64 . ) ECi64 ) i
do contexto sociocultural; a aprendizagem;
A aprendizagem acontece somente A aprendizagem deve desenvolver
ECt65 | para o determinado evento e foca a ECi65 uma consciéncia critica reflexiva no

reproducéo de acgoes;

aluno;
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E - Elementos de Concepgdes sobre a Natureza da Matematica - Itens

ITENS | ELEMENTOS DESCRICAO
CONCEPCOES ESTATICAS
ECel A Matematica é descoberta, ndo criada;
01 ECe2 O conhecimento matematico existe independentemente dos sujeitos;
ECe3 A Matematica é um corpo de conhecimentos estaticos, vista como um

produto imutavel;

A Matematica é contextualizada nela mesma, atemporal, universal, inquestionavel e pronta,
que somente pode ser apreendida intelectualmente. Assim, as verdades matematicas sao
absolutas, confundindo a pesquisa matematica com a pesquisa da verdade.

02

O mundo, a realidade e todos os fenémenos podem ser expressos

ECe5 . . ~ P
através dos nimeros ou de expressdes mateméticas;
ECe6 A Mgtemética é v_ista como uma colegéq de f,at_os cuja veracidade é
passivel de ser verificada no mundo dos objetos fisicos;
A Matematica compde um conjunto de indicacdes determinadas e bem
ECe7 definidas, numa sequéncia de passos a seguir, que permitem a

realizacdo das tarefas;

A Matematica é uma colecdo de fatos, nimeros ou de expressdes mateméticas, a qual pode
representar o mundo, a realidade e todos os fenbmenos. Para a realizagdo das tarefas
matematicas seguem-se indicacfes bem definidas, numa sequéncia de passos.

03

A Matematica se baseia em fundagfes absoluta, atemporal, universal,

ECe4 . L ]

inguestionavel e pronta;

A Matematica é contextualizada nela mesma, abstrata, pronta e acabada,
ECel3 L ‘

gue somente pode ser apreendida intelectualmente;

O conhecimento matemético é indiscutivel e absoluto, onde as verdades
ECel4 sdo absolutas, confundindo a pesquisa matemética com a pesquisa da

verdade.

A Matematica é um corpo de conhecimentos imutaveis, pois existe independentemente dos
sujeitos. Dessa forma pode-se dizer que a matematica € uma descoberta.

CONCEPCOES DINAMICAS

04

ECd1 A Matematica é criacéo;
ECd2 A matematica é uma construcao histérica, cultural e humana,;
ECd3 A Matematica € um campo humano de conhecimentos em continuada

expanséo e invencao;

A Matematica ndo é um produto acabado e sim, dinamico. Constitui-se em um processo de
formular problemas, nos quais a solugcdo se d4 na mediacdo social de e para a negociagdo de
sentidos, estratégias e provas.

05

Existe coexisténcia entre sistemas matematicos diferentes que podem

ECd5 ; o ~ L i
contradizer-se entre si (sistemas néo euclidianos);

ECd6 OSACOI’]teUd,O.S matematicos ja ndo precisam ser observaveis em
fenbmenos fisicos;

ECd7 A Matematica desenvolve-se através de conjecturas, de provas e de

refutacdes;

Os conteudos matematicos jA ndo precisam ser

observaveis em fenbmenos fisicos,

desenvolvendo-se por meio de conjecturas, de provas e de refutacbes, o que permite a
coexisténcia entre sistemas matematicos diferentes que podem contradizer-se entre si.

06

ECd4 A Matematica ndo é concebida como um produto acabado;
A Matematica é um processo de formular problemas, nos quais a solucao
ECd13 constituir-se-ia numa mediacdo social de e para a negociacdo de
sentidos, estratégias e provas;
ECd14 A Matematica é entendida como ciéncia e como tal um corpo de

conhecimentos dindmicos, em construcdo e em expansao;

A Matematica é uma criacdo ao longo de uma construcédo historica, cultural e humana. Logo é
um campo humano de conhecimentos em constante expanséo e invengao.
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F - Elementos de Concepc¢des sobre a Natureza da Matemética - Categorias

ECNM ESTATICAS

ECNM DINAMICAS

Desenvolvimento da Matematica

Iltem (03) A Mateméatica é um corpo de
conhecimentos imutaveis, pois existe
independentemente dos sujeitos. Dessa forma
pode-se dizer que a matematica é uma
descoberta.

Item (06) A Matematica € uma criagdo ao longo
de uma construcéo histérica, cultural e humana.
Logo é um campo humano de conhecimentos
em constante expansao e invencéo.

Construcao

da Matematica

Item (02) A Matematica é uma colecao de fatos,
nameros ou de expressfes matematicas, a qual
pode representar o mundo, a realidade e todos
os fendbmenos. Para a realizacdo das tarefas
matemaéticas seguem-se indicagcbes bem
definidas, numa sequéncia de passos.

tem (05) Os conteddos matematicos ja néao
precisam ser observaveis em fendmenos fisicos,
desenvolvendo-se por meio de conjecturas, de
provas e de refutagcbes, o que permite a
coexisténcia  entre sistemas matematicos
diferentes que podem contradizer-se entre si.

Representacédo da Realidade

Item (01) A Matematica é contextualizada nela
mesma, atemporal, universal, inquestionavel e
pronta, que somente pode ser apreendida
intelectualmente. Assim, as verdades
mateméticas sdo absolutas, confundindo a
pesquisa matematica com a pesquisa da
verdade

tem (04) A Matematica ndo é um produto
acabado e sim, dindmico. Constitui-se em um
processo de formular problemas, nos quais a
solucdo se da na mediacdo social de e para a
negociacdo de sentidos, estratégias e provas.
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G - Elementos de Concepg¢des Tradicionais de Ensino - Itens

SECAO ELEMENTOS DESCRICAO

ECt2 Normas disciplinares rigorosas;

ECt3 A atuacédo d_a escola gonsiste na _prepara(;éo intelectual e moral dos alunos
Escola para assumir sua posi¢éo na sociedade;

ECt7 Organizada com fung¢@es claramente definidas, a escola é lugar ideal para a

realizacdo da educacao;

Item (07) A escol
claramente defin

a é o Unico lugar ideal para a educacgdo acontecer. Deve ser organizada com fungdes
idas e com normas disciplinares rigidas, pois prepara os individuos para a sociedade.

Professor

A disciplina imposta é o meio mais eficaz para assegurar a atencado e o

ECt11 S
siléncio.
ECt12 O bom professor deve dominar a matéria que ensina;
ECt14 O professor tem um papel ativo e central como detentor do saber,

transmissor dos conhecimentos e condutor da aprendizagem dos alunos;

Item (16) O princ
Assim, o bom pr

classe, a atencdo e um ambiente

ipal papel do professor é ensinar os contetdos e conduzir a aprendizagem dos alunos.
ofessor deve dominar o contetido que ensina, como também, assegurar a disciplina da

de siléncio.

Ensino

A énfase nos exercicios, na repeti¢cdo de conceitos ou formulas e na

ECt21 o oo I

memorizacao visa disciplinar a mente e formar habitos.
ECt23 Tanto a exposicdo quanto a andlise da matéria séo feitas pelo professor;
ECt26 Tem como principal objetivo transmitir contetdos;

Item (09) Tanto o ensino quanto a andlise dos conteldos sado de responsabilidade do professor, o qual

deve propor ativ

idades que favor

ecem um contexto de memorizagdo, visando disciplinar a mente dos

alunos e formar habitos.
ECt31 O erro é evitado a todo custo;
O erro do aluno é considerado um desvio. N&o é considerado
Erro ECt32 didaticamente, a ndo ser para ser repetido de forma correta até a
memorizacao do certo;
ECt33 Quando o aluno comete erro deve sofrer san¢des;

Item (18) Em sua pratica docente o professor deve propor situagdes-problema e explorar os resultados
encontrados pelos alunos. Deve evitar o erro, todavia, quando o aluno errar, o professor deve procurar
salientar o erro, inclusive recomendando atividades e exercicios para que o aluno realize o procedimento

correto.
ECt36 O desempenho do professor é suficientg, assim, geralmente ndo busca mais
Recursos recursos para sua aula. E o professor “giz e saliva”;
Didéticos ECt37 Necessita de “bom” material didatico especifico (livros e apostilas);
ECt38 A atividade do aluno pode se restringir a um material;

Item (11) Uma aula ndo precisa de muitos recursos didaticos, uma vez que o desempenho do professor é

suficiente para g
estudar e consid

arantir uma boa

aula. Além disso, o aluno néo deve faltar as aulas, como também, deve

erar o maximo as apostilas e livros indicados pelo professor.

Avaliacdo

Avaliacdo resume-se em uma “Prova” que deve ser escrita, individual com

ECt43 C

tempo limitado;
ECt44 Avaliacdo como processo de identificacéo de reprovados;
ECt45 Avaliacdo com objetivo de classificar o aluno no grupo;

Item (20) A avaliagdo identifica os

alunos que serado aprovados, assim, uma forma adequada para obter

este resultado € a aplicagdo de uma prova escrita e individual, que identifica quais os alunos aprenderam

ou ndo aprender

Aluno

am.
ECt53 O aluno deve ser efic_:iente e produtivo, contudo seu papel é secundario. E o
receptor dos conhecimentos;
ECt54 O aluno é um ser “passivo” que deve assimilar os contelddos transmitidos
pelo professor;
ECt55 O aluno deve dominar o conteudo cultural universal transmitido pela escola

Item (13) Cabe ao aluno apenas s

pelo professor, e também, domin

er eficiente e produtivo, devendo assimilar os contetdos transmitidos
ar o contetdo cultural universal transmitido pela escola.

Aprendizagem

A aprendizagem é receptiva e mecanica, utilizando-se muitas vezes a

ECt57 .
coacéo;
ECt62 Memorizac¢édo de conhecimento;
ECt65 A aprendizagem acontece somente para o determinado evento e foca a

reproducédo de acgdes;

Item (22) A aprendizagem deve acontecer para que o aluno alcance um determinado objetivo, mesmo
que, priorize um contexto receptivo, mecénico, de reproducdo e de memorizagao.
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H - Elementos de Concepg¢des Inovadoras de Ensino - Itens

SECAO ELEMENTOS DESCRICAO
ECi2 Afrouxamento das normas disciplinares;
Escola ECi3 A escola deve oferecer cgndig(")es ao deser!volvimento e autonomia do'aluno;
ECi7 A gscola deve ser organizada e estar funcionando bem, para proporcionar os
meios para que a educacédo se processe em seus multiplos aspectos;

Item (15) A escola ndo deve ter regras rigorosas, contudo deve ser organizada e funcionar bem,
proporcionando 0s meios para que a educacdo se processe em seus multiplos aspectos. Deve,
sobretudo, oferecer as condi¢c6es necessarias para o desenvolvimento da autonomia do aluno.

E o educador que direciona e conduz o0s processos de ensino e
ECill aprendizagem. A relacdo entre professor e aluno deve ser horizontal, ambos
se posicionando como sujeitos do ato de conhecimento;

O bom professor deve dominar a matéria que ensina e o desenvolvimento do
Professor ECil2 aprendizado, estudando como se aprende a matéria que ensina e a fase de
desenvolvimento do seu aluno;

O professor é o facilitador da aprendizagem. Cria situacdes desafiadoras e
ECil4 desequilibradoras, pela orientacdo. Estabelece condi¢Bes de reciprocidade e
cooperacao;

Item (08) Professor e aluno se posicionam como sujeitos do ato de conhecimento, todavia é o professor
guem deve escolher a melhor metodologia de ensino para o contetudo, criando, propondo e orientando
situagdes desafiadores e desequilibradoras.

ECi21 A énfase em situ_agﬁes-problemas e nas estratégias de resolucdo desenvolve
a tomada de deciséo;
Ensino ECi23 Enfoque no aluno e na construcéo individual de significados;
ECi26 Terrj como principal objetivo instigar a vontade de aprender de forma
autdnoma;

Item (17) O ensino deve favorecer a autonomia do aluno e sua construcdo individual da aprendizagem,
desta forma, deve dar énfase a tomada de decisdo e as estratégias de resolucdo de situagcdes-problema.

ECi31 Os erros séo considerados como intrinsecos ao processo de aprendizagem;
Erro ECi32 O erro do aIu_no faz o profe_ssor compreender o que o0 aluno sabe do assunto e
como pode ajuda-lo, intervindo para que compreenda;
ECi33 O erro é algo natural;

Item (10) O erro do aluno é intrinseco ao processo de aprendizagem. O professor deve, a partir do erro,
observar o que o aluno sabe do conteddo e planejar estratégias de intervengdo para ajudar o aluno a
superéa-lo.

ECi36 O professor busca recursos variados para dar apoio ao seu trabalho de sala
de aula;
REBUIE0S Usa qualquer tipo de material didatico: livros, apostilas, jornal, literatura em
Didaticos ECi37 qualquer tip : » ap » Jornal,
geral, internet.
ECi38 A atividade do aluno ndo sofre restricdes de pesquisa;

Item (19) Igualmente ao aluno, o professor deve buscar recursos variados para dar apoio ao seu trabalho
de sala de aula. Deve usar qualquer tipo de material didatico (livros, apostilas, jornal, literatura em geral,
internet).

ECi43 Aplicar diferentes instrumentos de avaliagéo, considerando os varios contextos
de aprendizagem;
Avaliacdo ECi44 Avaliacdo como processo de monitoramento da aprendizagem do aluno;

Avaliacdo com diferentes objetivos como diagnosticar e classificar, mas

ECI45 também de avaliar aprendizagem;

Item (12) A avaliagdo € um processo que norteia 0 ensino, assim o professor deve considerar a aplicagéo
de vérios e diferentes instrumentos avaliativos, tendo em vista que os contextos que cada um desenvolve
sua aprendizagem também sdo diferentes.

ECi53 O aluno tem papel como sujeito critico e ativo em relacdo ao conhecimento.
. O aluno é um ser “ativo”. Centro do processo de ensino e aprendizagem.
ECi54 . « p S
Aluno Aluno criativo, que “aprendeu a aprender”. Aluno participativo;
ECi55 O aluno é uma pessoa concreta, objetiva, que determina e é determinado pelo

social, politico, econdmico, individual (pela histéria);

Item (21) O aluno é um individuo social, politico, econémico e histérico. Logo, a escola deve considera-lo
sujeito ativo e centro dos processos de ensino e de aprendizagem, desenvolvendo sua autonomia e
criticidade.

ECi57 A aprendizagem é uma constru¢éo do aluno sobre os conhecimentos prévios;
Aprendizagem ECi62 Busca o desenvolvimento de habilidades/competéncias;
ECi65 A aprendizagem deve desenvolver uma consciéncia critica reflexiva no aluno;

Iltem (14) A aprendizagem pode ser considerada um processo de construg¢do de significados, devendo
partir dos conhecimentos prévios dos alunos. Esta educacgéo tem por finalidade o desenvolvimento de
competéncias e formag&o de uma consciéncia critica dos alunos.
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SE- CATE
cAo ECE TRADICIONAIS ECE INOVADORAS GO-
RIAS
Item (07) A escola é o Unico lugar ideal paraa | Item (15) A escola ndo deve ter regras —
< educacdo acontecer. Deve ser organizada | rigorosas, contudo deve ser organizada e %%
_ com fungdes claramente definidas e com | funcionar bem, proporcionando os meios para | m =
8 normas disciplinares rigidas, pois prepara os | que a educagdo se processe em seus %E‘
& individuos para a sociedade. multiplos aspectos. Deve, sobretudo, oferecer | =.0
as condicbes necessarias para o | O :‘5’
desenvolvimento da autonomia do aluno.
Item (16) O principal papel do professor é .
@ . (16) P pa pap P - Item (08) Professor e aluno se posicionam
e) ensinar 0s conteddos e conduzir a 7 ; .
b . - como sujeitos do ato de conhecimento, todavia
A aprendizagem dos alunos. Assim, o bom |
X . é o professor quem deve escolher a melhor
w professor deve dominar o conteddo que ! ; ,
T - . T metodologia de ensino para o conteddo,
e ensina, como também, assegurar a disciplina . . - ~
& ~ - criando, propondo e orientando situagfes
da classe, a atengdo e um ambiente de : .
o A desafiadores e desequilibradoras.
siléncio.
Item (09) Tanto o ensino quanto a andlise dos | Item (17) O ensino deve favorecer a
[e) conteudos sdo de responsabilidade do | autonomia do aluno e sua construgdo
(% professor, o qual deve propor atividades que | individual da aprendizagem, desta forma, deve
= favorecem um contexto de memorizagdo, | dar énfase a tomada de decisdo e as
w visando disciplinar a mente dos alunos e | estratégias de resolugdo de situagBes-
formar habitos. problema. %
ltem (11) Uma aula ndo precisa de muitos | Item (19) Igualmente ao aluno, o professor (@)
8 8 recursos didaticos, uma vez que o0 | deve buscar recursos variados para dar apoio FR
0 O | desempenho do professor € suficiente para | ao seu trabalho de sala de aula. Deve usar (@
% I;: garantir uma boa aula. Além disso, o aluno | qualquer tipo de material didatico (livros, (@)
8 A | ndo deve faltar as aulas, como também, deve | apostilas, jornal, literatura em geral, internet). an
@ O | estudar e considerar o0 maximo as apostilas e m
livros indicados pelo professor. 5)
Item (18) Em sua pratica docente o professor | Item (10) O erro do aluno é intrinseco ao >
deve propor situacdes-problema e explorar os | processo de aprendizagem. O professor deve, (@)
o resultados encontrados pelos alunos. Deve | a partir do erro, observar o que o aluno sabe
o evitar o erro, todavia, quando o aluno errar, 0 | do conteddo e planejar estratégias de
5 professor deve procurar salientar o erro, | intervencdo para ajudar o aluno a supera-lo.
inclusive recomendando atividades e
exercicios para que o aluno realize o
procedimento correto.
o Item (20) A avaliacdo identifica os alunos que | Item (12) A avaliagdo é um processo que
’5 serdo aprovados, assim, uma forma adequada | norteia o ensino, assim o professor deve
< para obter este resultado é a aplicagdo de | considerar a aplicacdo de varios e diferentes
3:' uma prova escrita e individual, que identifica | instrumentos avaliativos, tendo em vista que
> quais o0s alunos aprenderam ou ndo | 0os contextos que cada um desenvolve sua
< aprenderam. aprendizagem também sdo diferentes.
Item (13) Cabe ao aluno apenas ser eficiente e | ltem (21) O aluno é um individuo social,
% produtivo, devendo assimilar os contetdos | politico, econdmico e histdrico. Logo, a escola
3 transmitidos pelo professor, e também, | deve considera-lo sujeito ativo e centro dos
< dominar o conteldo cultural universal | processos de ensino e de aprendizagem, %'U
transmitido pela escola. desenvolvendo sua autonomia e criticidade. % g
s Iltem (22) A aprendizagem deve acontecer | Item (14) A aprendizagem pode ser | =z 9
I(JDJ para que o aluno alcance um determinado | considerada um processo de constru¢do de Em
< objetivo, mesmo que, priorize um contexto | significados, devendo partir dos >8
g receptivo, mecanico, de reproducdo e de | conhecimentos prévios dos alunos. Esta rGr)|U
> memorizagao. educacao tem por finalidade o| M
w
4
o
<

desenvolvimento de competéncias e formagéo
de uma consciéncia critica dos alunos.
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J - Matematicas - Itens

ITENS ‘ DESCRICAO
MATEMATICA ESCOLAR
23 | Reviséo da Licenciatura e Matematica para a Educacdo Basica

Uma das dificuldades apresentadas na formacao de professores de matematica reside na afirmacao
de que, grande parte dos assuntos que compdem o0 programa do curso universitario ndo é o que os
alunos (futuros professores) deverdo lecionar as criancas ou jovens, desta forma, a licenciatura é
focada na preparacdo do pesquisador em matematica e ndo, do professor que vai atuar no ensino
fundamental ou médio da educacéo basica.

MATEMATICA ACADEMICA

24 ‘ Relevancia dos Conteudos Especificos de Matematica

O licenciando em matematica desenvolvera sua competéncia de professor de matematica e seu
profissionalismo, a medida que se apropria do conhecimento tedrico sobre os contelidos especificos
de matematica. Ele ndo deve ensinar se ndo tiver, apenas, o dominio dos contelldos matematicos.

MATEMATICA ESCOLAR

25 | Relevancia dos Contetidos Especificos de Matemética

A formacdo do professor de matemética deve abranger as pesquisas e as praticas sobre a
matemaética escolar. Essa matematica escolar é voltada para os entendimentos e adaptacdes sobre o
ensino de matematica na escola (de ensino fundamental e de ensino médio).

MATEMATICA ACADEMICA

26 \ Revisdo da Licenciatura e Matematica para a Educacéo Basica

E de grande importancia que a licenciatura de matematica tenha o maximo possivel de contetdos
especificos de matematica. Mesmo que, o futuro professor nunca utilize ou relacione esses
conteldos em suas aulas, é necessario dominar o maximo possivel de conteudos especificos de
matematica.

MATEMATICA ESCOLAR

27 | Profissionais e Matematicas

O professor de matematica é um profissional diferente do profissional matematico. O primeiro
desenvolve sua identidade profissional a partir dos entendimentos relacionados ao ensino e a
matematica escolar. Ja o profissional matematico € responsavel pela pesquisa na ciéncia
matematica.

MATEMATICA ACADEMICA

28 Profissionais e Matematicas

A formacéo do professor de mateméatica deve se igualar a formacdo de um matemético, uma vez que,
os dois profissionais necessitam, principalmente, do conhecimento especifico para exercer suas
praticas de matemética, sejam de ensino ou ndo.
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K - Formacéao de Profissionais de Matematica: Categorias

MATEMATICA ESCOLAR \ MATEMATICA ACADEMICA

REVISAO DA LICENCIATURA E MATEMATICA PARA A EDUCAGAO BASICA

Item (23) Uma das dificuldades apresentadas | ltem (26) E de grande importancia que a
na formacdo de professores de matematica | licenciatura de matematica tenha o maximo
reside na afirmacgdo de que, grande parte dos | possivel de conteldos especificos de matematica.
assuntos que compdem o programa do curso | Mesmo que, o futuro professor nunca utilize ou
universitario ndo é o que os alunos (futuros | relacione esses conteddos em suas aulas, é
professores) deverdo lecionar as criancas ou | necessario dominar o maximo possivel de
jovens, desta forma, a licenciatura é focada na | conteldos especificos de matematica.

preparacdo do pesquisador em matematica e
nao, do professor que vai atuar no ensino
fundamental ou médio da educacéo basica.

RELEVANCIA DOS CONTEUDOS ESPECIFICOS DE MATEMATICA

Iltem (25) A formagdo do professor de | ltem (24) O licenciando em matematica
matemética deve abranger as pesquisas e as | desenvolverd sua competéncia de professor de
praticas sobre a matematica escolar. Essa | matematica e seu profissionalismo, a medida que

matemética escolar é voltada para os | se apropria do conhecimento teérico sobre os

entendimentos e adaptacdes sobre o ensino de
matemética na escola (de ensino fundamental e
de ensino médio).

conteldos especificos de matemética. Ele néo
deve ensinar se nao tiver, apenas, o dominio dos
contelidos mateméticos.

PROFISSIONAIS

E MATEMATICAS

Iltem (27) O professor de matemética € um

profissional diferente do profissional
matematico. O primeiro desenvolve sua
identidade  profissional a  partir  dos
entendimentos relacionados ao ensino e a
matemética escolar. J& o  profissional

matematico é responsavel pela pesquisa na
ciéncia matematica.

Item (28) A formacdo do professor de
mateméatica deve se igualar a formacao de um
matematico, uma vez que, os dois profissionais
necessitam, principalmente, do conhecimento
especifico para exercer suas préticas de
matematica, sejam de ensino ou n&o.
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ANEXO

Anexo 1 - Resumo das Abordagens do Processo de Ensino e Aprendizagem
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