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RESUMO

Estudos na area da Psicologia e Educagdo Matematica apontam que as Concepgdes,
Crencas e as Atitudes do professores sio elementos importantes a serem considerados na
elaboracdo e realizagdo de suas atividades. Deste modo, este estudo teve como propdsito
investigar, ao nivel do discurso, as Concepgdes dos professores da primeira fase do ensino
fundamental (1° a 4° série) sobre o Conhecimento Matematico, suas Crengas para com a
Matematica, a Confianca e a Utilidade Matematica dos professores, bem como verificar as
suas Atitudes em relagdo 2 Matematica. Buscou-se também verificar a existéncia de relagao
entre esses constructos. Os resultados revelaram que os professores apresentaram: mais
concepgdes do tipo construtivista, atitudes mais positivas que negativas em relagao a
Matematica, a cren¢a instrumentalista acerca da Matematica, foram mais confiantes e,
apresentaram atitudes mais favoraveis para com a utilidade Matematica. Dos que revelaram
ser mais confiantes e ter atitudes mais positivas para com a utilidade Matematica, tenderam
a apresentar atitudes mais positivas para com a Matematica, concepgdes do tipo
construtivista e alta autopercep¢do do desempenho em Matematica. Assim, 0s constructos.
Concepeao sobre conhecimento Matematico, Atitudes em relagdo a Matematica, Conflanga,
Utilidade Matematica, e Autopercep¢do do desempenho matematico apresentam a
tendéncia de serem dependentes e relacionados. Foi verificado também que quanto menor
foi o tempo de experiéncia do professor, este apresentou concep¢ao sobre conhecimento do
tipo construtivista. E dos que realizaram a graduagdo em instituigdes publicas,
apresentaram mais concepgdes do tipo construtivista que inatista e empirista. Desta forma,
os constructos, Concep¢do sobre conhecimento Matemadtico, Atitudes em relagao a
Matematica, Crenga Matematica, Confianga, Utilidade Matematica, e Autopercep¢do do
desempenho matematico revelam-se como fontes de informagdes importantes para o
encaminhamento das atividades, pois a atividade do professor € em fungdo do que pensa
sobre a Matematica (concepgdes e crengas) e do que sente (atitudes) a respeito da
Matematica.

Palavra-Chaves: Concepgdo, Crenga, Atitude, Professor, Matematica
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ABSTRACT

Studies in the area of Psychology and Mathematical Education points that the conceptions,
beliefs and the attitudes of the teachers are important elements to be considered in the
elaboration and accomplishment of its activities. In this way, this study had as intention to
investigate, to the level of the discourse, the conception of the teachers of the first phase of
basic education (Grade st to 4th) on the Mathematical Knowledge, its Beliefs with the
Mathematics, the Confidence and the Mathematical Utility of the teachers as well as
verifying its Attitudes in relation to the Mathematics. This one also searched to verify the
existence of relation between these constructos. The results had disclosed that the
professors had presented: more conceptions of the constructivist type, attitudes more
positive than negative in relation to the Mathematics, the instrumentalist belief concerning
the Mathematics, had been more confident and had presented more favorable attitudes with
the Mathematical utility. The teachers that had disclosed to be more confident and more
positive attitudes with the Mathematical utility, they had presented to be more positive with
the Mathematical, conceptions of the constructivist type and high self perception of the
performance in Mathematics. Thus, it had as hypothesis that the constructos, Conception on
Mathematical knowledge, Attitudes in relation to the Mathematics, Confidence,
Mathematical Utility, and self perception of the mathematical performance presents the
trend to be dependent and related. This was also verified that how much lesser was the time
of experience of the teacher, they presented conception on knowledge of the constructivist
type. And the teachers that had carried through the graduation in public institutions, had
presented more conceptions of the constructivist type than innatism and empirism. In such a
way, the construtos, Conception on Mathematical knowledge, Attitudes in relation to the
Mathematics, Mathematical Belief, Confidence, Mathematical Utility, and self perception
of the mathematical performance shown as sources of important information for the guiding
of the activities, therefore the activity of the teacher is in function of what it thinks on the
Mathematics (conceptions and beliefs) and feels it (attitudes) regarding the Mathematics.

Keywords: Conception, Belief, Attitude, Teacher, Mathematics
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INTRODUCAO

A Psicologia da Educagdo Matematica ¢ uma drea de investigagdo que se
preocupa, dentre muitos outros temas e assuntos, com o estudo dos processos de
pensamentos, com as habilidades, crengas e atitudes dos individuos envolvidos no processo
do ensino e da aprendizagem no dominio especifico da Matematica. Investiga as crengas e
concepgdes dos professores sobre os diversos dominios dessa 4rea de conhecimento, bem
como 0s processos cognitivos que sdo disponibilizados pelos estudantes quando se
encontram imersos em atividades de solugdes de problemas.

No que se refere ao processo do ensino-aprendizagem da Matematica, varias
dificuldades podem surgir, impedindo a realizagdo de um ensino eficaz por parte do
professor € de uma aprendizagem significativa por parte do aluno. Isso ocorre devido a
vérios fatores relacionados, por exemplo, os fatores sociais e familiares. Na maioria dos
estudos que tratam deste tema, o professor apresenta-se como um dos principais fatores de
interferéncia no processo (Oliveira, 1983).

Cada vez mais as pesquisas educacionais voltam & aten¢@o para o profissional da
educacdo e, ao invés de mero observador, ou simplesmente parte do complexo processo

ensino-aprendizagem, o professor torna-se objeto de estudo. Ponte (1994) afirmou que:

a investigagdo educacional desde hd muito que da atencdo ao
professor. Mas a visdo prevalecente ¢ que este ¢ uma mera pega do
sistema, que pode ser modelada e condicionada externamente. E
assim que no fim dos anos sessenta se estudam intensamente as
caracteristicas do professor, procurando saber quais os tragos de
personalidade, as competéncias profissionais ou o tipo de formagao
que conduzem a melhores resultados de aprendizagem por parte
dos alunos (Ponte, 1994, p. 1).

O estudo das caracteristicas do professor, no que se refere a sua competéncia
profissional e de formagdo, possibilita tragar o perfil desse profissional, informar suas
competéncias e reais possibilidades de favorecer ao aluno a construgio da aprendizagem

de forma significativa.
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Atualmente, os professores sdo considerados quase unanimemente COmo

elementos-chave do processo de ensino-aprendizagem. Ponte (1995) destacou que a agao

dos professores e o seu modo de estar marcam de forma decisiva as aprendizagens dos
alunos com quem contacta diariamente (Ponte, 1995, p.1). Esﬁle autor considera que a
contribui¢do dos professores ¢ fundamental quando se pretende operar mudangas
significativas no sistema educativo.

Com relagd@o a pratica do professor em sala de aula, sabe-se que o conhecimento
necessario dos conteudos a serem ministrados € importante para q1 e o mesmo desempenhe
bem sua atividade profissional. Os conhecimentos exigidos para o ensino € aqueles
apresentados pelos professores sdo temas de grande interesse de investiga¢do. No entanto, €
necessario investigar com maior propriedade em que consiste esse conhecimento, a sua

natureza, seu desenvolvimento e sua relagdo com a teoria educacional. E desta perspectiva

que Ponte (2000) destaca a necessidade de se estudar as concepgdes epistemologicas do

professor.

Segundo Chan e Elliot (2004), as pesquisas sobre as crengas acerca da natureza e
aquisi¢do do conhecimento (crengas epistemologicas) ndo sdo abundantes. Estes autores
afirmaram que apenas recentemente houve um crescimento no interesse em compreender o
que o professor acredita a respeito da natureza do conhecimento e aprendizagem, isto €,
saber as epistemologias e as crengas dos professores. Assim, psicélogos e educadores
voltaram seus interesses para o desenvolvimento da epistemo?logia pessoal e crengas
epistemoldgicas dos professores, incluindo o interesse em saber a influéncia dessas crengas
nos processos cognitivos do pensamento e da razdo. Desﬁa forma, o estudo do
conhecimento, crengas, concepgdes e cogni¢des dos professores tém sido o centro de
atengdio para uma grande parte da comunidade de investigadores em Educagio Matematica
desde os finais dos anos 80 (Ponte, 2000).

Destaca-se que nos diversos trabalhos literarios que tratmn sobre as concepgdes
dos professores muitos deles abordam o conceito de crenga, pois!associada as concepgoes
esta o estudo deste construto (Roulet, 1998). O constructo crenga ¢ um conceito empregado
na psicologia e nas ciéncias sociais (Kruger, 1993) e que, segundo Ponte (s/d), a crenga

desempenha um papel importante quando ¢ impossivel a verificagido do conhecimento; isto



¢, quando ¢ impossivel formular raciocinios légicos, definir conceitos com precisdo e
organizar de forma coerente os dados da experiéncia.

As crengas, nesse sentido, seriam de acordo com Ponte (1992), uma parte do
conhecimento relativamente "pouco elaborada". De acordo com Nespor (1987, citado por
Ponte 1999), as crengas sdo verdades pessoais, indissiocraticas com muito valor afetivo e
componente avaliativo, e reside na memoria episodica de um individuo. Nessa perspectiva,
Thompson (1992) afirmou que a crenga de um individuo ¢ formada por vérios graus de
convencimento, e estes graus ndo tém de ser necessariamente consensuais.

Segundo a revisdo de literatura realizada por Chan e Elliot (2004) as crengas
epistemoldgicas sdo relacionadas com as atividades meta-cognitivas, tais como: estrutura,
certeza, fonte de conhecimento, controle e velocidade da aquisicdo do conhecimento.
Alguns autores, como Kardash e Scholes (1996), Schommer (1990), Schommer, Crouse e
Rhodes (1992), (citado por Chan e Elliot, 2004) tém sugerido que as crengas
epistemologicas sdo relacionadas com as atividades meta-cognitivas, tais como,
compreensdo de leitura, monitoramento, interpretacdo da informagdo, resolugdo de
problemas matematicos e persisténcia diante de dificuldades das respostas.

Becker (1993) afirmou que, embora o professor cotidianamente ensine
conhecimento. reage ao convite a reflexdo sobre isso com alguém, sendo comum a
estranheza do docente as perguntas a respeito do conhecimento. A auséncia de reflexdes
epistemologicas, segundo este autor, faz com que o professor assuma as nogdes do senso

comum as quais se tornam frageis dificultando o encaminhamento didatico:

é comum a estranheza do docente as perguntas a respeito do
conhecimento. O professor cotidianamente ensina conhecimento,
mas reage ao convite a reflexdo sobre isso com alguém (...). Neste
contexto de auséncia de reflexdo epistemoldgica o professor acaba
assumindo as no¢des do senso comum (Becker, 1993, p.37).

Segundo Moreno e Giménez (2003), uma das metas de longo prazo da
comunidade cientifica € criar base tedrica suficientemente sélida que permita avangos no
campo de investigagdo do professor e, em particular, do desenvolvimento profissional

deste. Dada a complexidade e a quantidade de elementos que estdo envolvidos nesse campo



de investigagdo, sejam de forma direta ou indireta e das multiplas Fonexées entre eles, tem-
se percebido a necessidade de investigar conceitos tedricos que envolvam o pensamento do
professor no que se refere a epistemologia e sua relagdo com as concepgdes e crengas.

Becker (1993) afirmou que a atividade docente, por ter ulm carater essencialmente
politico. a importancia de estudos que abordam a epistemologi{a do professor pode ser
questionada. No entanto, o autor destacou a importancia de invest:&gacées dessa natureza, a
medida que ndo se pode ser plenamente politico sendo episte'Fnologicamente ingénuo.
Segundo este autor, a auséncia de reflexdes epistemolégicas por parte dos professores
comprometeria o entendimento e as formas de trabalhar o conhecir*mento com seus alunos.

Em consondncia, Rampal (1992) afirmou que muitoés professores t€m uma
formacdo deficiente nos aspectos relacionados a Filosofia da ECiéncia. Estes aspectos
ocupam um lugar menor nos planos de estudo dos professores, tendo como resultado o

|
desenvolvimento, por parte dos docentes, de concepgdes inadequadas, com freqgiiéncia
ingénua sobre a natureza da ciéncia e do conhecimento cientifico.

Segundo Vergnaud (1994), as concepgdes inadequadas e ingénuas dos professores
devem-se a aspectos epistemologicos que na maioria das vezes sdo desconsiderados e a
importancia destes para o ensino sdo relegadas a um plano inferior pelos profissionais da
educacdo. Estes, freqiientemente ndo questionam sua prépria epistemologia nem a
epistemologia implicita nos materiais a serem por eles utilizados nas atividades em sala de
aula:

(...) é necessario que pesquisadores, professores, autores de livros
textos e planejadores de curriculo reconhecam pelo menos a
importancia do questionamento epistemologico. Nao fazendo isto,
eles deixam inquestionados assuntos importantes que condicionam
suas visoes e os impedem de levantar problema-chaves.(...) Nos
precisamos questionar (...) concepgoes € flecis()es dos professores,
nio apenas do ponto de vista da adequagdo psicologica e
sociologica, como também de suas fundamentagdes epistemologicas
(Vergnaud, 1994, p. 04 ¢ 17).

Sabe-se que para a realizagdo plena da aprendizagem escolar, em especial para a
area da Matematica, faz-se necessario que o estudante conhega o objeto de conhecimento.

Para tanto, muitos fatores devem ser considerados e as teorias da aprendizagem, através de



diferentes concepgdes teoricas, tentam responder como o sujeito aprende. E, ao realizar
essa investigagdo alguns questionamentos surgem como necessarios, a saber: O que €
conhecimento? De que forma os conhecimentos podem ser adquiridos? Como se constrdi o
conhecimento matematico? Quais as concepg¢des epistemologicas sobre o conhecimento
matematico? E quais as concepgdes dos professores sobre conhecimento matematico?

Morin (1999) afirmou que todo conhecimento comporta necessariamente a uma
competéncia (aptiddo para produzir conhecimento) a uma atividade cognitiva (cogni¢do),
realizando-se em fun¢do da competéncia e um saber (resultante dessa atividade) (p-20).
Para este autor, conhecimento é a atividade (cognigdo) e produto dessa atividade. O
conhecimento estaria organizado em representagdes (percepgdes, rememoragoes), as
informagdes recebidas e os dados disponiveis (p. 247 € 248).

Em se tratando do Conhecimento, existem trés grandes filosofias do conhecimento
com seus principias representantes: o racionalismo, com Platdo, Descartes e Leibniz; o
empirismo, com Locke, Berkeley e Hume; e o pragmatismo, com Peirce, James ¢ Dewey
(Schefler, 1970). De acorda com Schefler, (1970), a tradigo racionalista vé a Matematica
como uma ciéncia modelo que possui verdades universais e necessarias. Para a tradi¢do
empirista, o0 modelo basico seria a ciéncia natural revelada pela experiéncia, enquanto a
tradicdo pragmatista, por ter o carater experimental da ciéncia empirica, coloca énfase sobre
as fases ativas da experimentagao.

Os debates acerca das concepgdes de conhecimento dos professores limitam-se
muitas vezes na discussdo entre as concepc¢des construtivistas e inatistas. O estudo
realizado por Becker (1993) constatou que, entre seus sujeitos, a epistemologia subjacente
ao trabalho docente € a empirista e, ao perceber a fragilidade desta concepgdo, o docente se

afastaria dela, voltando a ela assim que a condi¢do especial de contradi¢do tiver sido

superada. Este autor afirmou que:

muito raramente um docente responde segundo o modelo
interacionista — construtivista.(...) Em outras palavras, o docente
responde segundo o modelo empirista ao perguntar-se sobre seu
conceito de conhecimento; ao perceber a fragilidade de seu
paradigma epistemologico perante questdes de fundamentagao ou
de condigdes prévias, apela para um modelo apriorista, as vezes ate



inatista; ao ser questionado sobre sua pratica, porém, responde com
ensaios construtivistas (Becker, 1993, p.332).

No que se refere as concepgdes dos professores, Cury (2001) apontou que eles
apresentam diferentes concepgdes e crengas sobre a Matematica e diferentes discursos
frente a comunidade. Além deste fator, destaca-se a falta de consciéncia e clareza de suas
proprias concepgdes filosoficas e epistemoldgicas, embora elas norteiem sua pratica
docente (Becker, 1993). Por isto, antes mesmo de refletir sobre “como ensinar” (método) e
o “que” (conteido) é ensinado em sala de aula, faz-se necessario que os professores
identifiquem e analisem as concepgdes que implicitamente norteiam suas atividades, pois
elas também poderdo limitar ou possibilitar a constru¢do do conhecimento nos educandos, e
até mesmo determinadas posturas e atitudes dos professores frente ao Conhecimento

Matematico a ser transmitido.

Silva (2001) verificou que os professores que lecionavaﬁ[n no dominio especifico
do Conhecimento Matematico, especialmente no desenvolvimento de atividades que
envolviam a andlise de graficos veiculados pela midia impreésa, mesmo tendo seus
projetos e planos de aula de Matematica alicer¢ados em uma proposta de construgdo de
conhecimento que priorizava os raciocinios e as inferéncias dos estudantes, as praticas
(trabalho com os conteidos matemadticos) eram diferentes da proposta tedrica inicial,
realizando atividades sobre outro parametro tedrico desconsiderlando os conhecimentos
prévios dos alunos, evidenciando diferengas entre o prescrito (curr%iculo - ambito filosofico,
politico e pedagdgico) e o real (realizagdo das atividades didéticas}.

Constatou-se que, embora os professores verbalizassem a perspectiva tedrica que
estaria embasando sua atividade em sala de aula, a pratica pcdagégica apresentava-se como
uma mistura de teorias que ndao demonstravam um coanecimenlo relacionado;
apresentavam conflitos entre a pratica e o discurso pedagoégico, coincidindo com o exposto
por Cury (2001) no qual observou que alguns professores apl'esentavam uma grande

|
diferenga entre as concepg¢des € crengas sobre a Matematica e io seu discurso frente a

comunidade matematica e aos proprios alunos,



Por realizarem um tratamento dos conteidos em uma perspectiva tradicional de
ensino, os professores desconsideravam um aspecto primordial do conhecimento
matematico, o de ser:

um conhecimento de relagées (...) e os alunos que recebem o
conteido matematico em sua forma pronta e acabada tornam-se
cada vez mais incapazes de transferir as aprendizagens novas (...)
dificultando sobremaneira a transferéncia da aprendizagem dos
conteudos para outras situagdes, diferentes daquela na qual a
aprendizagem ocorre (Gongalez e Brito, 2001, p. 226).

O fato de os professores ndo considerarem o conhecimento prévio dos educandos
no processo de interpretar grafico, por exemplo, acarreta diversos problemas para a
constru¢do da capacidade interpretativa de seus alunos que ndo se sentem instigados a
participar, a interagir e a aprender; seus desejos e sentimentos em relagdo ao objeto de
estudo tendem a ser negativo e depreciativo. Desta forma, a atitude para com a atividade
em si, ou até mesmo para com o dominio de conhecimento matematico, tende a ser
negativa.

De acordo com Becker (1993), o caminho didatico coerente para a formagdo dos
professores é, primeiro, a reflexdo sobre a pratica pedagégica da qual o docente € sujeito
para, em seguida, apropriar-se de teoria capaz de desmontar a pratica conservadora e
apontar para construgdes futuras (p.332). Segundo este autor, a formagéo de professores
segue o caminho (curriculo) inverso: apropriar-se da teoria para, em seguida, impo-la a
pratica, através de receituarios didaticos, independentemente de sua pertinéncia a esta
mesma pratica.

A concepgdo de conhecimento numa perspectiva da Didatica da Matematica
tradicional resume-se a aquisi¢io dos dados objetivos e externos, memorizagdo de
formulas e defini¢des; ndo possibilitando a integragdo dos conhecimentos académicos aos
ja existentes na estrutura cognitiva dos sujeitos. Na abordagem tradicional, ao se fazer uso
de graficos da midia impressa, por exemplo, nos quais utiliza-se de diversos recursos
visuais, tais como, figuras, textos, efeitos tridimensionais, estaria relacionada tdo somente
com a aplicagdo, decodificagdo de regras, aplicagdo de estratégias, enfatizando o uso de

analises sintaticas (regras e férmulas) como diretamente relacionada a habilidade



interpretativa dos sujeitos (descrigdo de eixos e leitura de coordentadas) (Lima, 1998). Em
oposi¢do a essa perspectiva tradicional tem-se uma forma qualitativamente diferente de
abordar o conhecimento; esta relaciona a informag@o nova com a informag@o que o sujeito
ja possui, considera as inferencias e os conhecimentos prévios dos educandos, numa
perspectiva de construgio do conhecimento por parte do sujeito, possibilitando uma
aprendizagem significativa.

Ir em busca dessa aprendizagem significa ter conhecimento de como desenvolvé-
la. E, para tanto, ¢ uma condigdo necessaria saber como o conhe¢imento se constrol para
em seguida poder estabelecer o ensino em bases mais solidas, condretas e de possibilidades
para construir conhecimentos.

Considerando esses aspectos no processo de ensino, o conhecimento poderia ser

construido pelos estudantes a medida que as atividades did%ticas fizessem uso de
significados l6gicos, de idéias relevantes, como também de idéias que ja se encontram
disponiveis na estrutura cognitiva do estudante. Nessa perspectiva, Gongalez e Brito (2001)
destacaram a necessidade de garantir o autoconceito positivo, a autonomia € o prazer dos
educandos na resolugio de problemas (aquisi¢do de atitudes positivas frente as atividades
matematicas). Para tanto, a meta dos educadores com relagdo a este dominio especifico
deve ir além da mera transmiss@o de conhecimento.

Darsie e Carvalho (1989) afirmaram que em toda e qualquer pratica pedagbgica
do educador estaria subjacente (consciente ou inconscient¢) uma concep¢ao de
conhecimento, mesmo que para a grande maioria desses profissio |ais da educagéo haja um
distanciamento sobre as questdes de natureza epistemologica. Por isto, a reflexdo a respeito
da epistemologia que subjaz toda agdo pedagogica do professor € algo fundamental para se
pensar em mudangas e transformagéo na educacio, em especial na Educacao Matematica.

A nova tecnologia dita de informagdo e de comunicagdo estio cada vez mais
sendo introduzidas nas escolas, tornando-se parte da cultura eé_colar. Elas estdo sendo
inseridas tanto nas atividades geral e escolar, como nas areas clrriculares, em destaque
para a disciplina de Matematica (Ponte, Matos e Abrantes, 1998). No entanto, mesmo que
o professor esteja inserido na discussdo de que a tecnologia traz mudancas para a

sociedade, para o trabalho e para a escola; mesmo que o professor saiba da necessidade da



escola estabelecer novas formas de organizagdo; e mesmo que o professor saiba da
importancia de desenvolver as habilidades cognitivas dos estudantes em detrimento das
habilidades manuais dos mesmos, ainda assim, esses fatores ndo seriam suficientes para o
progresso do ensino e da aprendizagem. Segundo Machado (2002) faz-se mister que o
professor tenha um minimo de consciéncia sobre o significado do que seja Conhecimento,
para que desta forma, 0 mesmo possa estabelecer o ensino de forma coerente e assegurar
significativamente a aprendizagem dos educandos.

Cada professor tem uma maneira de organizar e sistematizar o conteudo. Essa
maneira particular de lidar com a informagdo possui relagdes estreitas com a forma como
0s mesmos concebem (suas concepgdes) o Conhecimento (Vanconcellos, 1994). Machado
(2002), neste mesmo sentido, também afirmou que em qualquer agdo docente subjaz uma

concepgdo de Conhecimento, a saber:

toda a acdo docente com um minimo de consisténcia articula-se
simbioticamente com um discurso pedagdgico, sendo ambos - a
acdo e o discurso - tributarios de uma concepgdo de conhecimento
que freqiientemente subjaz e ndo parece estar em discussdo
(Machado, 2002, p.29).

A concepgdo de conhecimento dos professores € um dos varios elementos que
interferem em sua pratica (Fiorentini, 1995). Conhecer como se da o conhecimento €
necessario a fim de melhor saber como interagir com o aluno, buscando meios de favorecer
seu desenvolvimento e construg@o do conhecimento.

Os profissionais da educacgdo necessitam ter clareza das diversas concepgdes que
podem assumir o Conhecimento Matematico. Segundo Micotti (1999) € importante que
saibam que embora estejam inter-relacionadas, as diferentes abordagens sobre o
conhecimento apresentam diferengas qualitativas e significativas entre a informagao
propriamente dita (dado inteligivel que se encontra no mundo objetivo. exterior ao
individuo) do conhecimento (resultado de uma experiéncia pessoal com as informagdes.
Este é subjetivo e relaciona-se com as vivéncias e as atividades de cada individuo) e do
saber (¢ um produto e um resultado construido na histéria coletiva que € submetido aos

processos coletivos de validagado, capitaliza¢do e transmissao).



Essa distingdo ajuda sobremodo ao professor: compreender filosofica e
epistemologicamente o que é conhecimento; distinguir os diferentes tratamentos que
podem ser realizados com o conhecimento; diagnosticar as| diferentes abordagens
psicolégicas para a construgdo do conhecimento; identificar as diferentes concepgdes de
ensino e de aprendizagem; possibilitar ao educador identificar os diversos problemas
pedagdgicos; e propiciar aportes tedricos, enquanto ferramenta pedagogica para a sua
pratica didatica.

De acordo com Micotti (1999), o ensino compreende tanto a informagdo como o
conhecimento e o saber; e que a orientagdo pedagdgica escolhida pelos professores em sala

de aula determinaria o tratamento dado a cada um desses elementos e as relagdes entre

eles. Desta forma, cabe ao ensino interagir informagdo, conhecimento e saber (p.156).

Nio ter consciéncia de qual fundamento esta subsidiando a sua pratica podera
fragilizar as propostas didaticas dos professores e os objetivos a s!f:rem alcancados. Sem o
devido embasamento tedrico ndo se podera saber o porqué de certas posturas, concepgdes e
atitudes (sentimentos positivos ou negativos) que surgem frente a um determinado
conhecimento e/ou contetido. Sabendo exatamente os a prioris de sua pratica 0s
professores poderdo desenvolver com maior coeréncia suas atividades e possibilitar que
objetivos de ensino propostos sejam alcangados. |

A atitude dos professores em relagdo a Matematica revela-se em conteudo
informativo para realiza¢do de suas atividades. A busca de iﬁfonnac;c“)es anteriores a
realizagdo de sua prética em sala de aula, caracteriza-se enquanto postura de professor-
educador-pesquisador, diagnosticando, na medida do possivel, todas as interferéncias
existentes no processo do ensino-aprendizagem. Essa postura  possibilita diagnosticar
problemas, repensar suas concepgdes, suas praticas, reavaliar ésuas atitudes frente ao
conhecimento (matematico) reelaborando outros métodos de ensino, atividades e propostas
didaticas mais qualitativas, coerentes, diferenciadas e signiﬁcativas;.

Os professores devem apresentar sentimentos favéréveis em relacdo a
Matematica, & medida que a atitude dos alunos para esta area de! conhecimento depende

também da atitude apresentada pelo professor (Gairim, 1987 citado por Moron 1998).

Dienes (1970) destacou que os sentimentos negativos dos educandos para com a
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matematica estdo de certa forma relacionada com a maneira como os contetidos sio
apresentados pelos professores aos alunos. Em consondncia, Brito (1996), em citacio ao
trabalho de Aiken (1970), destacou que o entusiasmo demonstrado pelos professores e a
atitude destes em relagdo a matemdtica sdo fatores na formagdo das atitudes dos
alunos.(Brito, 1996, p. 26).

Gairin (1987) pontuou que a atitude do aluno em relagdo a matematica ndo é
independente da sua atitude em relagdo a escola e ao professor. Dienes (1970) enfatizou
que o motivo de muitos estudantes ndo gostarem de matematica € devido, em parte, como a
disciplina foi ministrada na escola. Aiken (1970) verificou que o entusiasmo demonstrado
pelo professor ¢ a atitude deste em relagdo a matematica sdo fatores determinantes na
formacdo das atitudes dos alunos. Larson (1983) sugeriu que os cursos de formacgdo de
professores devem estar alerta para os sentimentos de aversdo e para as atitudes negativas
dos futuros professores, pois estes sentimentos € atitudes negativas dos professores em
relacdo a matematica serdao provavelmente transmitidos para os alunos (Larson, 1983 citado
por Brito,1996).

Professores que apresentam a crenga de que a Matematica ¢ uma disciplina
“mental” e abstrata, atribuindo um valor exagerado para essa disciplina pode influenciar
as atitudes dos seus alunos, levando-os a ndo gostar de resolver matemdatica e apresentar
um baixo desempenho na disciplina (Brito, 1996, p.09).

Conforme Klausmeier (1977), as caracteristicas cognitivas sdo muito mais
exigidas pelos proprios professores para a realizagdo de suas atividade de ensino que as
caracteristicas afetivas. Porém, sdo as diferengas afetivas dos professores que fazem
diferenca e determinam o sucesso escolar. Em citagdo aos resultados de pesquisa do estudo
de Ryans (1960), Klausmeier (1977) enfatizou que os professores que demonstraram um
ensino bem-sucedido eram professores mais afetivos que cognitivos.

De acordo com Hyde (1989), o que os professores fazem na sala de aula € em
fun¢do do que pensam sobre a Matematica (concepgdes € crengas) € de como sentem
(atitudes) a Matematica e o seu ensino. As concepgdes, crengas € atitudes dos professores
revelam-se como fontes de informac¢des importantes e fatores fundamentais para o

encaminhamento das atividades. Segundo o autor, o conhecimento sobre o conteudo
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matematico também ¢é necessario, contudo, este conhecimento estaria presente dentro de
uma estrutura mais ampla das atitudes, das crengas e dos sentimentos. Esses elementos
psicolégicos (concepgdes, crengas e as atitudes) dos professores exercem um papel
importante para o ensino da Matematica e, consequentemente, para a aprendizagem em
Matematica.

Desta forma, se para os docentes ndo estiver claro o significado, a abrangéncia e as
diferentes abordagens na qual se inscreve o conhecimento, essericiais para a relagdo do
ensino e da aprendizagem, tem-se um complicador que dificultaria a realizagdo plena de
atividades e propostas didaticas que estimulem e desenvolvam competéncias, habilidades,
capacidades de interpretar, de resolver problemas, de analisar criticamente 0s fatos e

scontecimentos, bem como da constru¢io do autoconceito positiva, do prazer do professor

em ensinar ¢ de possibilitar ao educando o interesse em aprender e interagir com o objeto
de conhecimento. Para isto, ndo bastaria apenas aplicar metodologias as atividades de
ensino, e sim, que cada professor identifique ¢ compreenda a concepgdo de conhecimento
que subjaz sua pratica. Assim, as atitudes positivas tanto em relagao ao professor, no que se
refere ao conteudo a ser transmitido ao educando, como em relagdo ao aluno, no que se
refere ao objeto de estudo e construgdo do conhecimento, seri;am possiveis de serem
construidas favoravelmente.

Torna-se necessario, portanto, investigar que tipo de concepgao os professores da
primeira fase do ensino fundamental (1* a 4* série) tém sobre o Conhecimento Matematico,
verificar quais sdo as suas Crencas para com a Matematica, verificar a Confianga e a
Utilidade Matematica dos professores, bem como verificar quais sd0 as suas Atitudes em

|
relagdo a Matematica. Busca-se também verificar a relag¢@o cxisteriﬁte entre as Concepgoes,
Crengas e Atitudes dos professores, tendo como propodsito identificar se a forma como os
professores concebem a Matematica (concepgdes e crengas) tem| relagdo com a resposta
avaliativa (atitudes) desses professores para esta area de conhecimento.

Contextualizada a problematica de nossa investigagdo, este estudo tentara

responder o seguinte problema de pesquisa:
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Existem relagdes entre as Concepgdes dos professores sobre o Conhecimento
Matematico, suas Crencas para com a Matematica e as suas Atitudes (positiva ou

negativa) em relagio a Matematica?

Partindo desta questio, o presente estudo propde os seguintes objetivos de

pesquisa:

¢ Identificar as Concepg¢des dos professores sobre Conhecimento
Matematico;

¢  Verificar as Crengas dos professores para com a Matematica;

¢  Verificar como os professores perccebem a sua Confianga em Matematica
e a Utilidade da Matematica;

¢  Verificar quais sdo as Atitudes dos professores em relagdo a Matematica;

¢  Verificar se ha relagdo na forma como os professores concebem o
Conhecimento Matematico e a Matematica, com o tipo de resposta avaliativa, atitudes

positivas ou atitudes negativas, em relagdo a Matematica.

¢  Verificar se o tipo de Concepgdo sobre Conhecimento Matematico, tem
relacdo com o tipo de formagdo (institui¢@o de ensino superior, se publica e particular) e

tempo de docéncia;

Com o intuito de apresentar aportes tedricos que déem condigOes de se
compreender o movimento histérico-filoséfcio que deu origem as diversas correntes e
concepgdes sobre Conhecimento Matematico, sera abordado no Capitulo I algumas
consideracdes a respeito da Filosofia, da Matematica e da Filosofia da Matemética. Ainda
neste capitulo, sera abordado sobre a Crenga Matematica, Conhecimento Matematico e
Concepgdes sobre Conhecimento Matematico. Neste mesmo capitulo também sera
abordado sobre o constructo concepgdo, no qual sera apresentado um estudo tedrico
evidenciando a importancia do mesmo para a drea da Educagdo, em especial para a
Psicologia da Educagdo Matematica. Em seguida, serdo apresentadas as diferentes

definigdes existentes para este termo, trazendo a discussdo o conceito de crenga. Ainda
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neste capitulo, seré tratado sobre o constructo atitude, no que se refere ao seu surgimento

como objeto investigativo da Psicologia, defini¢do do termo,
formadas, implicagdes pedagdgicas, bem como a discussdo
psicolégico, cognitivo e social das atitudes.

No capitulo II, serd apresentada a revisdo bibliogréfica, na

estudos mais recentes ¢ relevantes sobre o tema que versa nesta pes

como as mesmas sao

sobre o fundamento

qual serdao abordados os

quisa.

No capitulo III, sera descrito de forma detalhada o método de nosso estudo

investigativo, no qual sera apresentado o perfil dos participantes desta pesquisa, os

materiais, instrumentos utilizados, os procedimentos adotados, bem como os testes

estatisticos escolhidos para o tratamento dos dados.

O capitulo IV refere-se aos resultados e analise dos dados, no qual serdo

|
apresentados os resultados que foram coletados com os participantes deste estudo. Isto €,

|
sera descrito como fora realizado o tratamento dos dados da pesquisa referente as respostas

dos sujeitos as aplicacdes dos instrumentos de pesquisa, bem como os resultados dos testes

estatisticos realizados com relagdo as variaveis investigadas.

No capitulo V, serdo apresentadas as consideragdes finais do estudo realizado, no

qual sera descrita uma andalise critico-qualitativa a respeito dos resultados encontrados com

os participantes de nossa amostra.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

“A matemdtica ndo é apenas outra linguagem:
€ uma linguagem mais o raciocinio,

é uma linguagem mais a logica;

¢ um instrumento para raciocinar”.

Richard P. Feynman

1. A FILOSOFIA

A Filosofia, segundo Hessen (1987), é uma auto-reflexdo do espirito sobre o seu
comportamento valorativo, tedrico e pratico. Como reflexdo sobre o comportamento
pratico do espirito, a Filosofia ¢ teoria dos valores; como concep¢do do universo, a
Filosofia € teoria da concepg¢do do universo; e como reflexdo sobre o comportamento
tedrico, a filosofia é a teoria do conhecimento cientifico, teoria da ciéncia. A Filosofia,
portanto, esta dividida em teoria da ciéncia, teoria dos valores e concepgdo do universo.

A Filosofia enquanto teoria da ciéncia divide-se em formal (l6gica) e material
(teoria do conhecimento). A primeira investiga os principios formais do conhecimento, as
formas e as leis mais gerais do pensamento humano; e, a segunda, dirige os pressupostos
materiais mais gerais do conhecimento cientifico (Hessen, 1987). E o que mostra o

esquema a Seguir:
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FILOSOFIA

Teoria da Teoria dos Concep(;ﬁtgl de
Ciéncia Valores Universéo
I l | |
Formal Material Metafisica Deus,
(Teoria do (Natureza e ' Liberdade e
(Logica) Conhecimento) Espirito) - Imortalidade
|

Etica, Estética e Valor

Figura 1- Divisdo da Filosofia

Para este estudo, serdo considerados os aportes teoricos da Filosofia enquanto
teoria da ciéncia, especificamente na sua parte formal (légica), pois, ao investigar 0s
principios formais do conhecimento, as formas e as leis mais gerais do pensamento
humano, propicia e d4 subsidios para a busca e identificagdo das distintas correntes da
Flosofia da Matematica e suas respectivas concepgdes sobre o Conhecimento Matematico.

Em se tratando do Conhecimento, ressalte-se, que todo marco tedrico-
metodologico parte de algumas pré-concepgdes filosoficas sobre o que € realidade, o que se
entende por conhecimento da realidade, como o conhecimento dessa realidade € adquirido ¢
se o conhecimento adquirido é verdadeiro (Minguet, 1998). A histéria do conhecimento, e
suas implicagdes epistemologicas e metodologicas no pensamento ocidental vém desde os
pensadores gregos que questionavam o ser humano a respeito da natureza das coisas € do
processo de conhecimento. Em cada momento especifico desse processo histérico
(Antiguidade, Idade Média, Renascimento, Epoca Moderna e Contemporanea) esses
questionamentos eram reformulados e desenvolvidos com a preocupagao especifica do

momento (Brito, 2001a).
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De acordo com Chan e Elliot (2004), a epistemologia é uma area da filosofia
concernente com a natureza e a justificagdo do conhecimento humano. Para Japiassu
(1997) epistemologia significa etimologicamente discurso (logos) sobre a ciéncia
(episteme). Tradicionalmente, a epistemologia seria considerada como uma disciplina
especial no interior da filosofia considerada como um estudo critico dos principios, das
hipoteses e dos resultados das diversas ciéncias (p. 25). De acordo com este autor, a
epistemologia tem por objetivo determinar a origem logica € ndo psicolégica das ciéncias,
pois busca a natureza do conhecimento cientifico, ndo a génese e estruturagdo do
conhecimento. Toma o conhecimento como fato, fazendo surgir questdes fundamentais,

tais como, o que € conhecimento.
1.A. A FILOSOFIA E A MATEMATICA

Conforme Simdes e Frade (1998), as origens da Matematica perdem-se no tempo.
Segundo os autores, os registros matematicos mais antigos datam de 2400 a.C. Em se
tratando da Filosofia, Baker (1976) afirmou que desde que a Filosofia comegou entre os
gregos antigos, a Matemdtica tém sido uma das grandes fontes de questoes filosoficas (p-
11). Vasconcelos (s/d) afirmou que ao longo da Historia, o pensamento cientifico e o
pensamento filoséfico andaram fregiientemente juntos: e essa unido, segundo o autor, €
ainda mais s6lida no caso da Matematica do que em qualquer outra ciéncia devido aos
inimeros exemplos de matematicos - filésofos (ou vice-versa).

De acordo com Araujo (s/d), os livros de Histdria da Filosofia apresentam Tales de
Mileto como o primeiro filosofo da histéria, além de ter sido astrénomo e matematico. No
entanto, sdo considerados como os principais filosofos da Antigiiidade, Platdo e Aristoteles.
Como precursor da Filosofia Moderna, tem em René Descartes o principal representante.
Este revoluciona a Filosofia modificando o eixo da discussdo filoséfica do ser para o

conhecer.

A esse respeito, Baker (1976) afirmou que para os gregos, a Matematica era
predominantemente Geometria. Platdo considerava que s6 poderia estudar filosofia quem

soubesse geometria (Aratjo, s/d). Segundo Baker (1976), Descartes € considerado o pai da
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Geometria Analitica e a sua principal obra intitula-se “Discurso do Método™. Apos elaborar
seu método, Descartes procurou aplica-lo na prépria Matematica em especial na geometria
e na aritmética. Tal aplicagdo resultou na obra La Géométrie, dando origem a um novo
campo na Matematica - Geometria Analitica. Para Baker (1976), tr obra marca o inicio da
Matematica Modemna, ao favorecer o advento de novas criagdes, entre elas, o calculo
infinitesimal.

Contemporaneo a Descartes, Pascal, também contribui com a Matematica e com a

Filosofia. De igual maneira, Leibniz, Galileu Galilei, Bertrand Russell e Gottlob Frege
também contribuiram com a Matematica e a Filosofia. Galileu cont{ribuiu com o surgimento
da ciéncia moderna, ao considerar que so ¢ possivel estudar e en{ender a natureza com 0
auxilio da Matematica. Frege, considerado como o precursor da filosofia analitica, foi o
primeiro responsavel pela “reviravolta” lingliistica na Matematica (Araujo, s/d).

Verifica-se, portanto, que a Filosofia e a Matemdtica ao longo dos séculos
colaboraram-se reciprocamente. A esse respeito, Korer (1985) afllrmou que a Matematica
e a Filosofia tém-se influenciado mutuamente, pois, mesmo com um aparente contraste, o
pensamento matemdtico ndo ser apenas uma ocupagdo altamente especializada, mas estar
presente nas atividades cotidianas, os problemas da filosofia da matemadtica dirdo respeito
tanto ao que é geralmente familiar quanto as questdes técnicas (p. 11).

Em consonancia, Silva (1999 in Bicudo, 1999), afirmou que a Filosofia e a
Matematica sempre se influenciaram e alimentaram-se reciprocamente. Alguns filosofos
foram matematicos como Descartes, Leibniz, Bolzano ou D’a];embert, Husserl, Frege,
Peirce e Kant e etc. Poincaré, Weyl e Hilbert sdo exemplos de maz%ma'ticos filésofos, cuja a
reflexdo desempenhou papel predominante na propria criagdo da Matemdtica (p-46).

Conforme Baker (1976), os questionamentos sobre o significado dos termos sobre
os principios e aquisi¢do dos conhecimentos a respeito da geomctltia de Euclides, encarada
por muitos estudiosos como a descri¢do do mundo fisico, a respeito da geometria nao-
euclidiana, e a respeito da Matematica dos numeros, foram sobremodo importantes a
medida que contribuiram para o surgimento dos problemas filosoficos. Estes
questionamentos levantaram questdes gerais acerca de significado, verdade, realidade e

conhecimento (p.12).
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Os questionamentos envolviam perguntas, tais como: que espécie de significado
tem os termos de geometria? Os principios de Geometria sdo verdadeiros? Como
adquirimos conhecimentos geométricos? Porque se aplica a geometria ao mundo
observavel? Na Geometria ndo-euclidiana e na Matematica dos nimeros as questdes eram
semelhantes. Perguntava-se sobre o significado dos termos empregados, sobre a
possibilidade de alcangar a verdade e até mesmo se a nogdo de verdade poderia ser
buscada nessa parte da matemdtica (Baker 1976, p.13).

Silva (1999 in Bicudo, 1999) afirmou que esses questionamentos levaram a um
fato importante que contribuiu para a grande interagdo entre a Matematica e a Filosofia do
século XIX e comego do século XX, a chamada crise dos fundamentos. Para a autora, a
crise dos fundamentos gerou algumas escolas ou correntes fundacionais em Filosofia da
Matematica que definiram até recentemente o debate filosofico, a saber: o Realismo,
Logicismo, o Intuicionismo e o Formalismo.

As questdes sobre o Conhecimento Matematico, objeto Matematico, verdade
Matematica ou utilidade Matematica foram respondidas por uma combinag¢do dessas
vertentes filosoficas, realista, formalista, logicista e intuicionista (Silva, 1999, p.48). A
esse respeito, Garnica (1999) destacou que essas Filosofias da Matematica so consideradas
como filosofias tradicionais ou filosofias absolutistas como classifica Emest (1988), pois se
configuram enquanto “teorias privadas” da Matemadtica ao descrevem uma Matematica
ideal e ao compartilhar a idéia de uma verdade absoluta.

A vertente filosofica realista considera que as entidades abstratas existem em si e
por si, e ndo como “constru¢des” da mente. O matemdtico ndo pode criar ou inventar os
objetos acerca dos quais fala; esses objetos estdo ai para serem descobertos e descritos
(Silva, 1999, p.130). Em outras palavras, o realismo presume na crenga de que a realidade
preexiste ao observador. De acordo com Baker (1976), a visao realista ¢ base da maioria
das filosofias existentes e est4 presente no senso comum das sociedades ocidentais. A visao
realista, para este autor, pressupde que os nossos sentidos capturam a realidade e que a
nossa mente apenas construiria representagdes do universo exterior. Neste sentido, pode-se

afirmar que o realismo implica em representacionismo. Em suma, o Realismo Matematico



¢ a crenga de que a realidade ¢ regida por principios matematicos, cabendo ao Homem a

tarefa de desvendar tais principios por pura representacdo (Baker, 1

976).

Conforme Silva (1999), o Formalismo, no qual destaca-se a figura de Hilbert,

concebe a Matematica como apenas um jogo formal. Quer dizer, seria uma concepgdo

segundo o qual os sistemas matemadticos devem ser encarados, basicamente, como simples

sistemas formalizados (p-52). Segundo os formalistas, ndo hd co

isas com significado ou

verdade nos sistemas matematicos; lais sistemas ndo contém )lzenhum enunciado, mas

apenas sinais (Baker, 1976, p.132). Nesse mesmo sentido, Silva (1999) afirmou que o

formalismo tem como proposta esvaziar o discurso matematico
significado ou verdade. O autor ainda destaca que tal proposta re
discurso vazio em que ndo sabemos o que estamos falando nem
verdade (Silva, 1999, p.48).

De inspiragdo leibniziana, o Logicismo inicia-se com 0
l6gico alemao, Frege, continuando mais tarde com Bertrand Rus

Russell, segundo Silva (1999) foram os principais represent:

de qualquer referéncia,
:duz a Matematica a um

se aquilo que falamos é

filésofo, matematico e
sell. Fregre e Bertrand

aintes do logicismo. A

finalidade do logicismo consistia em provar que a Matematica classica era parte da logica.
Conforme Silva (1999), esta corrente caracteriza-se pela tentativa de reduzir a Matematica
a Logica. Segundo o autor, logicistas seriam aqueles que consideram a Matematica como
sendo pura logica, isto €, consideram que a Matematica ndo estaria sujeita a experiéncia.
Koner (1985) afirmou que a corrente Logicista sustenta que a Matematica pura pode ser
reduzida a Logica e que a Ldgica pressupde a dicotomia fundamential de todo conhecimento
em empirico e ndo-empirico ou, a priori € a posteriori.

Segundo Silva (1999), o Intuicionisme caracteriza-se por uma critica a Matematica
tradicional (classica), por conceber a Matematica como uma das experiéncias mentais de
principios e formas a priori que se impdem ao pensamento independentemente da matéria
com que este se ocupa. Tem como principal representante o Brouwer, considerado como o
grande adversario de Hilbert. Para os intuicionistas, a Matematica apenas descreve certos
aspectos de nossa vida mental (Silva, 1999). Neste sentido, Koner (1985) afirmou que o
intuicionista concebe a Matemdtica como uma constru¢do de entidades na intui¢do pura, e

ndo a promessa de tal constru¢do nem a investigagdo de sua possibilidade logica (p.128).
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A matematica intuicionista parte, de acordo com o autor, da nog@o de uma entidade abstrata
e da seqiiéncia de tais entidades. Em outras palavras, parte da seqii€ncia de numeros
naturais.

Conforme Koner (1985). os intuicionistas argumentam que seus enunciados nao
sdo logicos, mas enunciados relativos a um objeto que é produzido (construido) antes de
ser descrito (p.138). Consequentemente, ndo s3o enunciados analiticos, mas sim sintéticos.
Para o autor, uma das convic¢des fundamentais da escola intuicionista, é a de que a
Matemadtica é uma atividade inteiramente auténoma e auto-suficiente (p.122).

As correntes filosoficas descritas acima apresentam algumas crengas em comum, a
saber: a crenca de que a Matematica ocupa um posto tnico no conjunto do conhecimento
humano; a crenga de que a Matematica ndo € aberta a falsificagdes empiricas e a
confirmagdes; e a crenca de que as asser¢des Matematicas, desde que aceitas, ndo estdo
sujeitas a revisdo (Silva, 1999). Por isso que as mesmas sdo consideradas como filosofias
tradicionais ou absolutistas (Garnica, 1999).

Segundo Silva (1999 in Bicudo, 1999), o fracasso do programa /ogicista de Frege,
do formalismo hilbertiano e do intuicionismo, fez surgir novas doutrinas em Filosofia da
Matematica, admitindo uma nova forma de experimentagdo em Matematica. O autor
destacou que a Filosofia da Matematica de hoje esta distante daquela das escolas nascidas
da crise dos fundamentos, pois estas procuravam ressaltar & Matematica como uma posigao
privilegiada no sistema do conhecimento humano. Hoje, a Filosofia da Matematica busca
aproxima-la do conhecimento empirico, tornando-a falivel e aberta a revisao.

Nessa perspectiva, Simdes e Frade (1998) afirmaram que a Matematica era
concebida como a ciéncia que tem por objeto a medida e as propriedades das grandezas. De
acordo com autores, atualmente a Matematica € concebida como a ciéncia do padrdo e da
estrutura dedutiva. Conforme afirmou Dirac (s/d citado por Simdes ¢ Frade 1998), as
matemdticas sdo a ferramenta especialmente adaptada ao tratamento das nogoes abstratas
de qualquer natureza e, neste dominio, seu poder ¢ ilimitado. Para Russell (1981), a
Matematica é um estudo que pode ter duas diregdes opostas: a construtivista, no sentido da
complexidade gradativamente crescente. E a outra diregdo que, em vez de indagar o que

pode ser definido e deduzido, indaga-se que mais idéias e principios gerais podem ser
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encontrados, em fun¢do dos quais o que fora o ponto de partida possa ser definido ou
deduzido (p-9).

Segundo Vasconcelos (s/d), ao analisar a organiza¢do dos Ensinos Secundario e
Superior, verifica-se que a Filosofia e a Matematica s@o disciplinas que se situam em
campos diferentes sem estabelecer pontos de contato. Conforme o autor, o dialogo entre
essas disciplinas € praticamente inexistente, e a construcdo desse didlogo esta justamente na

importancia que é dada a Filosofia da Matematica.

1. B. FILOSOFIA DA MATEMATICA

De acordo com Vasconcelos (s/d), independentemente de ser para professores ou

para alunos, a Filosofia da Matematica deve ser um espago dF ampla reflexao sobre
questdes relativas as Ciéncias Matemdticas. Segundo a autora, a Filosoﬁa da Matematica
proporciona uma formagdo continua para os profissionais da educag@o, pois € uma area de
conhecimento na qual pode ser discutida as concepgdes paradigméticas estruturantes.
Vasconcelos (s/d), ainda ressaltou que a Filosofia da Matematica se torna essencial e
constitui, na maioria dos casos, uma lacuna na formagdo dos professores. Esta autora
considera a Filosofia da Matematica como um conjunto de topicos orientadores que serve
de fio condutor para: as correntes filosoficas da Matematica - perspectiva historica; para a
cultura Matemitica; para os fundamentos da Matematica; para a natureza da Matematica:
para a forma como esta ciéncia € apresentada; para o papel da Matematica na sociedade
atual e, para o papel da Matematica num futuro préximo.

Conforme Ernest (1991), a Filosofia da Matematica € um aspecto importante para
a Filosofia da Educagao Matematica, especialmente na maneira que a Filosofia da
Matematica impacta na educagdo Matematica. Segundo o autor, a Filosofia da Educagéo
Matematica corresponde, ao ensino e a aprendizagem da themanca aos objetivos
subjacentes desta atividade e aos papéis do professor.

De acordo com Garnica (1999), falar de Filosofia da Educagdo Matematica € falar
sobre os modos de ser da Educag¢do Matematica. De acordo com Fiorentini (1995), o estudo

das relacbes/interagbes que envolvem a triade aluno-professores-saber matemadtico €



considerado como um dos principais projetos de investigagdo em Educagdo Matematica.
Isto devido a possibilidade de elucidar os aspectos da dindmica dessa triade e, de buscar a
transformagdo qualitativa, mesmo que ndo de forma imediata ou direta do ensino-
aprendizagem da matemadtica (p.2).

De acordo com Bicudo, Kluth, Paulo (s/d), Filosofia da Educa¢do Matematica faz
uso de temas da Filosofia da Matematica, empregando métodos do campo da Filosofia.
Segundo os autores, essa area de conhecimento faz perguntas a respeito da realidade, da
produ¢do do conhecimento, da epistemologia, ¢ dos valores do ponto de vista da
perspectiva da Matematica, focando a educagdo. Assim, a Filosofia da Educacédo
Matematica pensa e reflete sobre temas que sdo do campo da Educagido Matematica.

Os autores ainda destacaram que a Educagdo Matematica ndo se reduz a Filosofia
da Educag¢do Matematica, pois esta reflete sobre € pensa reflexivamente sobre a Educagdo
Matematica, com o intuito de saber e interpretar o que foi ou esta sendo realizado. A saber:
concep¢do da educagdo e da educagdo Matematica, concep¢do da realidade e do
conhecimento, concep¢do da realidade de objetos matematicos, posigdes didatico-
pedagogicas sobre o trabalho do professor de Matematica. Estes sdo temas que devem ser 0
foco da analise reflexiva e critica por filosofos da Educagdo Matematica.

Bicudo (1999) compreende a Filosofia da Educagdo Matematica como um estudo
abrangente, sistematico e reflexivo da Educagdo Matematica, tal como ele aparece no
cotidiano. Segundo a autora, a Educagdo Matemdtica é o foco, e para conhecé-la faz-se
mister fazé-la e refletir sobre o efeito (p-26). Bicudo (1999) também pontuou que Filosofia
da Educagdo Matematica ndo € a mesma coisa que Filosofia da Matematica e Educagdo. A
autora apresentou as diferengas desses campos ao afirmar que, Filosofia da Educagdo
Matematica nio é Filosofia da Matemadtica, pois esta tem por tema a realidade dos objetos
matematicos, a sua construcdo e a constru¢do do seu conhecimento. E Filosofia da
Educagdo Matematica, por sua vez, ndo € Educagdo, pois ndo trabalha com assuntos
especificos e proprios a mesma, como, por exemplo, fins e objetivos da Educagdo, natureza
de ensino, natureza da aprendizagem e etc (p.27). Para Bicudo (1999), a Filosofia da

Educag¢do Matematica trabalha com:



(..) assuntos da Filosofia da Matematica, olhando-os sobre o
enfoque da Educagdo. Para trabalhar nessa perspectiva instrumenta-
se com os estudos e andlises reflexivas da Filosofia da Educagdo
Matematica e, fortalecida, pde-se a olhar como as concepg¢des de
realidade e conhecimento dos objetos matematicos comparecem nos
modos pelos quais o professor de matematica ensina e avalia seus
alunos, nas propostas curriculares ou nos modos pelos quais as
pessoas lidam com o seu trabalho cotidiano (p.27).

Segundo Korner (1985), a Filosofia da Matemdtica ndo ¢ Matematica € por isso
nada tem a acrescentar aos teoremas e teorias matematicos. Filosofia da Matematica, para o
autor, se configura enquanto reflexdo sobre a Matemaética suscitando questdes e respostas
particulares. Conforme o autor, na segunda metade do século XIX| teve inicio a uma nova

era da Filosofia da Matematica com a obra de Boole, Frege, Peirce g alguns outros filésofos

que se dedicaram a Matematica e matematicos que se dedicaram a Filosofia. De acordo
com Korner (1985), esse periodo teve como principal caracteristica o reconhecimento da
intima relacdo entre os campos da Matematica e da Logica, até entdo desenvolvidos
independentemente. A esse respeito, Russell (1981) afirmou que a Matematica e a Logica
foram, historicamente falando, estudos inteiramente distintos. A Matemdtica esteve
relacionada com a Ciéncia e a Légica com o idioma grego. Mas ambas se desenvolveram
nos tempos modernos e a Logica tornou-se mais Matemdtica e a Matemdtica tornou-se
mais Logica (p.185).

As correntes filosoficas surgidas apos a crise dos fundamentos, o Realismo,
Logicismo, o Intuicionismo e o Formalismo (Silva, 1999 in Bicudc-(I 1999), sdo consideradas
como filosofias tradicionais (Garnica, 1999), ou Absolutistas (Efnest, 1988). De acordo
com Emest (1988), os absolutistas véem a Matemética como um éorpo objetivo, absoluto,
determinado e incorrigivel do conhecimento, estruturado nas fundagdes da Logica dedutiva.
Para o autor, as filosofias do absolutismo matematico fornecem sistemas rigorosos ao
Conhecimento Matematico. De acordo com o absolutismo, o Conhecimento Matematico €
a-histérico porque a histéria da Matematica é irrelevante a natureza e a justificagdo do
Conhecimento Matematico. Assim, o absolutismo sugere uma imagem filosofica da
Matematica como rigida, fixa, légica, absoluta, inumana, fria, objetiva, pura, abstrata,

remota e ultra-racional (Emnest, 1988).



Em contrapartida, e em oposi¢do a filosofia absolutista da Matematica, t€ém-se um
outro tipo de Filosofia, a falibilista (Cobra, 1997). Esta propde uma imagem diferente da
Matematica: humana, corrigivel, historica e passivel de mudanga. O Falibilismo vé a
Matemdtica como o resultado de processos sociais. O Conhecimento Matematico, portanto,
¢ compreendido como sujeito a revisdo. A autora destacou que o fabilismo nao rejeita o
papel da logica e da estrutura na Matematica, apenas rejeita a nogdo de que ha uma
Matematica fixa, rigida e permanente. Ou seja, o Falibilismo rejeita a imagem do
absolutismo da Matematica como um corpo do conhecimento abstrato, puro e perfeito.

No que se refere a Filosofia Falibilista, Ernest (1998) propde a tese do
Construtivismo social como uma Filosofia da Matematica. Esta Filosofia conceberia a
Matematica como uma construgdo social, um produto cultural. Segundo Emest, os
conceitos da Matematica sdo derivados pela abstragdo da experiéncia direta do mundo
fisico, da generalizagdo, e da abstracdo reflexiva de conceitos previamente construidos. A
lingua permitiria formular teorias sobre as situagdes sociais e sobre a realidade fisica.

A tese de Ernest sobre o Construtivismo Social como uma Filosofia da
Matematica, concebe a Matematica sob duas fundamentais condi¢Ges: primeira, as origens
da Matematica sdo sociais ou culturais; segunda, a justificagdo do Conhecimento
Matematico descansa em sua base quasi-empirica.

Em se tratando do quasi-empirismo, Lerman (1983, citado por Cury, 1999)
considera que as posi¢des filosoficas em relagdo a Matematica podem ser agrupadas em
dois movimentos opostos entre si, a saber: o programa euclideano e o programa quasi-
empiricista. Conforme Cury (1999), por programa euclideano, entende-se o trabalho
realizado pelas escolas logicista, intuicionista ¢ formalista, no sentido de reorganizar a
Matemética em uma base euclideana, ou seja, numa base que busca estabelecer de uma vez
por toda a verdade.

Nesta perspectiva, Molina (2001) pontuou que na viséo euclidiana, a Matemdtica
consistiria um corpo monolitico de verdades indubitdveis no qual, com base num conjunto
de verdades evidentes (os axiomas), sdo deduzidas as restantes verdades (p-138).
Conforme a autora, as escolas realista, logicista, intuicionista e formalista foram

classificadas por Lakatos sob o nome genérico de justificacionismo, por caracterizar a
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tentativa de restaurar o ideal euclidiano da teoria dedutiva. Baseado em Lakatos, Molina
(2001) afirmou que na Filosofia da Matematica contemporanea, os representantes da
tradi¢do euclidiana sdo as escolas logicista e formalista.

Por outro lado, o programa gquasi-empiricista langado por Lakatos, procura
fundamentar o trabalho matematico na busca de hipéteses que serdo refutadas através de
contra-exemplos; dessa forma, a Matematica se desenvolveria mediante sucessivas
reconstrugdes (Cury, 1999). De acordo com Molina (2001), Lakatos se opde as escolas
classicas de fundamentagdo da Matematica, o logicismo, formalismo e intuicionismo,
enquanto que a maioria dos filésofos da Matematica do século XX pensou que a tarefa de
ma Filosofia da Matemadtica consistia em uma tentativa de |justificar a priori esse

conhecimento, Lakatos ancorou sua reflexdo na historia dessa ciéncia (p-130).

Conforme Molina (2001), o programa quasi-empirista de Lakatos esta baseado no
falsificacionismo de Popper e nos trabalhos de George Pdlya sobre heuristica matematica.
De Popper, Lakatos tentou aplicar & Matematica a metodologia de|conjecturas e refutagdes
proposta para a ciéncia natural. No entanto, Lakatos afasta-se um pouco da idéia de Popper,
ao considerar que os enunciados e provas matematicos estdo sujeitos a critica e a reviséo.
Na visdo de Lakatos, a Matemdtica ndo aparece como um reino de verdades eternas
(Molina, 2001, p.134). Em Polya, Lakatos baseia-se na tentativa de procurar determinar
regras segundo as quais, pudessem ser identificados os problemas matemdticos e as
conjecturas (hipiteses) que tentam resolver esses problemas (Polya, 1957, citado por
Molina 2001, p.134). Em suma, para Lakatos, ndo pode existir uma epistemologia propria
da Matematica fora da epistemologia geral das ciéncias empiricas; pois, ndo ha lugar para
uma Epistemologia a priori da Matemdtica, para uma Epz‘sre};'no[ogia expressada em

| .
normas racionais que deveriam reger a pratica dos matematicos (]Tlollna, 2001, p.141).
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2. O QUE E CONHECIMENTO?

O professor, ao tentar responder o que ¢ conhecimento € como 0 sujeito constroi
conhecimentos, podera comegar a estabelecer objetivos, selecionar estratégias de ensino € a
optar por certos procedimentos de avaliagdo. A forma como o professor concebe o
conhecimento, pode influenciar na maneira de conduzir suas atividades em sala de aula.
Pois, ao analisar as articulagées entre o discurso pedagogico e as agdes docentes, destaca-
se para o fato de que tais articulagdes sdo tributdrias de uma concepg¢do de conhecimento
e da dindmica dos processos cognitivos (Machado, 2002, p.16-17).

Nessa perspectiva, Vergnaud (1994) afirmou que decorrente da questdo principal
do que vem a ser conhecimento poderdo surgir outros questionamentos, tais como: que
papel a agdo, a percep¢do, a linguagem e o simbolismo tém no desenvolvimento e
funcionamento do conhecimento?

Segundo Not (1993), o conhecimento ndo ¢ uma marca deixada no aluno advinda
dos efeitos dos estimulos sensoriais ou verbais emanados das coisas ou do professor. Para
este autor, o conhecimento ¢ a capacidade de ag¢do efetiva ou simbdlica, material ou
verbal, e essa capacidade estd ligada a existéncia de esquemas provenientes da agdo (p-
18). Portanto, o conhecimento para Not (1993), refere-se a agdo por sua natureza e por sua
origem, € o poder de a¢o e ndo somente produgao ideal ou verbal.

Conforme Not (1993), para que o individuo conhega algum objeto de
conhecimento, ndo basta que o mesmo seja afetado pela emissdo de alguma informagao.
Faz mister que o sujeito codifique as informagdes com ajuda do seu sistema de significado.
A partir disto, seria possivel organizar, reorganizar, transformar, combinar, analisar as
informagdes e reagrupa-las em conjuntos transformando-as em conhecimento. Essas agdes
seriam o tratamento dado pelo individuo as informagdes, possibilitando que o mesmo
elabore-as em conhecimentos. As agdes dos sujeitos servem para realizar o tratamento das
informacdes que os mesmos recebem; essas agdes produzem novas informagdes € as
transformam em conhecimento. Transformar as informagdes, segundo este autor, €

modificar sua forma conservando o sentido (Not, 1993).
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Para Becker (1993), o conhecimento € a¢do sobre o objeto e esta agdo implica
motricidade, mesmo nos niveis mais elevados das operacdes do sujeito. O conhecimento
ndo ¢ simples imagem de transformacdes exteriores dadas ou ja realizadas, embora seu
ponto de partida seja constituido pelas agoes do sujeito sobre o real.

Morin (1999) afirmou que todo conhecimento comporta necessariamente a uma
competéncia (aptiddo para produzir conhecimento) a uma atividade cognitiva (cogni¢do),
realizando-se em fungdo da competéncia e um saber (resultante|dessa atividade) (p-20).
Desta forma, o conhecimento € a atividade (cogni¢dao) e produto dessa atividade. O
conhecimento estaria organizado em representagdes (percepgfes, rememoracgdes), as

informagoes recebidas e os dados disponiveis.

Segundo Garcia (1998), conhecer significa tanto descrever um fendmeno em suas
particularidades estruturais e funcionais, como prever a probabilidade de ocorréncia futura
de um evento, ou relatar um outro evento passado, manipular, utilizar e reproduzir
corretamente um objeto qualquer. O autor considera o ato de descrever ou manejar um
objeto como a sintese do saber.

De acordo com Japiassu (1997), o conhecimento deixa de ser visto como um dado
adquirido (conhecimento-estado) para ser considerado como um processo (conhecimento-
processo), como uma historia que vai aos poucos captar a realidade a ser conhecida. O
conhecimento se apresentaria como um devir, assim, tem-se como tarefa da epistemologia
conhecer esse devir e analisar todas as etapas de sua estruturagdo. O saber, para Japiassu
(1997), seria um conjunto de conhecimentos metodicamente adquiridos, mais ou menos
sistematicamente organizados e susceptiveis de serem [ransmitidos por um processo
pedagogico (p. 15).

Segundo Hessem (1987), o conhecimento seria um peculiar fendémeno da
consciéncia, e s6 poderiamos tentar apreender os tragos gerais deste fendmeno por meio da

D’Ambrésio (1999) afirmou que conhecimento seria an conjunto dindmico de

auto-reflexao.

saberes e fazeres acumulados ao longo da historia de cada individuo e socializado no seu
grupo. Isto é, que todo o conhecimento seria fruto de um processo longo e cumulativo de

cunho social e intelectual, naturalmente ndo-dicotdomicos entre si. Segundo este autor, esses



estagios no qual o conhecimento € resultado sdo focos de estudos tanto da epistemologia,
como da teoria da cognigdo, historia, sociologia, educag@o e politica (D’ Ambrosio, 1996).

D’Ambrésio (1996) definiu conhecimento como um substrato da agdo
comportamental ou simplesmente do comportamento, que € esséncia do estar vivo.
Afirmou que o conhecimento seria gerador do saber, e que este saber € decisivo para a a¢ao
dos individuos. Para o autor, é no comportamento, na pratica, no fazer que se avalia, que
redefine e reconstréi o conhecimento.

Segundo Machado (2002), a idéia de conhecimento esta ligada a de significado,
pois para este autor, conhecer é cada vez mais conhecer o significado. Nesta perspectiva,
Becker (1993) afirmou que o conhecimento reveste-se de significado a medida que €
transformado, pela agdo docente, em conhecimento para o grupo. A id€ia de conhecimento,
portanto, estd ligada & nogdo de significado e para conhecermos algum objeto de
conhecimento temos que conhecer o significado deste objeto. A esse respeito, Dewey

(1979) afirmou que compreender € aprender a significagdo:

compreender € aprender a significagdo (...) aprender a significagdo
de uma coisa, de um acontecimento ou situag@o € ver a coisa em
suas relagdes com outras coisas (...) contrariamente, aquilo a que
chamamos coisa bruta, a coisa sem sentido para nos, € algo cujas as
rela¢oes nao foram aprendidas (Dewey, 1979, p.139).

No estudo realizado por Brito (1984) sobre a avaliagdo, baseada nos aportes
tedricos de Husserl (1965), a autora faz referéncia a nogao de significado e afirmou que esta
no¢ao estd intimamente relacionada ao conceito de intencionalidade. A autora destacou a
necessidade de incluir o conceito de intencionalidade nos estudos de Psicologia, pois este
conceito ndo se limita mais a meras relagdes de causa-efeito, como no paradigma da
psicologia experimental, no qual faz uso de uma psicologia cientifico natural e exclui o
conceito de intencionalidade. Dentro desta psicologia, o significado é praticamente deixado
de lado e a questdo fundamental é medir o fendomeno (Brito, 1984, p-18). Porém, a autora
ressalva que o método experimental ndo deve ser descartado, pois 0 mesmo contribui para o

desenvolvimento de certos temas da Psicologia.
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Brito (1984) afirmou que o conceito de intencionalidade |dqujrc: grande relevancia
para compreender os diferentes aspectos do fenémeno em estudI. Neste sentido, Husserl
(1965) afirmou que o psiquico ndo é aparéncia empirica; ¢ vivéncia, averiguada na
reflexd@o auto-evidente, num fluxo absoluto (...) perdendo-se contentemente e evidentemente
num passado (p.33).

O significado, portanto, € atribuido em decorréncia da relagdo intencional do
homem com o mundo (...) e essa relagdo ¢ qualitativa, podendo ser atingida apenas pela
descricio (Brito, 1984). Para Husserl (1965), a descricdo de um fendmeno envolve tanto a

intencionalidade como o significado dos aspectos psiquicos. Ainda de acordo com este

autor, todas as informagdes que descrevem os fendmenos servem:se de conceitos relativos

ao Ser e, portanto, de significados. Ele também afirmou que a investigagao de um
fendmeno precisa ser dirigida para a consciéncia, para aquilo que ela propria € na sua
esséncia e, simultaneamente, para aquilo que significa em todas as;suas formas distintas.

De acordo com Husserl (1963), a constituigdo e o desenvolvimento da psicologia
experimental considerava os fendmenos psiquicos como fatos, a exemplo das ciéncias
naturais, naturalizando as idéias e a consciéncia. Este autor ressignifica o método
fenomenoldgico ao afirmar que as informagdes mentais e culturais possuem estruturas que

Ihes sdo peculiares - nascem, se transformam e ddo lugar a novas formagdes. Para Hussel, a

psicologia verdadeiramente instrutiva € a psicologia descritiva.

2. A. CONHECIMENTO MATEMATICO

Simdes e Frade (1998) afirmaram que o Conhecimento Matematico distingue-se
de todos os outros saberes pelo seu carater abstrato, pois, segundc; os autores, as defini¢des
matematicas sdo fixas e existem num mundo coeso e imaginzirié. No entanto, os autores
ressaltaram que o0s conceitos matematicos, embora abstratos, estdo intimamente
relacionados com a vivéncia e a percep¢@o das coisas, originando algumas vezes aparentes

contradig¢des.
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Segundo Emnest (1998, citado por Frade e Borges, 2001), dentre as principais
mudancas que ocorreram sobre a concep¢do do conhecimento matematico, estd o
reconhecimento da distingdo entre os conhecimentos explicito e tdcito. Essa distingdo
proposta por Emest possibilita compreender melhor o Conhecimento Matematico,
compreender melhor a propria aprendizagem em Matematica e, proporciona uma visdo
mais abrangente do que aquela proposta pela visdo tradicional do Conhecimento
Matematico como sendo essencialmente explicito.

Conforme Frade e Borges (2001), conhecimento Matematico explicito, € aquele
que pode ser adquirido por meio da linguagem proposicional ou de demonstragdes, por
exemplo, afirmagdes e proposi¢des reconhecidas, aceitas; provas € raciocinios usados para
justificar as afirmagdes aceitas; e, problemas e questoes considerados importantes de serem
resolvidos. Por outro lado, o Conhecimento Matematico tacito € aquele que € adquirido por
meio da agdo ou da experiéncia e que ndo pode ser totalmente explicitado por meio da
linguagem proposicional; por exemplo, linguagem e simbolismo empregados para
permitira comunicagdo Matematica; visdo metamatematica como prova e definigdo
padrdes, alcance e estrutura da matematica; métodos, procedimentos, técnicas, estratégias
utilizados para fazer matematica; e, a estética e valores. Os autores ressaltaram que 0s dois
Gltimos exemplos citados de conhecimento matematico tacito, embora possam conter
alguns elementos explicitos, sdo sustentados por conhecimentos tacitos. Por exemplo, o
componente estética e valores envolve posigdes pessoais € sentimentos dos individuos
sobre a estética ¢ a beleza da matematica, e por isso € tacita, pois estd vinculada a crengas e
concepgdes pessoais (Frade e Borges, 2001).

De acordo com Emest, a dimensdo do conhecimento, tanto na Matematica quanto
na matematica escolar, ¢ construida muito mais tacitamente do que atraveés do
conhecimento explicito. A proposta de Emest sobre a decomposi¢do do Conhecimento
Matematico em componentes principalmente explicitos ou principalmente tacitos desafia a
crenca coletiva de que o Conhecimento Matematico seja essencialmente explicito (Frade e
Borges, 2001).

Uma outra questio fundamental em Filosofia da Matematica ¢ saber se o0

Conhecimento Matematico é empirico ou a priori (Baker, 1976). Para o autor, essa
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distin¢do entre conhecimento a priori e conhecimento empirico ¢ de importancia filoséfica,
tanto pelos esclarecimentos que presta quanto pelos problemas que levanta. De acordo com
Baker (1976), os filésofos vém dando atengdo entre conhecimento a priori € conhecimento
empirico ou a posteriori.

Segundo Baker (1976), os pensadores que sustentam a primazia do conhecimento

a priori sao os racionalistas. Estes consideram que o conhecimento seria passivel de se
obter antes da experiéncia, no qual os conceitos a priori corresp#ndem a idéias fixadas na
mente. Os pensadores que atribuem maior importéncia ao c-oMEcimento que proveém da
experiéncia sao os empiristas. Estes admitem que conceitos erinpiricos correspondem a
idéias “abstraidas™ pela mente a partir do que ¢ “dado™ na expériéncia sensorial. Para o
autor, esse modo de ver o conhecimento como a priori e empirico implica em dois defeitos,
na medida em que haveria a possibilidade de existirem conheci 1entos empiricos que nao
sejam exclusivamente traduziveis em termos de conceitos emp:’rfciros e ha possibilidade de
existirem conhecimentos a priori que ndo sejam exclusivamente traduziveis em termos de
conceitos a priori (Baker, 1976, p.14).

Em se tratando do conhecimento empirico, Baker (1976) pontuou que para saber
qualquer coisa, € necessario que o individuo além de entender o que significa o objeto de
conhecimento, deve possuir evidéncia desse objeto a partir dad; experiéncias sensoriais;
como por exemplo, evidencia relativa ao que viu, ouviu, cheirou ciu degustou. Desta forma,
conhecimento empirico para o autor é o conhecimento que fequer a justificagdo da
experiéncia. Pois, segundo Baker (1976), acreditar em algum objeto de conhecimento é um
fato, no entanto, esta crenga nao se traduz em conhecimento propriamente dito, pois faltaria
as evidencias deste objeto retirado da experiéncia sensivel. Isto &, alguém pode acreditar
que corvos sdo pretos, no entanto, as creng¢as mesmo guam'z'o verdadeiras ndo sao

conhecimento, se lhe faltam justificagbes (p.15). |

No que se refere ao conhecimento a priori, Baker (1976) afirmou que um

individuo nio precisa ter examinado o objeto do conhecimento direta ou indiretamente para
dizer que conhece esse objeto. Para o autor, a Unica experiéncia necessaria é aquela que o
possibilita entender as palavras em que o conhecimento se exprime. Isto é, nenhuma

experiéncia adicional é necessdria para justificar a afirma¢do de que se conhece alguma
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coisa. Em resumo, podemos definir o conhecimento a priori como conhecimento que ndo
necessita de justificagdo pela experiéncia (p. 15 e 16).

Baker (1976) afirmou que associada a disting@o entre conhecimento empirico e
conhecimento a priori esta outra distingdo muito importante: a deducao ¢ a indugao. Para o
autor, dedugdo é raciocinio em que se pode saber, a priori, que, ndo havendo erro logico e
sendo verdadeiras as premissas, a conclusdo terd de ser verdadeira (p.16). O autor cita o
seguinte exemplo: fodo niimero par é divisivel por dois, nenhum niimero primo é divisivel
por dois; logo, nenhum numero primo é par (p.16). Nessa perspectiva, a indugdo para
Baker (1976) é um raciocinio em que a conclusdo obtida expressa uma conjectura
empirica muito mais ampla do que expressa pelos dados (p.16). Pois, de acordo com o
autor, ndo se pode saber, a priori, que a conclusdo tera de ser verdadeira se os dados forem
verdadeiros. Considerando o exemplo apresentado por Baker (1976), pode-se dizer que, ao
observar corvos e ao constatar que todos sdo pretos e, realizando o raciocinado indutivo,
pode-se dizer que, muito provavelmente, todos 0s corvos sao pretos.

De acordo com Baker (1976), além da distingdo entre conhecimento a priori e
empirico, dedutivo e indutivo, os filosofos se preocuparam em realizar a distingdo entre
conhecimento analitico e sintético. Esta distingdo fora introduzido pelo filésofo alemdo
Emanuel Kant, pois segundo este, saber algo ou ter a crenga sobre algo € haver elaborado
um juizo. Para Kant, a constru¢do de um juizo num individuo pode ser consciente,
inconsciente ou expresso em palavras para ser pronunciado na forma de enunciado. Kant
descrevia o ato mental de formular juizo como um ato de ligacdo de conceitos, reunidos na
consciéncia (Baker, 1976, p.18 ¢ 19).

Segundo Baker (1976), Kant considera que um juizo se configura enquanto
analitico se a reflexdo em torno dos conceitos do Juizo e em torno da forma de combina-los
se fizer necessdria para saber se o juizo € verdadeiro. Para este filosofo, 0 modo de a mente
atingir esse corhecimento analitico seria por meio do conhecimento a priori. Para ter esse
conhecimento, o individuo necessita apenas perceber que o segundo conceito é
componente do primeiro;, ndo precisa de informagoes relativas ao mundo exterior a sua
propria mente nem precisa de informagdes concernentes aos escaninhos do proprio

espirito (Baker, 1976, p. 21).
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Em contrapartida, um juizo se configura enquanto sintético se a reflexdo em torno

dos conceitos e de sua forma de combinagdo for insuficiente para determinar a verdade do

Jjuizo; para saber da verdade do juizo é necessdrio apelar para algo mais (Baker, 1976, p-
19). Este conhecimento sintético tem carater empirico, pois s| configuram enquanto
experiéncias sensoriais capazes de justificar o juizo. E os juizos sintéticos a priori? Esse
conhecimento teria de ser justificado por algum peculiar “terceir(T elemento”. Para Kant,
era na Matemdtica que se encontravam os mais claros exemplos de tal conhecimento
sintético a priori (Baker, 1976, p. 22).

Conforme Baker (1976), a filosofia de Kant concilia as disputas entre empiristas e
racionalistas. Em consonancia, Korner (1985), afirmou que o sistema kantiano
desenvolveu-se sob a influéncia da filosofia racionalista, representada principalmente por
Leibniz, e da filosofia empirica, cujo principal representante é| Hume, mas opondo-se

conscientemente a ambas (p. 27). Isto significa que, para entender a experiéncia

(conhecimento a posteriori), faz-se mister, ter conhecimentos que ndo provenham da
experiéncia (conhecimentos a priori), pois segundo o filosofo, ndo ha divida que todo
nosso conhecimento comega com a experiéncia (Kant, 1980, p.23). No entanto, Kant
(1980) ressalta que, embora todo o nosso conhecimento comece com a experiéncia, nem
por isso ele se origina justamente da experiéncia (...) hd um conhecimento independente da
experiéncia e mesmo de todas as impressdes dos sentidos (p.23).

Esse conhecimento para Kant denomina-se a priori e distingue-se dos empiricos,

|

pois estes possuem fontes a posteriori, ou seja, na experiéncia. Kq.nt (1980) considera que
por conhecimento a priori entendermos ndo o0s que ocorrem independentemente desta ou
daquela experiéncia, mas absolutamente independentemente de toda a experiéncia (p.23).

Kant (1980) afirmou que existiriam dois tipos de conhecimentos a priori, 0S puros
e os ndo puros. Os conhecimentos a priori puros, para o autor, S|Friam aqueles aos quais
nada de empirico esta mesclado. E os conhecimentos a priori ndo puros, seriam aqueles
aos quais algo de empirico estaria relacionado. Assim, por exemplo, a proposi¢do: cada
mudanga tem sua causa, é uma proposi¢do a priori, s0 que ndo prara, pois mudanga é um

conceito que so pode ser tirado da experiéncia. (p.24).
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Para que o conhecimento ocorra, Kant (1980) afirmou que s3o necessarios dois
tipos de condi¢des: empiricas € a priori. As primeiras sao particulares e contingentes pois
dizem respeito ao sujeito e, portanto, podem ser modificadas. A condigdo a apriori é
universal e necessaria, tais como o0 espago e o tempo. Estes antecedem ao conhecimento a
posteriori, pois o objeto de conhecimento esta primeiro num lugar e num tempo. Em outras
palavras, Kant afirmou que o sujeito traz algo de si, como por exemplo, o0 espago, o tempo e
as categorias. No entanto para Kant, esse conhecimento sem o conhecimento da experiéncia
ndo se traduziria em nada. E neste sentido que o filésofo faz uso do empirismo, pois
defende que o conhecimento deve ater-se a experiéncia. A experiéncia para Kant ndo se
traduz em meras impressdes das coisas e dos objetos. O sujeito ordena as impressdes no
espago e no tempo.

Chauli, ao tecer consideragdes sobre conhecimento a posteriori e a priori afirmou
que:

o conhecimento empirico (...) reduz-se aos dados fornecidos pelas
experiéncias sensiveis. Quando se diz, por exemplo, “a porta esta
aberta” expressa-se um conhecimento que ndo pode ser
desvinculado de uma impressdo dos sentidos. O conhecimento puro
ou a priori, ao contrario, ndo depende de qualquer experiéncia
sensivel, distinguindo-se do empirico pela universalidade e
necessidade. Tal € o caso da proposi¢do, “a linha reta € a distancia
mais curta entre dois pontos” (Kant, 1980 préfacio, IX).

A partir das consideragdes supra escritas sobre o Conhecimento Matematico, se a
priori ou se a posteriori, se inato ou empirico, serdo apresentadas a seguir as concepgdes

sobre Conhecimento Matematico.
2. B. CONCEPCOES SOBRE O CONHECIMENTO MATEMATICO
De acordo com Ponte (1992), a nossa compreensdo das coisas passa pelo

estabelecimento e exploragao de metaforas e estas estdo ligadas as concepgoes, sendo

Jjustamente uma das principais formas de as exprimir (p.01). Segundo o autor, ao longo
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tempos muitas metaforas foram propostas para pensar sobre a aprendizagem, e cada uma
. o | | :
dessas propostas traz explicita ou implicita uma concepgao sobre o conhecimento. A saber:

Na metafora do didlogo socratico, por meio do método da descoberta guiada, o

conhecimento é concebido como preexistente e independente da grianca. Admite-se nessa

metafora que o conhecimento ¢é inato. Na metafora da planta, o jardineiro € o professor ¢ a

planta é o aluno. O primeiro prepara os adubos, ou seja, as atividades de aprendizagem,
procurando estabelecer as condigdes ambientais adequadas. O conhecimento nesta
metafora, embora mais ou menos facilitado por uma agéo exterior, € concebido por uma
determinacdo essencialmente genética. Admite-se nessa metafora que o conhecimento é

apriorisia.

Na metafora do aprendiz, a crianga vai acompanhando e ?bservando 0 seu mestre,

assume responsabilidades até atingir a plena maturidade. O conhecimento assume uma

forma algo difusa, sendo essencialmente pratico, tacito, dificil de descrever e de formalizar.

Nessa metafora admite-se que o conhecimento é empirista. Na_metafora da escola de
samba, todos sdo mestres e aprendizes ao mesmo tempo, estimula-!re a criatividade, porém,

ndo se sabe o seu real alcance. A metafora do matematico criativo, procura reter o elemento

ativo e criativo no processo de constru¢do do conhecimento matematico. Ao educando,
além de assimilar o saber ja constituido, teria que investigar situagdes, resolver problemas

por si proprio formulados, e até mesmo inventar conceitos e notagdes. Na metafora do

engenheiro, o aluno mediante uma situagdo concreta procura lan¢ar a mao dos diferentes
métodos e abordagens ao seu alcance, eventualmente modificando-os e combinando-os, de
modo a construir uma solucdo satisfatéria. Esta metéfora valoriza a capacidade dos alunos
formularem situagdes em termos matematicos (matematizagdo) | aplicarem conceitos ja
conhecidos a resolugdo de problemas concretos, incluindo naturalmente a construgdo de
modelos matematicos (modelagdo). Nestas trés ultimas metaforas admite-se que o
conhecimento é construtivista.

Leite (1994) apontou a existéncia de dois grandes grupos em relag@o a concepgao
de conhecimento por parte dos profissionais e destacou que esses %grupos teriam uma visao

dicotdmica do conhecimento. A saber: o primeiro grupo enxergaria o conhecimento como

sendo pura transmissdo de um conhecimento disciplinar ja pronto, embasado em uma
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concepgdo cientifica do conhecimento escolar. O segundo grupo, ao tentar romper com a
concepgdo anterior, cairia no erro de néo priorizar os conteudos disciplinares, por conceber
a escola como o espago de conhecimento da realidade e dos interesses dos educandos,
evidenciando uma concep¢do espontaneista do conhecimento escolar. No entanto, a autora
destaca que essas concepgdes dos professores frente ao conhecimento ndo sdo excludentes;
embora paregam dois aspectos dicotdmicos, constituem-se em unico processo global e
complexo com varias dimensdes que se inter-relacionam (Leite,1994).

Kohlberg e Mayer (1972, citados por Parra 1983) identificaram trés grandes
correntes no pensamento educacional do ocidente que apresentam uma concep¢do do que
vem a ser conhecimento, a saber: o Romanticismo, a Transmissdo cultural e o
Progressivismo.

Para o Romanticismo a concep¢do de conhecimento seria o autoconhecimento,
consciéncia ou insight do eu. Para essa corrente, o ser humano ao nascer ja teria a
inteligéncia, a personalidade, as emogdes e as disposi¢des mentais pré-formadas. Os
filosofos que se aproximaram desta corrente de pensamento foram Descartes, Leibnitz,
Platdo, Rousseau e Kant. A partir dessa corrente surge o termo nativismo que dé inicio a
uma psicologia mais voltada para os aspectos internos do ser humano, do que para
comportamentos ativados por estimulos do ambiente.

Para a outra corrente de pensamento, 7ransmissdo Cultural, o conhecimento esta
localizado em uma dada cultura; assim, o individuo seria um ser passivo governado pelo
ambiente e estimulagdes externas. Os que se aproximaram dessa corrente foram John
Locke, George Berckeley, David Hume e de David Harley por estabelecerem as bases do
behaviorismo.

J& o Progressivismo concebe o conhecimento como um processo ativo nao
relacionado a condi¢bes internas nem a condigdes externas, pois rejeita a dicotomia
nativismo ou ambiente. Considera que o sujeito ao nascer traria consigo uma bagagem
genética que lhe permitiria iniciar um relacionamento com o mundo de forma caracteristica
a sua espécie. Esta corrente de pensamento tem como principal representante Jonhn Dewey

(Kohlberg e Mayer, 1972, citado por Parra, 1983).
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Em se tratando das concepgdes, Chaui (2005) também afirmou que historicamente
existem trés principais concepgdes € cada uma dessas concepgdes segue um modelo de
objetividade, a saber: o racionalismo. cujo modelo de objetividade ¢ a Matematica; o
empirismo, cujo modelo de objetividade ¢ a medicina grega e a historia natural do século
XVIL; e o construtivismo, cujo modelo de objetividade provém da idéia de razdo como
conhecimento aproximativo.

Segundo Fiorentini (1995), ha diferentes modos de ver e conceber a Matematica

no Brasil, ¢ esses modos configuram-se enquanto categorias descritivas das tendéncias,

. -~ | .

propostas por ele, para a Educagdo Matematica. Essas categorias foram agrupadas em sels
—— o - | :

tendéncias e cada uma dessas tendéncias traz um tipo de congepg¢do de conhecimento

matematico. Segundo o autor, as tendéncias podem ser comparadai;s com as representagdes

sociais e com um saber funcional dos individuos. Isto é, as tendéncias seriam:

uma modalidade de conhecimento, socialmente elaborada e
partilhada, criada na pratica pedagdgica quotidiana e que se
alimentam ndo so das teorias cientificas (psicologia, antropologia,
sociologia, filosofia. matematica, (...) mas também de grandes eixos
culturais, de ideologias formalizadas, de pesquisas, de experiéncias
de sala de aula e das comunicagdes cotidianas (p.3).

As categorias descritivas apresentadas por Fiorentini (1995) sdo: a concepgao em
matematica; a crenca de como se da o processo de obtengdo/produgdo/descoberta do
conhecimento matematico; as finalidades e os valores atribuidos a0 ensino da matematica; a
concep¢do de ensino; a concepgdo de aprendizagem; a cosmoviéﬁo subjacente; a relag@o
professor-aluno e, a perspectiva de estudo/pesquisa com vistas a rinelhoria do ensino. Com
base nestas categorias. o autor identificou seis tendéncias de conceber a Matematica no
Brasil, a saber: a formalista classica, a empirico-ativista, a formalista moderna, a tecnicista
e suas variagdes, a construtivista e a sécioculturalista. Para cada uma dessas tendéncias
propostas por Fiorentini, ha uma concep¢ao sobre conhecimento ¢ as mesmas serao
descritas a seguir ao longo do texto. A saber:

Para Fiorentini (1995), a Tendéncia Formalista Cldssica caracteriza-se pela énfase

as idéias e formas da Matematica Classica, sobretudo ao modelo euclidiano caracterizado
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pela sistematiza¢do logica do conhecimento matematico, a partir de elementos primitivos
(definigdes, axiomas e postulados). Essa tendéncia, de acordo com o autor, também é
influenciada pela concepgao platonica da Matematica na qual ¢ caracterizada por uma visdo
estatica, a-historica e dogmatica das idéias matematicas, existentes independentemente dos

homens. De acordo com autor, essa tendéncia baseia-se numa concepcdo inatista da

Matematica e do Conhecimento Matematico, onde o homem ndo inventaria nem construiria

a Matematica, e sim, faria uso apenas de sua intuigdo e reminiscéncia para poder descobrir
as 1déias matematicas que preexistem no mundo ideal e que estdo adormecidas na mente
(Fiorentini, 1995), Assim, conforme Korner (1985), existiria um mundo de formas, objetos
atemporais, definidos diferente do mundo da percepcdo sensorial. Desta forma, aprende-se
ndo por meio dos sentidos, mas por meio da razao (p.18).

A corrente filoséfica que vé no pensamento, na razdo, a principal fonte do
conhecimento humano chama-se racionalismo. Segundo o racionalismo, um conhecimento
sO € enquanto tal se logicamente necessario e universalmente véalido (Hessem, 1987).
Segundo Baker (1976), os pensadores que sustentam a primazia do conhecimento a priori
sao os racionalistas, pois consideram que o conhecimento seria passivel de se obter antes
da experiéncia, onde os conceitos a priori correspondem a idéias fixadas na mente.
Conforme Hessem (1987), a forma mais antiga do racionalismo encontra-se em Platio que
afirmou que todo o verdadeiro saber se distingue pela necessidade logica e validade
universal. Porém, o modelo racionalista inicia-se com Aristételes e tem em Descartes seu
principal articulador modemo. A escola racionalista prioriza a razdo e o pensamento no
processo e fundamentagdo do conhecimento (Harres, 1998).

De acordo com Chaui (2005), os racionalistas concebem o Conhecimento
Matematico como racional, dedutivo e demonstrativo, capaz de provar a verdade necessaria
e universal de seus enunciados e resultados sem deixar qualquer duvida possivel. Segundo a
autora, na concep¢ao racionalista a aprendizagem € fruto da capacidade interna do aluno;
desta forma, a inteligéncia do estudante é dependente tanto das capacidades por ele trazidas
desde o nascimento, como da maturagdo biologica. Quer dizer, o educando aprendera
determinados conteudos quando tiver a prontiddo necessaria para isso. Em suma, o aluno ja

traria a capacidade inata para aprender e, quando ndo aprende, € considerado incapaz. Nesta
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concepgio, o papel do professor ¢ de organizador do contetdo, leyando em consideragdo a
idade do individuo (Chaui, 2005).

Cobra (1997) afirmou que na Filosofia da Matematica a concepgao racionalista do
Conhecimento Mateméatico pode ser denominada de absolutista, pois fornece sistemas
rigorosos ao Conhecimento Matematico. Absolutistas sdo aqueles|que véem a Matematica
como um corpo objetivo, absoluto, determinado e incorrigivel do conhecimento que

descansa nas fundacdes da Logica dedutiva. Segundo o autor, muitas das reivindicagdes

desta filosofia seguem da identificagdo da Matematica com a |estrutura légica, rigida,
introduzida para finalidades epistemolégicas. Desta forma, o Conhecimento Matematico
para o absolutismo é concebido como a-historico, pois considera L historia da Matematica
irrelevante a natureza e a justificagdo do Conhecimento Matematico. Assim, o absolutismo
sugere uma imagem Filosofica da Matematica como rigida, fixa, légica, absoluta, inumana,
fria, objetiva, pura e abstrata (Emest, 1988). i

Outro paradigma teérico que também possue 0s mesmos pressuporstos tedricos da
concep¢do racionalista e que também é influenciada pela concepgdo platonica da
Matematica, caracterizada por uma visdo estdtica, a-historica e dogmadtica das idéias
matematicas, ¢ a concepgdo inatista. No que se refere a concepgao inatista da Matematica
e do Conhecimento Matematico, esta ¢ originaria da filosofia idealista que tem ongens
filos6ficas em Platdo (Saxe, 1991).

Segundo Korner (1985), as verdades matematicas para esta concepgao de
Conhecimento Matematico sdo independentes de qualquer ato preliminar da construgdo
(p-19). Conforme este autor, a idéia de construgdo para Platio € meramente uma
necessidade pratica do matematico, ou um guia que o proporciona a si mesmo para fazer
descobertas. Korner (1985) afirmou que Platdo divide a Matematica em pura e aplicada. A
Matematica pura descreve as formas matematicas € as relagdes ‘que mantém entre si. A
Matematica aplicada, no entanto, descreve os objetos empiricos eésuas relagdes. na medida
em que se aproximam das Formas Matematicas e das suas relagdes. Assim, as Formas ou
Idéias para Platdo sdo concebidas como independentemente da pclrcepqéio, como defini¢d@o
precisa e permanente, atemporais ¢ independentes do pensamento. Isto resumir-se-ia por

parte do professor a apenas “passar” ou “dar” aos educandos os conteudos prontos e
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acabados que ja foram descobertos, e que se apresentam sistematizados nos livros didaticos
(Korner, 1985).

Como representantes atuais da concepgdo inatista pode-se destacar Chomsky e
Fodor. Esta posi¢do reconhece a necessidade de estruturas fundamentais (geneticamente
pré-programadas) de conhecimento para organizar a experiéncia em categorias € sistemas
l6gicos (Saxe, 1991). Em outras palavras, o conhecimento tem existéncia pré-formada na
mente humana como lembranga de outras geragdes. Toda compreensdo da realidade ja
estaria inscrita no ser antes do seu nascimento. Isto €, a concepgdo inatista baseia-se na
crenga de que as capacidades basicas de cada ser humano ja se encontram prontas ou
determinadas no momento do nascimento e na dependéncia do amadurecimento para se
manifestar.

A divergéncia sobre o quanto esta posigdo epistemoldgica se referia fiel e
objetivamente a realidade, deu origem logo no inicio deste movimento, a diversas
subcorrentes. Segundo Mellado e Carracedo (1993 citado por Harres, 1998) as subcorrentes
estavam assim representadas: Popper (falseacionismo), Lakatos (metodologia dos
programas de investigagdo), Laudan (tradi¢des de investiga¢do), Toulmin (evolucionismo)
e Kuhn (revolucionismo).

No racionalismo critico de Popper, o conhecimento seria estruturas complexas
produzidas pela atividade criadora da mente humana e ndo por uma generaliza¢do indutiva
a partir de dados observacionais. Ao atacar o positivismo, este autor abre as portas para o
moderno antipositivismo € o reconhecimento para a natureza marcadamente socio-
psicoldgica do conhecimento (Harres, 1998).

Ao tentar superar os critérios de racionalidade da logica formal, alguns autores
considerados como relativistas, Thomas Kuhn e Paul Feyerabend, centraram-se no carater
social da construgdo do conhecimento, pois consideravam o conhecimento como um fato
social (Olivé, 1994, citado por Harres,1998).

Em contrapartida, Toulmin (1977, citado por Harres, 1998.) tenta conciliar o
conhecimento com um fato histérico e psico-social. Para este autor, a racionalidade € a
historicidade devem complementar-se dialeticamente e ndo serem isoladas. De acordo com

Toulmin (1977, citado por Harres, 1998), o conhecimento se organizaria de forma
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dindmica, determinando a evolugdo dos conceitos tanto no plano coletivo como no

individual (Porlan, 1993, citado por Harres, 1998).

|

A Tendéncia Empirico—Ativista, identificado por Fiorelfltini (1995), nao rompe
com a concep¢ao idealista de conhecimento acima descrita, pol:' ainda acreditar que as
idéias Matematicas sdo obtidas por descoberta. No entanto, io autor apresenta uma
diferenga: as idéias preexistem ndo no mundo natural e material que vivemos, € sim, no
mundo fisico e este é extraido, embora ndo haja consenso de como se da esse processo,
através dos sentidos. Os menos ativistas ou sensualistas, conforme Fiorentini (1995),

acreditam que basta a observa¢do contemplativa da natureza ou de objeto de figuras

geométricas para a descoberta das idéias matematicas.

Essa tendéncia apresentada por Fiorentini (1995), aponta para uma concepcio

empirista_do Conhecimento Matematico, pois considera como!' fonte do conhecimento

humano a experiéncia, através dos sentidos. Esta corrente acredita que ndo haveria qualquer
patriménio @ priori da razdo, devido a consciéncia cognoscente ndo tirar os seus conteudos
da razdo e sim da experiéncia, pois todos os nossos conceitos procedem da natureza
(Hessen, 1987).

A teoria empirista sustenta que o conhecimento sé é possivel mediante os recursos
da experiéncia e dos sentidos em vez da intui¢do ou fé, defendendo a investigagdo empirica
e o raciocinio indutivo. Em outras palavras, 0 mundo fisico seria fonte do conhecimento
matemdtico e ndo o sujeito reflexivo (Fiorentini, 1995, p.19). Nesta perspectiva, Baker
(1976), pontuou que os pensadores que atribuem maior importdncia ao conhecimento que
provém da experiéncia sdo os empiristas, pois admitem que os conceitos empiricos
correspondem a idéias “abstraidas” pela mente a partir do que ¢ “dado™ na experiéncia
sensorial. |

Nesta perspectiva, Chaui (2005) afirmou que esta| concepgdo concebe o
conhecimento como uma interpretagdo dos fatos baseada em ob#ervagb'es e experimentos
que permitem estabelecer indugdes e que, ao serem compleradas,i oferecem a defini¢do do
objeto, suas propriedades e suas leis de funcionamento (p-221). Chaui (2005) ainda
afirmou que a experiéncia ndo tem simplesmente o papel de verificar e confirmar conceitos,

mas tem a fun¢do de produzi-los, por isso, destaca a autora, que sempre houve grande
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cuidado para estabelecer métodos experimentais rigorosos, pois deles dependia a
formulacdo da teoria e a defini¢do da objetividade investigada (p.221).

Ainda, de acordo com Chaui (2005), na concep¢do empirista o processo de
aprendizagem é tido como uma pura transmissdo de conhecimento de quem sabe para quem
nao sabe. Nesta concepgdo, a aprendizagem ocorreria de fora para dentro, e o professor e
aluno assumiriam papéis distintos, a saber: o aluno captaria as informagdes de forma
passiva, sendo considerado como um depésito de conhecimento, j4 que ndo sabe nada. E
oprofessor é concebido como o detentor do conhecimento e o Gnico que pode transmitir as
informagdes educativas que formaréo o repertorio do saber do aluno. Segundo Chaui, esta
concepgdo considera o conhecimento como algo externo ao individuo, este seria o receptor
passivo da instrugfo, cabendo-lhe apenas armazenar as informa¢des. Em outras palavras, o
aluno é repositério neutro e seu comportamento ¢ determinado tdo somente por fatores
externos.

Segundo Hessem (1987), na Antigiiidade encontramos idéias empiristas primeiro
nos sofistas e, mais tarde, especialmente entre os estoicos e os epicuristas. Mas, seria na
Idade Moderna que ocorreria a sistematizagdo do empirismo, em especial na filosofia
inglesa dos séculos XVII e XVIII. Nomes relacionados ao empirismo incluem os de Francis
Bacon, John Locke, George Berkeley e David Hume. Mais recentemente, encontram-se
filosofos como Karl Popper, Ernest Gellner, William James ¢ John Dewey. No entanto,
considera-se como fundador do empirismo John Locke (1632-1704) por combater a teoria
das idéias inatas e por estabelecer um método rigoroso de elaboragdo do conhecimento.

A respeito de Looke, Mortimer (s/d) afirmou que este filésofo elabora uma
gnosiologia com objetivo de achar um critério de verdade. Conforme este autor, Locke ndo
parte realisticamente do ser, ¢ sim, fenomenisticamente do pensamento. Assim, Locke
exclui absolutamente as idéias e os principios que deles se formam e, afirma que antes da
experiéncia, o espirito ¢ como uma folha em branco, uma tabula rasa.

Looke destaca que a experiéncia é duplice: externa e interna. A experiéncia
externa realiza-se através da sensagdo, € nos proporciona a representagdo dos objetos
(chamados) externos tais como: cores, sons, odores, sabores, extensdo, forma, movimento,

etc. A experiéncia interna, é realizada através da reflexdo, que nos proporciona a
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representac@o das proprias operacdes exercidas pelo espirito sobre os objetos da sensagao,
como: conhecer, crer, lembrar, duvidar, querer, etc (Mortimer, s/d).

Hume (1972), ao tecer algumas criticas com relag¢do ao racionalismo, pontuou que
(...) todo efeito € um evento distinto de sua causa. Portanto, ndo poderia ser descoberto na
causa e deve ser infeiramente arbitrario concebe-lo ou imagind-lo apriori (p-34). Ainda

sobre o raciconalimo Hume (1972) afirmou que:

ousarei firmar, como preposi¢do geral, que ndo admite excec¢ao, que
o conhecimento (...) ndo se obtém, em nenhum caso, por raciocinios
a priorl, porém nasce inteiramente da experiéncia quando vemos
que quaisquer objetos particulares | estdo constantemente
conjuntados entre si (p.31).

Para o empirismo, a validade do conhecimento estaria apoiada em dados
empiricos obtidos pela experiéncia sensivel, pois esta passa a ser vista como fonte de
conhecimento (Harres, 1999, p. 25). Para esta concepgdo de Ccc'nhecimento Matematico,
todo conteudo mental resultaria da experiéncia. A mente seria urﬁa folha em branco, uma
tabua rasa. Todas as idéias proveriam da experiéncia. Dai ser a educagdo um processo de
fora para dentro (Silva, 1989, p. 6, citado por Fiorentini, 1995).

Becker (1993) pontuou que empiristas sdo todos aqueles que pensam, ndo
necessariamente de forma consciente, que o conhecimento se da por forca dos sentidos.
Conforme o autor, o empirismo é a forma que mais caracteriza a epistemologia do
professor, mesmo os docentes com posigées aprioristas/inatistas ou que se aproximavam de
uma postura interacioninsta ndo conseguem Superar toralf?éenre sua epistemologia

empirista. (...) talvez por ser a que mais se aproxima do senso comum (p. 39).

De acordo com Becker (1993), o argumento epistemoldgico empirista mostra-se
insuficiente e incapaz de dar explicagdes satisfatorias para o Conhecimento. Para o autor, a
fragilidade desta posigdo epistemologica de conhecimento esta na sua concepgdo estatica de
meméria. A memdria, para esta posi¢do epistemoldgica, é tida como um arquivo que
acumula informagdes vindas de fora, somando aos vdarios estimulos captados pelos

sentidos (p.57).
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O empirismo é um aliado proximo do materialismo (filoséfico) e do positivismo, e
se opde ao racionalismo europeu continental ou intuicionismo. No entanto, Toulmin (1977)
afirmou que as duas posi¢des epistemoldgicas, empirista e racionalista, apresentam um
absolutismo epistemolégico por apresentar critérios fixos e imutaveis para avaliar as teorias
cientificas. O empirismo, por adotar critérios fixos para avaliar a validade do conhecimento
humano. O racionalismo, por ter na légica formal a unica fonte de avalia¢do das teorias
cientificas (Toulmin, 1977, citado por Harres, 1998).

Nessa perspectiva, Chaui (2005) afirmou que tanto o racionalismo como o
empirismo possui 0 mesmo pressuposto, embora o realizassem de maneiras diferentes. Isto
é, as duas concepgdes consideravam que a teoria cientifica era uma explicagdo e uma
representagdo verdadeira da propria realidade (p.221). A diferenca encontrada nessas
concep¢des estd, de acordo com Chaui, que a concepcdo racionalista era hipotético-
dedutiva, pois definia o objeto e suas leis e disso deduzia propriedades € previsdes. A
concep¢do empirista, no entanto, € hipotético-indutiva, pois apresenta suposig¢des sobre o
objeto e, a partir disso, realiza observagdes, experimentos, defini¢des, leis, propriedades e
posteriores previsoes.

De acordo com Baker (1976), os filosofos realizam a distingdo entre o
conhecimento apriori e conhecimento empirico. Na filosofia da Matematica, essa distingdo
busca saber se o Conhecimento Matematico € empirico ou a priori. Para o autor,
conhecimento empirico ¢ o conhecimento que requer a justificagdo da experiéncia. Esta
justificacdo traz as evidéncias do objeto retiradas na experiéncia sensivel. No que se refere
ao conhecimento a priori, Baker (1976) afirmou que este conhecimento ndo necessita da
justificacdo da experiéncia, pois a unica experiéncia necessdria € aquela que possibilita
entender as palavras em que o conhecimento se exprime.

Na tentativa de superar a dicotomia razdo versus experiéncia, surgem as
concepgdes apriorista e intelectualista do conhecimento; estas fazem a tentativa de
mediagdo entre o racionalismo e o empirismo. O apriorismo considera a experiéncia € o
pensamento como fontes de conhecimento, porém, este teria elementos a priori,
independentes da experiéncia (Hessen, 1987). Conforme Becker (1993), os aprioristas sao

todos aqueles que pensam que as condi¢des de possibilidades do conhecimento sdo dadas



na bagagem hereditaria, de forma inata ou submetidas ao| processo maturacional,
predeterminadas ou a priori. Assim, toda atividade de con.heciménto para os aprioristas €
exclusiva do sujeito, pois o meio ndo participa dela. A possibilidade epistemologica basica
do apriorismo seria assim apresentada: S—» O (p.15). O inteledlstuaﬁsmo, ja existente na
Antigiiidade, tem como fundador Aristoteles. Esta posi¢do iepistemol(iogica também
considera tanto a razdo, o pensamento, como a experiéncia, fatores da produ¢do do
conhecimento humano. No entanto, a dicotomia razao versus exp{eriéncia ainda continuou
fazendo surgir um outro modelo, paradigma de abordar o conheci i ento, o construtivismo.

A Tendéncia Formalista Moderna, por sua vez, esta lfigado ao Movimento da
Matematica Moderna (MMM), no qual houve um engajamento de um grande nimero de
matematicos e professores brasileiros no movimento internacional de reformulagido e
moderniza¢do do curriculo escolar. Esta tendéncia promove um retorno ao formalismo
matemdtico, porém, sob um novo fundamento: as estruturas algébricas ¢ a linguagem
formal da matematica contemporanea. Além disto, acentua-se na abordagem internalista da
Matematica (a matemadtica por ela mesma, auto-suficiente), enfatizando o uso preciso da
linguagem Matematica, o rigor e as justificativas das transformacdes algébricas através das
propriedades estruturais. '

De acordo com Fiorentini (1995), esta tendéncia passa a enfatizar a Matematica
pela Matematica, suas formulas, seus aspectos estruturais, suas defini¢des, em detrimento
da esséncia e do significado epistemologico dos conceitos. Pois enfatiza o ldgico sobre o
psicoldgico, o formal sobre o social, o sistemdtico-estruturado spbre o historico; porque
trata a matemdtica como se ela fosse “neutra’ e ndo tivesse relag:ifo com interesses sociais
e politicas (Fiorentini, 1995, p.16). Em suma, essa tendéncia procura os desdobramentos
logico-estruturais das idéias matematicas, tomando por base ndo|a construgdo histérica e
cultural desse conteudo, mas na sua unidade e estruturagdo algébrica (Fiorentin, 1995).

Essa tendéncia apontada por Fiorentini (1995) evidencia uma concepgdo de

Conhecimento Matemaético ainda fundamentada no racionalismo, isto é, ainda embasada na
|

concep¢do inatista do Conhecimento, devido seus pressupostos epistemologicos estarem
alicergados no formalismo e nos aspectos estruturais, no qual a Matematica ¢ concebida

como se fosse neutra, a-histéria e a-temporal. Quer dizer, o Conhecimento Matematico para
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o racionalismo e inatismo parte do sujeito, sendo produzido pelo individuo isoladamente do
mundo ou da realidade, ou seja, seria uma elaboragdo estritamente mental, levada a efeito
através da dedugdo ou da indugdo légica (Fiorntini, 1995, p.20).

A Tendéncia Tecnicista e suas variagdes, de origem norte-americana, procuravam
otimizar os resultados da escola e torna-la “eficiente” e “funcional” por meio do emprego
das técnicas especiais de ensino e de administragdo escolar. Conforme Fiorentini, essa
tendéncia se fundamenta sociofilosoficamente no funcionalismo, para ao qual a sociedade
seria um sistema organizado e funcional, onde o conflito seria considerado uma anomalia e
a manutencio da ordem uma condi¢do de progresso. E psicologicamente, essa tendéncia
encontra fundamento no Behaviorismo, para qual a aprendizagem consiste em mudangas
comportamentais através dos estimulos.

Com base nesses pressupostos, pode-se afirmar que essa tendéncia aponta para a

concepcdo empirista do conhecimento, 4 medida que esta concepgdo tebrica concebe o

conhecimento como um ajuste ou uma adaptagdo (...) entre a mente e as coisas (Becker,
1993, p.37) onde o sujeito é passivo, a atividade é propriedade do objeto; este é
constituido, sob o ponto de vista socioldgico, pelo meio social (...) (Becker, 1993, p. 99). O
empirismo tem base tedrica na teoria psicoldgica behaviorista, a medida em que a
aprendizagem para o behaviorismo consiste em: mudancas comportamentais através dos
estimulos e aquisicdo de algo externo ao sujeito (Becker, 1993, p.40). Para o empirismo,
(...) o conhecimento s é possivel mediante os recursos da experiéncia e dos sentidos
(Fiorentini, 1995, p.19).

A Tendéncia Construtivista apresentado por Fiorntini (1995), nega a teoria
racionalista de conhecimento, pois esta tem fundamento no formalismo cléssico e,

sobretudo no moderno. Essa tendéncia aponta para uma concep¢do construtivista do

conhecimento matematico. Destaca-se, que essa concepgdo tedrica surge com o intuito de

superar a dicotomia da experiéncia verus razdo, a medida em que o construtivismo
considera o conhecimento como resultado de um processo construtivo da mente humana,
criadora de estruturas novas a partir dos conhecimentos ja disponiveis (Harres, 1998).

Para o Construtivismo, o conhecimento matemdtico ndo resulta diretamente do

mundo fisico de mentes humanas isoladas do mundo, mas sim da agdo interativa/reflexiva
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do homem com o meio ambiente e/ou com atividades (Fiorentini 1995, p.20). Conforme
este autor, o construtivismo vé a Matemdtica como uma construgdo humana construida por
estruturas e relagdes abstratas entre formas e grandezas reais ou possiveis (p.20). Segundo
Fiorentini (1995), a corrente filoséfica construtivista prioriza mais o processo que o produto
do conhecimento. A Matematica € vista como um constructo que resulta da interagdo
dindmicas do homem com o meio que o circunda. A4 apreensdo destas estruturas se da
também de forma interacionista, especialmente a partir das abstragées reflexivas,
realizadas mediante a construc¢do de relagoes entre objetos, agoes ou mesmo entre idéias ja
construidas (p.20).

Os estudos de Piaget serviram de referéncia cientifica para o surgimento do

paradigma chamado construtivismo. Este autor influenciou de m@eira significativa nossa
compreensao sobre o cognitivismo e, desta forma, ¢ considcrado‘como um dos principais
representantes desse paradigma (Anderson, 1996). '

Para Piaget (1961), conhecer seria construir ou reconstruir o objeto do
conhecimento, de modo a aprender 0 mecanismo dessa Construc;‘c'io: No senso comum, o0 que
entende-se por construtivismo seria que o sujeito constroi o conhecimento de maneira ativa
(Machado, 2002). Em consonancia, Ponte (1992) afirmou que o ccimstrutivismo € um ponto
de vista geral que inclui miltiplas correntes; e que no senso \comum, entende-se por
construtivismo a construcdo do conhecimento pelo sujeito de maneira ativa. Segundo
Kilpatrick (1987), essa idéia do senso comum utilizado para a ﬁoncepgéo construtivista
seria pacifica, fazendo surgir muitas criticas como em relacﬁc: a falta de clareza dos
aspectos filoséficos e por desconsiderar os factores sociais. Neste sentido, o autor afirmou
que essa idéia do construtivismo seria pacifica e geral e, em ultima analise, seria compativel
com as teorias educativas existentes, evidenciando, assim, a falta de clareza dos aspectos
filosoficos, factores sociais e, apresentando uma débil relag:ﬁo com a filosofia da
Matematica, contribuindo para o dogmatismo e intolerancia (Kilpatrick, 1987).

De acordo com Minguet (1980), o construtivismo é entendido, no sentido estrito,
como aquisi¢do de informacdo especifica sobre o meio; e, no seItido amplo, o sujeito se
relaciona com a informagdo que ja possui, outorga-lhe significado e a reorganiza

(organizagdo significativa do conhecimento como uma construg@o do conhecimento através
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de um processo interno, ativo e pessoal). A esse tipo de teoria e aos autores que as
defendem tem-se chamado de “construtivistas”, situados dentro de um modelo de escola,
corrente, movimento ou paradigma denominado construtivismo (Minguet, 1980, p.14 e 15).

Nesse paradigma, os individuos e grupos de individuos constréem idéias a respeito

de como funciona o mundo (Novak, 1988, p. 23) contribuindo para:

acentuar o papel ativo do sujeito na constru¢do de uma realidade
multipla (realidades diferentes quanto as diferentes maneiras de
perceber e interpretar a realidade) ou da ndo existéncia da realidade,
pois esta é tomada, objetivamente falando, como uma simples
invengdo humana. (Watchlawick, 1988, citado por Minguet, 1980).

Tais consideragdes a respeito da realidade tém produzido dois enfoques dentro do
construtivismo: o radical e o moderado. O primeiro chamado de o construtivismo radical,
(de inspiragdo filosofica) responde mais a questdo da existéncia de um mundo objetivo ou
de uma realidade independente de nossas percepgdes (o que conhecemos). O
construtivismo radical nega a relevancia de dados empiricos as decisdes educacionais
(Anderson, 1996). O segundo, construtivismo moderado, diz respeito ao modo como o
homem constroéi sua propria realidade pessoal (Minguet, 1998).

De acordo com Chaui (2000), a concepgdo construtivista combina dois
procedimentos, a dos racionalistas ¢ a dos empiristas. No entanto, a autora destacou um

terceiro procedimento que viria da idéia de conhecimento aproximativo e corrigivel:

como o racionalista, o cientista construtivista exige que o método
lhe permita e lhe garanta estabelecer axiomas, postulados,
defini¢des e dedugdes sobre o objeto cientifico. Como o empirista, o
construtivista exige que a experimentagdo guie e modifique
axiomas, postulados, defini¢des ¢ demonstragdes (...). Ndo espera,
portanto, apresentar uma verdade absoluta ¢ sim uma verdade
aproximada que pode ser corrigida, modificada, abandonada por
outra mais adequada aos fendmenos (Chaui, 2005, p. 221).

Segundo Chaui (2005), a concepgdo construtivista define a aprendizagem como

um processo de troca mutua entre 0 meio e o individuo, tendo o outro como mediador.
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Nessa concepgdo de conhecimento, o aluno € considerado como um elemento ativo que age

e constroi sua aprendizagem. O professor teria a fungdo de inst|igar o sujeito a desafiar,
mobilizar, questionar e utilizar os “erros” de forma construtiva. Pesta forma, poderdo ser
garantida e reelaborada as hipoteses levantadas pelos educaﬁildos, como favorecer a
constru¢do do conhecimento por parte do estudante (Chaui, 2005).

De acordo com Mortimer (1995), apesar da grande variedade de diferentes
abordagens e visdes que aparecem na literatura sob o construtivismo, ha pelo menos duas
caracteristicas principais que parecem ser compartilhadas, a saber: a aprendizagem se da

através do ativo envolvimento do aprendiz na constru¢do do conhecimento; e as idéias

prévias dos estudantes desempenham um papel importante no processo de aprendizagem.

Osborne (1994, citado por Mortimer, 1995), tecendo cohsiderac;ﬁes a respeito do
construtivismo, afirmou que este paradigma apresenta falta de uma base filoséfica mais
coerente para o movimento. Nessa perspectiva, o autor reforga a critica de Matthews (1992)
para quem o construtivismo nao conseguiu se separar completamente do empirismo. Isto se
deve, segundo Solomon (1994), ao fato que o construtivismo suﬁervalorizou as idéias dos
alunos; quer dizer, o que era lugar comum e indigno de nota se tornou significante; o que
era bem conhecido para ser pensado como merecedor de comentdrios se tornou,
repentinamente, a substancia de uma pesquisa iluminadora (Solomon, 1994, p. 6, citado
por Mortimer, 1995). Desta forma, de acordo com Mortimer (1995), as estratégias de
ensino que nascem dessa concep¢ao, reencarnam O empirismo ao acreditar que € possivel
modificar e construir novas idéias a partir da experiéncia sensorial. Ainda de acordo com o
autor, ha um outro tipo de problema quando € efetivada a estratégia construtivista: a
dificuldade dos profissionais da educag¢do de atuar segmﬁo esta concepgdo de
conhecimento. '

A posi¢do construtivista considera Kant como principal referéncia filosofica. No
entanto, a relevancia do construtivismo para o dominio da Psicologia é atribuida a Ernest
Von Glasersfeld. Saxe (1991) afirmou que para concepgdo construtivista os aspectos
Jundamentais do conhecimento ndo véem pré-formados nos genés nem sdo directamente

adquiridos do mundo exterior, mas sdo antes construidos pelo proprio individuo (p. 3).
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Becker (1993) afirmou que a origem do conhecimento para a concepgao

construtivista deve ser buscada ndo no sujeito nem no objeto, mas no fenémeno:

as relagbes entre o sujeito e 0 seu meio consistem numa interagdo
radical, de modo tal que a consciéncia ndo comeg¢a pelo
conhecimento dos objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas
por um estado indiferenciado; e é desse estado que derivam dois
movimentos complementares, um de incorpora¢do das coisas ao
sujeito, o outro de acomodagdo as proprias coisas. O modelo
epistemoldgico que expressa esta relagdo € o seguinte S€» 0O
(Becker, 1993, p.20).

Neste sentido, o conhecimento ndo provém da bagagem hereditdria nem das
estruturas dos objetos; segundo Becker (1993), o conhecimento € construido na sua forma
e no seu conteudo por um processo de interagdo radical entre sujeito e o meio, processo
ativado pela agdo do sujeito, mas de forma nenhuma independente da estimulagdo do meio
(Becker, 1993, p.25).

A Tendéncia socioetnocultural, por sua vez, surge a partir do fracasso do
Movimento Modernista e foca a aten¢do para os aspectos socioculturais da Educagdo
Matematica. Esta tendéncia se baseia no desenvolvendo de uma teoria da diferenga cultural,
onde as criangas de classes pobres ndo sdo carentes de conhecimento e de estrututras
cognitivas, e sim, que suas habilidades formais ndo foram tdo desenvolvidas em relagdo a
escrita e a representacdo simbolica.

Conforme Fiorentini (1995), no ambito das idéias pedagbgicas esta tendéncia
apoia-se em Paulo Freire. Na Educagdo Matematica, essa tendéncia tem-se apoiado na
etonomatematica, tendo como principal representante, Ubiratan Ddmbrosio. Este representa
a Matematica ndo académica, a Matematica oral, informal e de diversos contextos culturais.
Segundo Fiorentini (1995), nessa tendéncia o Conhecimento Matematico deixa de ser visto
como faziam as tendéncias formalistas (algo pronto, acabado e isolado do mundo), e passa
a ser visto com um saber pratico, relativo, ndo-universal e dindmico, produzido historico-
culturalmente nas diferentes praticas sociais, podendo aparecer sistematizado ou nao. De
acordo com Fiorentini (1995), esta forma cultural-antrololégica de ver e conceber a

matematica e sua produgdo/divulgagdo, proporcionada pela Etnomatematica, trouxe
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|
profundas transforma¢des no modo de conceber e tratar a Eduﬁi:ag:ﬁo Matematica. Desta
forma, pode-se considerar que esta tendéncia tem bases tedricas n | concepgdo construtivista
do conhecimento matematico.

Para este estudo serdo consideradas as concepcdes do [tipo, inatista, empirita e
construtivista devido esses paradgmas contemplarem os prdblemas, as questdes e
discursdes acerca do Conhecimento. Devido as caracleristic%s que cada concepgao
apresenta, e da diferenca de elaboragdo de conhecimento de uma cioncepgz"io para outra, este
estudo assume que essas concepgdes apresentam diferentes posiir;ﬁes hierarquicas. Deste
modo, considera-se como concepgdo mais elaborada de conhecimento a concepgdo do tipo
construtivista, seguida pela concep¢ao do tipo empirista e inatista.

Com distintas concep¢des sobre Conhecimento Matematico, cada profissional da
educagdo, a partir de sua formagdo e experiéncia, apresentara determinado tipo de
concep¢do sobre conhecimento. E, para cada concepg¢do adotada pelo professor, tem-se
ac¢Oes docentes especificas. Desta forma, o professor que ndo desenvolveu uma consciente
concep¢do do que seja conhecimento, que nunca pensou nas diferentes concepgdes de
conhecimento existentes, que nunca refletiu sobre como o sujeito constréi conhecimento,
que ndo tem definido uma teoria de conhecimento e nio tem clareza sob qual epistemologia
esta subsidiada a sua pratica, suas decisées podem ser incoerentes e frageis. nio logrando
com os objetivos didaticos propostos.

Ratifica-se, portanto, a necessidade de uma base filosofica a pratica do professor,
como também, sabe-se que essa base ndo é adquirida tdo rapiFiamente. Esta aquisi¢do
tedrica faz parte de um processo de constru¢do que depende de eﬁtudos, de experiéncias e
da filosofia de vida de cada um (Parra, 1983), pois o conjunto de influéncias sofridas pelos
professores esta relacionada com a concepgdo dominante de cada época. No ensino da
matematica, em especial, o conhecimento matemdtico é feito de verdades absolutas e
representa o dominio unico do conhecimento incontestavel (Emdlzst, 1991, p.7 citado por
Cury, 2001). '

Conforme Ernest (1988), as concep¢des dos professores em relagao a Matematica
sdo interpretadas quase sempre a luz de uma filosofia ou de diversas filosofias da

matematica. Estas constituem seus pontos de vista, atitudes, crengas e preferéncias sobre a
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natureza da matemadtica, sobre o ensino e a aprendizagem da matematica. As concepgdes
dos professores sobre a natureza da Matematica de nenhuma maneira t€ém que ser formada
de maneira consensual ou consiente, pois, segundo Emest, as filosofias dos professores

sobre a matematica podem ser filosofias implicitamente formadas.

3. CONHECIMENTO DO SENSO COMUM (construto mental) x
CONHECIMENTO CIENTIFICO (entidade piblica)

De acordo com alguns autores (Becker, 1993; Rampal, 1992; Vergnaud, 1994), os
profissionais da educacdo apresentam uma formagdo deficiente com relagido aos aspectos
filosoficos, dificultando assim, uma andlise critico-reflexiva acerca do Conhecimento.
Becker (1993), por exemplo, afirmou que a auséncia de refelxdo epistemologica por parte
do professor faz com que o mesmo assuma as nog¢des do senso comum € apresente posturas
didaticas frageis, acarretando em algumas dificuldades no encaminhamento didatico.
Rampal (1992), nesta perspectiva, também afirmou que a auséncia de reflexdes
epistemoldgicas leva as nog¢des do senso comum, comprometendo deste modo o
entendimento e as formas de trabalhar o conhecimento com os educandos.

Os professores ao apresentarem as nogdes do senso comum acerca das Concepgoes
sobre o Conhecimento Matematico, evidenciam apenas as caracteristicas basicas do
Conhecimento, pontos de vista geral dos paradigmas e, at¢ mesmo, nogdes equivocadas
acerca do Conhecimento. Assim, 0s mesmos apresentem concepgdes inadequadas, frageis e
igénuas acerca do Conhecimento, dificultando a realiza¢do das atividades didaticas.

Desta forma, faz-se mister um olhar em segundo grau sobre as questdes que
envolvem o Conhecimento; faz-se mister, reflexdes sobre as concepg¢des paradigmaticas
estruturantes da Filosofia, pois assim possibilitara ao professor que suas consideragdoes
acerca do Conhecimento nao estejam ao nivel do senso comum. Deste modo, 0 mesmo
podera identificar e refletir sobre qual concepgdo estd realmente sendo embasada sua
pratica pedagogica.

O conhecimento pode ser classificado em diversos tipos: filosofico, mitico,

religioso, cientifico, do senso comum, etc. De acordo com Ponte (1992), faz-se necessario
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distinguir os varios tipos de conhecimentos, pois estes apresentam diferentes caracteristicas.
Para esta pesquisa, faremos mengéo ao conhecimento do tipo cienﬁiﬁco ¢ comum.

Segundo Ponte (1992), o conhecimento cientiﬁc-ol ¢ caracterizado pela
racionaliza¢do, argumentagdo légica, que se constitui de wum tecido muito denso de
conceitos inter-relacionados, muito mais complexo do que o conhecimento comum (p-7).
Conforme Saiz (s/d), conhecimento cientifico é o produzido pela investigagdo cientifica,

através de seus métodos, que surge ndo s6 para encontrar solugdes da vida diaria, mas para

fornecer explicagdes sistematicas que possam ser testadas e criticadas de provas empiricas.

Em contrapartida, o conhecimento do senso comum (vdlgar), ¢, conforme Ponte
(1992), o menos exigente de todos, pois a base de sua construc;:ﬁo esta nos processos de
socializacdo, estes articulados com a interpretagdo das experiénclias de natureza imediata,
onde as crengas desempenham um forte papel (p-8). O autor afirmou que as diferencas
entre diversos tipos de conhecimento traduzem-se apenas pela diferente articulag¢do entre
as crengas de base e os outros tipos de pensamento (baseado no raciocinio e na
experiéncia) (p-8).

Conforme Chaui (2002), conhecimento do senso comum s@o algumas certezas qu
vao compondo as nossas vidas. Estas certezas vao sendo transmitidas de gerag@o a geragao,
e muitas vezes se transformam em crengas religiosas. Segundo essa autora, este tipo de
conhecimento possui algumas caracteristicas que lhe s3o proprias, a saber: € subjetivo, por
exprimir sentimentos e opinides de individuos e grupos; € qualitativo, devido ao julgamento
realizado pelos individuos a partir de suas percepgdes e experiéncias; € heterogéneo, devido
aos diversos julgamentos realizados pelos individuos; € sdo individualizador, por ser
qualitativo e heterogéneo; é generalizador, pois retine numa sé idéia as coisas e os fatos

julgados como semelhantes; apresenta relagdes de causa e efeito; identifica a ciéncia como

magica, misteriosa e oculta; projeta no mundo ou nas coisas sentimento de angustia € medc
diante do desconhecido; as certezas cotidianas e o0 senso comum tornam-s€ preconceitos,
com 0s quais passa-se a interpretar a realidade.

Chaui (2002) afirmou que o conhecimento cientifico opde-se ponto por ponto das
caracteristicas do senso comum, € apresenta as suas caracteristicas (p-249), a saber: €

objetivo, por buscar as estruturas universais e necessarias das coisas; € quantitativo, por



buscar medidas e critérios de comparagdo; é homogéneo, por buscar leis gerais de
funcionamento dos fenémenos; € generalizador, por reunir individualidades sob as mesmas
leis e critérios de medida; é diferenciador, por ndo reunir nem generalizar por semelhangas
aparentes, mas distinguem os que parecem iguais, desde que obede¢am as estruturas
diferentes; s6 estabelece relagdes causais depois de investigado a natureza e suas relagdes;
surpreende com a regularidade e constancia; distingue-se da magia e das supersti¢des.

De acordo com Garcia (1988), o conhecimento cientifico prediz e controla a
ocorréncia de determinados fendmenos, localizando-os dentro de uma categoria especifica
e de classes caracteristicas (p-72). Por conseguinte, o conhecimento do senso comum ou
empirico orienta e capacita o homem a viver seu cotidiano, a reconhecer os fenémenos e os
seres de sua realidade, equipa-o para solucionar seu problemas mais simples (...) (p-69).
Para o autor, este conhecimento se desenvolve sem qualquer atividade intermediaria ou
mediadora que amplie o grau de certeza, ou de conclusdo, pois ¢ um conhecimento
ametddico, assistemdtico, que transmite quase sempre oralmente.

Nessa mesma perspectiva, Klausmeier (1977) classificou o conceito enquanto
entidade publica e conceito enquanto construto metal. O primeiro € definido como a
informacdo organizada que corresponde aos significados das palavras colocadas em
dicionarios, em livros e que sdo socialmente aceitos ou publicos. O segundo se refere aos
conceitos formados a partir das experiéncias de aprendizagem e dos padrdes maturacionais

tnicos dos individuos.

ABORDAGEM
Intuitiva Racional
Abstrato RELIGIAO FILOSOFIA
PLANO DE
INTERESSE _ .
Racional SENSO COMUM CIENCIA

Figura 2 - Tipos de conhecimento




4. CRENCA MATEMATICA

A crenga dos professores acerca da Matematica é algo importante a ser investigada
a medida em que varios autores realizaram investigagdes sobre esse tema e afirmaram que
este constructo pode influenciar a pratica docente. Cunha (1998), elencou alguns autores
que abordaram sobre as crengas e os mesmos serdo apresentados a seguir, a saber:

O estudo realizado por Skemp (1978, citado por Cunha|1998), por exemplo, cita
dois tipos de crenca Matematica, a saber: a Matematica instrumental e a Matematica
relacional. Estas crengas, de acordo com Skemp (1978), estdo relacionadas ao tipo de

conhecimento matematico que cada uma reflete. Isto €, crenga instrumental, conhecimento

instrumental da Matematica; crenca relacional, conhecimento rlzlacional da Matematica.
Conforme Cunha (1998), o conhecimento instrumental seria formado por um conjunto de
indicagdes determinadas e bem definidas que permitem a realizacdo das tarefas
matematicas. Por outro lado, o conhecimento relacional da Matematica, seria caracterizado
por um conjunto de estruturas conceptuais que permitem elaborar vérios planos, com vista a
realizagdo das tarefas matematicas.

Copes (1979, citado por Cunha 1998) apresenta quatro tipos de crengas sobre a
Matematica, a saber: a absolutista, a multiplista, a relativista e a dindmica. Para cada uma
dessas crengas, o autor também identificou um tipo de conhecimento matematico. A cren¢a
absolutista da Matematica seria concebida como uma cole¢do de fatos, em que a verdade
seria passivel de ser verificada e constatada no mundo dos dbjetos fisicos. A crenca
multiplista da Matematica, por sua vez, admite a coexisténcia de sistemas matematicos
diferentes e que estes podem contradizer-se entre si; desta forma, os conteiidos matematicos
ndo teriam a necessidade de serem observados. A crenga relativista da Matemdtica surge
quando deixou de tentar provar a consisténcia logica dos éiiferemes sistemas nao-
cuclidianos e se passou a aceitar a sua coexisténcia como sendo i;odos igualmente validos.
E, por fim, a crenga dindmica da Matematica caracterizada pela adesdo a um sistema ou a
uma abordagem particular, definidos no dmbito da concepgdo relativista da Matematica.

Lerman (citado por Cunha 1998), apresenta as seguintes crengas: a absolutista (a

Matematica se baseia em fundag¢Ges universais e absolutas) e a falibilista (a Matematica



desenvolve-se através de conjecturas, de provas e de refutagdes, e a incerteza € aceita como
inerente a disciplina). Para Lerman, essas crengas correspondem a duas escolas de
pensamento: a euclidiana e a quasi-empirica.

Para Emest (1988), as reformas no curriculo, em especial na Matematica,
dependem fundamentalmente do sistema de crenga do professor, em especial, da concep¢do
sobre a Matematica e sobre o ensino e aprendizagem em Matematica. Para este autor, as
reformas do ensino ndo podem ocorrer a menos que seja trabalhada a crenga dos
professores sobre a Matematica e sua mudanga no ensino e na aprendizagem Matematica.

Neste mesmo sentido, Vasconcelos (s/d) afirmou que todos os campos cientificos
tém raizes profundas em pressupostos filosoficos, no entanto, o interesse em discutir temas
filosoficos deve-se a influéncia estendida ao ensino e 4 aprendizagem da Matematica. Pois,
de acordo com Vasconcelos (s/d), vérias investigagdes tém apontado que a filosofia pessoal
e coletiva acerca da Matematica e do ensino, influencia de forma decisiva a forma como é
ensinada € no modo como os alunos aprendem Matematica. Nessa perspectiva, Ponte
(1992) afirmou que os professores sdo os responsaveis pela organizagao das experiéncias de
aprendizagem dos alunos e que podem influenciar as concepgdes € crengas dos mesmos.

A respeito das concepgdes, crengas e atitudes dos professores, Vasconcelos (s/d)
destaca que ¢ muito dificil mudar a rotina. as atitudes ¢ estruturas dos professores. Desta
forma, a autora ressaltou que devido a esta dificuldade de mudanga, os profissionais da
educagdo tendem a ensinar da forma como foram ensinados. Para a autora, a formagéo de
professores deve preocupar-se ndo somente com o dominio de areas do conhecimento, mas
também, devem dar prioridade ao desenvolvimento de atitudes. Segundo Vasconcelos (s/d),
é no contexto do desenvolvimento de atitudes e praticas reflexivas, que se justifica a
importancia da existéncia da Filosofia da Matematica. A autora ainda ressalva que tal
fundamento possibilita aos professores (ou futuros professores) a construgdo da sua propria
identidade.

No que se refere a formagéo e pratica docente, Ernest (1989) afirmou que a pratica
de ensino em Matematica e a autonomia do professor em Matematica, depende de alguns
elementos chaves, a saber: os esquemas do professor, particularmente o seu sistema da

crenga a respeito da Matematica e do ensino e aprendizagem; o contexto social da situagdo
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de ensino; o nivel do pensamento e da reflexdo do professor. De acordo com o autor, os
componentes chaves da cren¢a do professor de Matematica sdo: sua crenga ou concepgao
sobre a natureza da Matematica; seu modelo ou crenga sobre a natureza do ensino de
Matematica; seu modelo ou crenga sobre o processo de aprer_dizagem de Matematica
(Emest, 1989, p. 250). |

Conforme Emest, a concepgdo sobre a natureza da Matematica do professor € seu

sistema de cren¢a a respeito da natureza da Matemadtica como dm todo. Este sistema de
cren¢a da forma a base da Filosofia da Matematica, embora as l‘reng:as do professor ndo
sejam elaboradas em filosofias inteiramente articuladas. As corTlcepg:ﬁes dos professores
sobre a natureza da Matematica de nenhuma maneira tém que ser formada de maneira
consensual ou consciente, pois, segundo Emest, as filosofias !dos professores sobre a
matematica podem ser filosofias implicitamente formadas.

Emest (1991) chama de uma filosofia da matematica, aquela que é particular,
propria, unica de cada professor, na medida que ndo ha duas pessoas com iguais vivéncias e
experiéncias. Ernest (1988) distingue trés Filosofias da Matematica, e as considera como
sistemas psicologicos da Crenca, a saber: a primeira apresenta uma concepcio
instrumentalista, ao conceber a Matematica como uma acumulagdo dos fatos, regras e
habilidades a serem usadas. Quer dizer, a Matematica seria considerada como uma caixa de
ferramentas, onde se acumulam fatos, regras e habilidades que seréo usados pelos ‘artesdos
capacitados’ na procura de alguma justificagdo que lhes é externa (Cunha, 1998). A
Matematica € vista como um conjunto de regras e de factos n&oi relacionados, mas uteis
(Thompson, 1992, p. 132). |

A segunda apresenta uma concep¢do platénica ao conceber a Matematica de
forma estdtica, como um corpo unificado de determinado ccfnhecimento, no qual a
Matematica seria descoberta e ndo criada. Nessa concepg¢do, a Matematica é considerada
uma disciplina como um corpo de conhecimentos estatico. Isto €, a Matematica seria vista
como um produto imutavel (Ernest, 1998). A terceira apresenta uma concepgdo resolugdo
de problemas da Matemadtica, no qual é concebida como um campo da criagdo humana, de
inven¢do dinamica continuamente expandindo a um produto cultural (Ernest, 1998). Em

outras palavras, a Matematica seria tomada como um campo humano de conhecimentos em



continua expansdo e invenc¢do, considerada como um processo a que acrescenta um
conjunto de conhecimentos. Em suma, a Matematica ndo € concebida como um produto
acabado (Cunha, 1998).

Emest ao distingui as trés Filosofias da Matematica como. concepgdo
instrumentalista, concep¢do platénica da Matematica € concepgdo como resolu¢do de
problemas da Matematica, afirmou que estas trés filosofias da Matematica, enquanto
sistemas psicologicos da crenga, podem assumir posigdes hierarquicas, a saber: a
concepgdo instrumentalista estaria no nivel mais baixo, por envolver o conhecimento de
fatos matematicos, as regras e os métodos como entidades separadas. Conforme o autor, ne
nivel seguinte estaria a concep¢do Platénica da Matematica, por envolver uma estrutt
consistente, conectada, objetiva e global da compreensdo da Matematica. E no nivel mai.
elevado, estaria a concepgdo de resolu¢do de problemas, por conceber a Matematica como
uma estrutura dinamicamente organizada situada em um contexto social e cultural. O autor
ainda ressalva que existiriam duas causas chaves para a ma combinagdo entre a crenga do
professor e as suas praticas, a saber: a influéncia do contexto social, das expectativas dos
estudantes, pais, pares (professores), superiores e do curriculo institucionalizado; o nivel de
consisténcia da crenga, e a extensdo na qual o professor reflete em sua pratica de ensino da
Matematica.

Baseado no modelo de Ernest, este estudo considerara as seguintes crengas a
respeito da Matematica, a saber, instrumentalista, platénica e resolu¢do de problemas. Mas
0 que sdo concepgdes e crengas? Ha alguma diferen¢a na defini¢do desses termos? Com o
proposito de esclarecer esses questionamentos, sera apresentado a seguir um estudo tedrico

a respeito das crengas e concepgdes.
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5. CONCEPCAOQ: UM ESTUDO TEORICO ‘
5. A. Concepgcoes dos Professores e Implicagoes Pedagogicas ‘

No cenario politico educacional sabe-se dos varios disc151rsos existentes quando o
assunto versa sobre a qualidade de ensino. Em especial, para '0 ensino da matematica,
Fiorentini (1995) elencou alguns desses discursos e evidencia :ilts formas de conceber a
qualidade do ensino em matematica. Segundo este autor, 0s argw:ncntos estariam em torno
do nivel de rigor e formalizagdo dos conteudos matematicos traba: ados na sala de aula; do
emprego de técnicas de ensino ao controle do processo ensino-aﬂrendizagem; e do uso da
matematica no cotidiano e na realidade do aluno. No entanto, Fiorentini (1995) destacou
que tanto os fatores historicos que sofrem influéncias sociocultﬁrais ¢ politicas, como as
concepgdes epistemoldgicas, axioldgicas-teoldgicas dos individuos também fariam parte

das inovagdes ou das transformagdes do ensino. Para este autor:

o modo de ensinar, esconde-se uma particular concep¢do de
aprendizagem, ensino, de matematica e de educag@o (...) € que cada
professor constroi idiossincratamente seu idedrio pedagogico a
partir de pressupostos teoricos e de sua reflexao sobre a pratica
(Fiorentini 1995, p. 3 ¢ 4).

Neste mesmo sentido. Thompson (1997) também aﬁrmou: que:

se os padrdes de comportamento dos professores sdo em fungéo de
seus pontos de vista, crengas e preferéncias sobre o conteudo e seu
ensino, entdo qualquer esforgo para melhorar a qualidade do ensino
de matematica deve comegar por em compreender as concepgoes
sustentadas pelos professores e pelo modo como estas estao
relacionadas com sua pratica pedagogica. (Thompson, 1997, p.14).

De acordo com Morin (1999), a concepgdo transforma o conhecido em concebido,
em pensamento, encontrando-se na idéia de concepgdo a idéia de formagdo de conceito.
Este autor define concep¢do como uma configura¢do original formando unidade

organizada, engendrada por um espirito humano (p.224).
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Morin (1999) afirmou que a concepcdo de um individuo sobre algo mobiliza seus
recursos do pensamento, as teorias e os paradigmas existentes; e que a concepgdo de um
individuo sobre algo estd sujeita tanto ao fracasso como ao erro. Nesta perspectiva, o
desejavel seria o professor tomar conhecimento da diversidade de concepgdes, paradigmas
e/ou ideologias para, entdo, criticamente construir e assumir aquela perspectiva que
melhor atenda as suas expectativas enquanto educador-pesquisador (Fiorentini, 1995, p-
30).

Conforme Morin (1999), a concep¢do de um individuo sobre algo possui trés
niveis a serem explorados. A saber: o primeiro nivel € o da concepgdo dentro de uma teoria
que permite conceber; o segundo nivel € o da concep¢do que permite conceber uma teoria
nova, adequada aos dados ou aos fendmenos a serem concebidos; e o terceiro nivel é o da
concepgdo da concepgdo, em que se concebem e questionam os principios organizadores
das teorias.

Segundo Morin (1999), a concep¢do da concepgdo se refere a teoria do
conhecimento, a epistemologia, a logica, ao paradigma, ou a tudo o que tentara conceber de
modo articulado o conhecimento do conhecimento. Para este autor, a pertinéncia e o
sentido de um conhecimento estd ao nivel da concepgdo; a pertinéncia € o sentido de uma
concepgdo, por sua vez, se define no nivel empirico, légico e ao nivel da concepgdo da

concep¢do. Este autor afirmou que: .

0 pensamento, no seu movimento organizador/criador, é uma
dialégica complexa de atividade e de operagbes que aciona as
competéncias complementares/amtagénicas do espirito/cérebro e,
nesse sentido, representa a plena utilizagdo da dialdgica das
aptidées cogitantes do espirito humano. Essa dialdgica elabora,
organiza, desenvolve, em modo de concepcdo, uma esfera de
multiplas competéncias, especulativas, praticas e técnicas,
justamente o que caracteriza o pensamento (Morin, 1999, p. 221).

Lederman (1992) afirmou que o estudo sobre as concepgoes dos professores e
estudantes vem sendo investigado desde a década de 50. No entanto, somente a partir do
estudo realizado por Kleinman (1965) constatou-se a influéncia das concepgdes dos

professores sobre as suas praticas e sobre as concepgdes dos alunos. Porém, somente a
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partir dos anos 80 e que os estudos sobre as crengas e as conclpep_@ées dos professores

assumem grande importancia (Ponte, 1995). i

Em consonancia, Fang (1996, citado por Chan e Elliot, 2004) afirmou que a partir
da década de 80 houve um crescimento na literatura a respeito dﬁiis crengas e concepgoes
dos professores sobre a educag@o, o ensino - aprendizagem e sobre a eficicia do professor.
Segundo este autor, tem aumentado os estudos sobre as conir:epq:ées e crengas dos
professores devido aos numerosos estudos confirmarem uma f’prte conec¢do entre as
crencas dos professores e seus comportamentos, bem comjp o envolvimento na
aprendizagem. |

Conforme Ponte (1992), o interesse pelo estudo das concepgdes, em especial a dos
professores, estd na existéncia de um substrato conceptual que joga um papel determinante
no pensamento € na agdo; esse papel determinante das concepgbes encontra-se em sua
natureza que ¢ essencialmente cognitiva. Desta forma, a concepgdo de um individuo atuaria
como um “filtro” organizando seu mundo e o seu pensamento. Segundo este autor, as
concepgdes ndo se reduzem aos aspectos mais imediatamente observaveis do
comportamenio e ndo se revela com facilidade — nem aos outros nem a nés mesmos (Ponte,
1992, p.01).

Em consonancia, Menezes (s/d) pontuou que o estudo das concepgdes e das
priticas dos professores de Matematica tem merecido uma atengéo especial no seio da
comunidade de educadores matematicos. Este autor afirmou que o interesse pelo estudo das
concepgdes deriva de se reconhecer que estas desempenham um papel importante no
pensamento ¢ na agdo dos professores e que a relagdo entre a teoria e a pratica, sublinha a
importancia das concepgdes na tomada de decisdes do professor.

Segundo Passos (1995), o interesse pelo estudo das conceﬂagées estaria relacionado
com a propria finalidade do ensino, em especial para o ensino da Matematica. Aprender a
valorizar a matemdtica e tornar-se confiante nas suas proprias capacidades sio duas das
inimeras finalidades do ensino para Matematica citada por este autor. Passos (1995)
destacou que estas finalidades podem ser conseqiiéncias de como foram desenvolvidas as

concepgdes e atitudes em relagido a Matematica; e ressalta a importancia de investigar e
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refletir sobre as re;:uresentagx‘;es1 e concepgdes dos professores das séries iniciais em relagdo
a matematica e a sua aprendizagem.

Nesse mesmo sentido, Serrazina (1993) enfatizou que o interesse dos
pesquisadores educacionais em realizar estudos sobre as atitudes e as concepgdes dos
professores em relagdo a Matemdtica, estaria relacionado as influéncias que esses
constructos podem trazer a praticas educativas dos professores. De acordo com esta autora,
as diversas pesquisas realizadas sobre as concepgdes dos professores de matematica sobre o
contetido, ensino, e aprendizagem, indicam que ha influéncia de suas concepgdes sobre
suas agbes na sala de aula. Ernest (1991) acredita que as concepgdes dos professores
influenciam suas praticas e a mudanga dessas concepgdes nas suas praticas, se necessaria e
desejada, so sera possivel a partir das reflexdes desses professores sobre tais temas.

Autores como Carvalho (1989); Ponte (1992); Romanelli (1992); Silva (1993);
Souza (1993); Canavarro (1994); Cury (1994); Fiorentini (1995); Moron (1998); Fernandes
(2001) também pontuaram a importancia das concepgdes para a realizagao de discursos
politico-pedagdgicos e de atividades didaticas. Dos varios estudos sobre as crengas e
concepgdes dos professores de matematica, tem-se confirmado uma idéia principal: as
crengas e concepgdes do professores de matematica, particularmente sobre a natureza da
matemética e sobre o ensino e aprendizagem da matematica, tém um impacto no tipo de
ensino realizado em sala de aula (Vistro-Yu, s/d). Pesquisadores na area educacional tém
sugerido que o comportamento e as atividades dos professores em sala de aula sdo dados
por vérias estruturas. Estas sdo formadas por teorias, concepgdes e imagens (Chan e Elliot,
2004).

Menezes (s/d) afirmou que o reconhecimento da importancia do professor na
praxis educativa tem sido acompanhado por um aumento do volume da investigagdo que

toma o professor como objeto de estudo. Almeida et al (1998) ratificaram a necessidade de

' O termo representacdo segundo Passos (1995) estaria definido como algo mais amplo e
abrangente, incluindo tanto a dimensdo axioldgica do sujeito, isto €, mitos, jargdes, crengas, COmo
também a dimens&o conceitual.
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olhares mais criticos e investigativos sobre a natureza dos saberes dos professores, sobre 0s
tipos de saberes que os mobilizam e como estes saberes se articulam com a sua pratica.

Almeida et al (1998) ressaltaram que por detras de qualquer ag¢do docente esta os
seus saberes de natureza conceitual, processual e fatual; e mesmo que esteja de forma
implicita, explicita ou representacional, esses saberes irdo orientar sua atividade didatica.
Esses autores definem representagdoes como sendo construgdes cognitivas e afetivas que
inclui valores, atitudes, crengas e informagdes construidas por cada individuo.

Ponte (1992) afirmou que o estudo das concepg¢des dos professores tem de se
apoiar necessariamente num quadro teorico que respeite a nam'}'eza do conhecimento. A
nossa compreensdo das coisas estd muito ligada as concepgaes, s;endo Jjustamente uma das
principais formas de as exprime (p. 02 e 03). |

A natureza € o significado das concep¢des dos professiores de Matematica sdo
cruciais para entender como ¢ efetivado o ensino nesta area de conhecimento. No
significado da concepgdo dos professores de matematica discute-se a importancia do
conhecimento de conteudo; porém, o conhecimento de conteido ndo é suficiente para
esclarecer as diferengas entre professores de matematica.

Segundo Ermest (1988). dois professores podem apresentar o mesmo dominio de
conhecimento dos conteidos matematicos. no entanto, estes podem apresentar diferentes
concepgoes. resultando em diferentes formas de tratamento dos conteudos. Em outras
palavras, um professor pode apresentar uma concepgdo tradicional da matematica, dando
maior énfase aos simbolos e aos procedimentos na solugdo dos problemas, ignorando os
processos necessarios para a solugdo nas situagdes do problema; e um outro professor pode
evidenciar uma concepgdo nao-tradicional da matematica, ao enfatizar a criagdo, inven¢io
na solucdo de problemas matematicos.

Nesta perspectiva, Judak (1991) apontou que as concepgdes dos professores sobre
os fundamentos da Matematica estdo relacionadas com os comportamentos de ensino e,
nesse acaso, os professores que apresentam diferentes concep¢des sobre os fundamentos da
matematica tém diferentes concepg¢des da educagdo matematica.

Desconsiderar que as concepgdes dos professores podem exercer influéncia sobre

o comportamento dos mesmos pode acarretar em esfor¢os mal direcionados para melhorar a
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qualidade do ensino de matematica nas escolas. Segundo Hodson (1994), as concepgdes
dos professores condicionam a forma de abordagem das tarefas, muitas vezes orientando-os
para abordagens incoerentes € inconsistentes.

Vale ressaltar que essa relagdo de influéncia ndo é simples. Os estudos de Shirk
(1993), Bawden, Burke e Duffy (1979), citado por Thompson (1984), por exemplo,
afirmaram que as concepgdes estavam relacionadas de forma complexa com as decisdes e
comportamento pedagogico dos professores. Em consonancia, Thompson (1984) realizou
uma investiga¢do sobre as concepgdes matematicas e encontrou professores cujas crengas
tanto eram consistentes com a pratica de ensino, quanto incompativeis com sua pratica
educativa.

Dos varios fatores que se relacionam e influenciam o comportamento dos
professores em sala de aula destacam-se suas nogdes, concepgdes, crengas e preferencias.
Assim, as concepgdes dos professores, suas crengas, visoes e preferéncias, sobre o
contetido e seu ensino desempenham um papel importante no que se refere a sua eficiéncia
como mediadores primdrios entre conteudo e os alunos (Thompson, 1997, p.13).

Em consonancia, Passos (1995) afirmou que os professores desenvolvem padrdes
de comportamento caracteristico de sua pratica pedagégica, € que em alguns casos estes
padroes podem ser manifestagdes de nogdes, crengas € preferéncias conscientemente
sustentadas que agem como ‘for¢as motrizes’ na formagdo do seu comportamento. Em
outros casos, as forgcas motrizes podem ser crengas ou intui¢des, inconscientemente
sustentadas que podem ter evoluido fora da experiéncia do professor.

Thompson (1997) pontuou, baseado nas pesquisas de Clark e Perteson (1976),
Jackosn (1968), Mackay e Marland (1978) e Morine-Dershimer e Vallence (1975) que,
embora esses estudos apontem que o comportamento dos professores é algo instintivo €
intuitivo se opondo ao reflexivo e racional, a autora destaca a necessidade de estudos sobre
o0s processos mentais dos professores para que se possa entender seu comportamento, pois
as concepgdes destes tém grande influéncia na formagdo dos padrdes de comportamento
dos professores.

Para que se possa construir um conhecimento escolar adequado as necessidades

educativas, torna-se fundamental considerar as concepgdes cientificas € pedagogicas dos
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professores. pois estas revelam em suas intervengdes diddticas e epistemologicas sobre o
conhecimento. Portanto, faz-se mister, conhecer, caracterizar e iﬁentiﬁcar os padrdes de
evolugdo das concepgdes dos professores para que o0s mqlasmos possam ter um
desenvolvimento critico e autbnomo (Porlan, 1989, citado por Harres, 19980).

Aqui, a reflexdo é fundamental para que o processo de construgdo e evolugao das
concepgdes, desenvolvimento critico e auténomo do professor acontega. A esse respeito,
Darsie e Carvalho (1989) afirmaram que a reflexdo pode contribuir para a tomada de
consciéncia, para a evolugdo conceitual, para a evolugdo da concé:pg:-éo € para a superagao
das crengas ¢ sentimentos negativos. A reflexdo poria em evidéncia, além dos

conhecimentos prévios e dos conflitos cognitivos dos sujeitos, os conhecimentos gerados

pela nova aprendizagem. :
5. B. Formacao das Concepgoes

Conforme Ponte (1992), as concepgdes formam-se num processo individual e
social, resultado da elaboracdo sobre a nossa experiéncia e do confronto das nossas
experiéncias com as experiéncias de outros sujeitos. Em consonancia, Passos (1995)
afirmou que as nossas concepgdes sobre a matematica séo influenciadas pelas experiéncias
que nos habituamos a reconhecer e também pelas representages sociais dominantes.

Segundo Hodson (1994), as concepgdes fornam-se geralmente de maneira
implicita a partir das proprias experiéncias de aprendizagem e se reforgam pelos mitos que
o mundo transmite em livros, nos materiais curriculares e dos meios de comunicagéo.

Guimaraes (1988 citado por Cunha, 1994) pontua que as concepgdes funcionam
como um meio que ajuda a definir ¢ a formar o ‘modo de; olhar’ para os objetos,
determinando a maneira como [o professor] os entende ou perc?be (Guimaraes, 1988, p.

19-20). Segundo este mesmo autor:

a concepgdo ou sistema conceptual do professor, seria como um
esquema tedrico, mais ou menos consciente, mais ou menos
explicito, mais ou menos consistente (...) que lhe permite interpretar
o que se lhe apresenta ao seu espirito, e que de alguma maneira o
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predispde, e influéncia a sua agdo, em relagdo a isso (Guimardes,

1998, p. 20, citado por Cunha, 1994).
De acordo com Moron e Brito (2001), a concep¢do de um individuo sobre
determinado objeto, coisa ou situagdo ¢ construida das experiéncias individuais que sdo
influenciadas por uma série de varidveis do ambiente, conhecimentos, experiéncia pratica

e componente emocional (p.226).

5. C. Defini¢ao do Termo

Nio hé consenso para a definigdo do termo concep¢do. Autores como Eisenhart ez
al (1988, p. 53, citado por Matos, 1992, p.131) apresentaram o termo concepgao como uma
forma de descrever uma relagio entre uma tarefa, agdo ou acontecimento. Passos (1995)
apresentou alguns tedricos tais como, Thompson (1982); Mackeloed (1989); Schoenfeld
(1983); Guimaraes (1988); Matos (1992) que divergem na defini¢do desse termo. Matos
(1992), por exemplo, apresentou o termo concepgdo como tradugéo de belief. Passos (1 995)

elencou outros autores que apresentam diferentes definigées para o termo, a saber:
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Quadro 01: Defini¢gdes do termo ConcepgiEO

AUTOR DEFINICAO

Tudo o éque diz respeito a objetos
Lester, Garofalo e Kroll (1989) exteriores  ao | individuo. Diferenciam
concepgoes deé conhecimento  objetivo,
assumindo comoi concepgdo o conhecimento

que ndo se configura por uma justificativa

externa. i

Matos (1992) Estmtur:is organizadas de
informacdes. |

Redes dé¢ construgdes que podem ser

Kelly (1955) mais ou menos permeaveis a introducdo de

novos elementos.

Elementos que interagem,
Shoenfeld (1983) constituindo-se em sistema de concepgdes que
influenciam as decisdes dos estudantes
quando estes  desenvolvem  atividades
matematicas, pois suas concepgdes estariam
embasadas em suas perspectivas a respeito do

mundo matematico.

Gren (1971) Relagdo = de logica que reflete

determinadas capacidades e itens de

informag3o. |

De acordo com Passos (1995), concepgdo seria o delineamento de idéias, mitos,
jargdes, crengas que sdo formadas pelos individuos. Afirma que estes (concepgdes, mitos,
valores, as crencas), acrescentados as atitudes relativas as disciplinas trazidas pelos

professores das séries iniciais, tém influenciado a formag@o das representagdes a respeito da
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matematica dos alunos. Esta autora pontuou que essa relagdo de influéncias contribui para a

formacdo de um vinculo vicioso inerente ao processo ensino-aprendizagem da matematica.
Para este estudo sera considerada a defini¢do apresentada por Moron e Brito

(2001) na qual baseada nas conceituagdes apresentadas por Canavarro (1994) e Ponte

(1992) sobre concepgdes, definiram as mesmas como:

maneira propria de cada individuo elaborar, interpretar, representar
suas idéias e agir de acordo com as mesmas. E construida das
experiéncias individuais que sdo influenciadas por uma série de
variaveis do ambiente, conhecimentos, experi€ncia pratica e
componente emocional (Moron e Brito, 2001, p. 226).

5. D. Concepgcdes x Cren¢as x Conhecimento: distin¢do possivel ou desnecessaria?

Nos diversos trabalhos literarios que tratam sobre as concepgdes dos professores
muitos deles abordam o conceito de crenga, pois associada as concepgdes esta o estudo
deste construto (Roulet, 1998). No entanto, ha divergéncia para a definicdo desses termos.
Alguns autores apresentam concepgdo e crenga como sendo similares. Entretanto, alguns
outros teodricos concebem como sendo distintos ou destacam pouca diferenga para a
definicdo desses dois constructos. Conforme Ponte (1999), a distingdo entre crengas e
concepgdes ndo é importante em si mesma, mas sim com relagdo a oulras estruturas como
atitudes, conhecimento e praticas (p. 3).

Vale ressaltar que, na discussdo sobre crengas e concepgdes, 0 termo
“conhecimento” muitas vezes € citado complexificando ainda mais a definigdo ¢
diferenciac@o dos termos. Em geral, o conhecimento, a crenga € as concepgoes aparecem
geralmente na literatura do ensino da matematica como categorias distintas (Ponte, 1992).

As concepgdes, segundo Thompson (1992) seriam como uma estrutura mental
mais genérica, que abrange crengas, significados, conceitos, proposi¢des, regras, imagens
preferéncias e o “gosto” dos professores (p. 130). De acordo com esta autora, utiliza-se o
termo ‘concep¢des’ como abrangente das crengas, das descrencas e dos conceitos que 0s

professores possuem relativamente 2 Matematica e ao seu ensino. Para Ponte (1992), as

69



concepgdes seriam construgdes cognitivas que podem ser vistas como organizador de
conceitos. Nao se refere aos conceitos especificos, mas a maneira %de organiza-los, de ver o
mundo e de pensar; ndo se reduz aos aspectos observaveis imediatos do comportamento de
um sujeito e por isso ndo se desvela com facilidade. Confrey; (1990) afirmou que as
concepgdes seriam comparadas como “miniteorias’; isto €, seriam quadros conceptuais que
desempenham um papel semelhante ao dos pressupostos teéricos gerais dos cientistas (p.
20). E, de acordo com Pehkonen (1999), as concepgdes sdo expllicadas como sendo uma
crenga consciente. |

O constructo crenga € um conceito empregado na psicolo!gia e nas ciéncias sociais
(Kruger, 1993). Segundo Ponte (s/d), a crenga desempenha um pépel importante quando é
impossivel a verificagdo do conhecimento; quer dizer, quando ¢ impossivel formular
raciocinios logicos, definir conceitos com precisdo e organizar de forma coerente os dados
da experiéncia. As crengas, nesse sentido, seriam de acordo com este autor, uma parte do
conhecimento relativamente "pouco elaborada" (Ponte,1992). Conforme Ponte (1992),
embora a crenga seja importante ¢ fundamental para um individuo, pois sem ela o mesmo
ndo poderia agir, o objetivo do ensino estaria em nos distanciar cada vez mais das crengas
para irmos em busca do conhecimento.

Conforme kriiger (1993) e Ponte (1999), o termo crenga € empregado em estudos
sobre religido e teologia; e, no senso comum, esse termo também € associado ao religioso.
Para evitar tais associa¢des, alguns pesquisadores analisam como se produz a mudanga nas
concepgdes, dificultando ainda mais a defini¢ao desses termos (Ponte 1999). Na psicologia,
o conceito de crenga trata-se de qualquer proposicdo que afirme ou negue uma relagdo
entre dois objetos, reais ou ideais, ou entre um objeto e algum atributo deste, aceita por ao
menos uma pessoa (Kriiger, 1993, p.07 e 8). |

Psicologos educacionais ndo apresentam acordo na defini¢do do termo crenga. De
acordo com Pajares (1992), esta confusdo geralmente se centraliza na distingdo que ¢é
realizada entre os termos crenga e conhecimento. Na maioria dos (casos, a dificuldade esta
em apontar com precisdo quando o conhecimento termina € quando comeca a crenga de um
individuo. Segundo este autor, a maioria dos tedricos que abordam esses constructos usa

palavras diferentes para explicar a mesma coisa.
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Em consonancia, Thompson (1992) afirmou que a distingdo entre crenga e

conhecimento ndo é muito precisa embora sejam vistos como termos diferentes:

usualmente, o termo crenga € utilizado em oposi¢do ao termo
conhecimento, embora a distingdo entre os dois conceitos ndo seja
preciso. Crenga de forma geral envolve diferentes graus de
convicgdo, ndo s3o e nem requerem consenso, podem  ser
disputadas, independentes de veracidade ou validade (Thompson
1992, p. 129).

Ponte (1992) distinguiu crengas (dominio metacognitivo) de concepgdes (dominio
cognitivo). No entanto, este autor, admite justaposi¢do dos dominios (cognitivo e
metacognitivo), tornando ndo vazia a intersecgdo entre crengas e concepgoes. Em
consonancia, Schoenfeld (1987), Garofalo e Lester (1985) afirmaram que as crengas
situam-se dentro dos aspectos metacognitivos (citado por Chacén, 2003). De acordo com
Nespor (1987, citado por Ponte 1999), as crengas sao verdades pessoais, indissiocraticas
com muito valor afetivo e componente avaliativo, e reside na memoria episédica de um
individuo.

Thompson (1992) afirmou que a crenga de um individuo € formada por varios
graus de convencimento, € estes graus nao tém de ser necessariamente consensuais. Neste
mesmo sentido, Golafshani (2002) afirmou que cada individuo possui sua crenga particular,
variando apenas em graus de convicgdo, tornando-se suas perspectivas pessoais do assunto.
Nesta perspectiva, a crenca seria o conhecimento subjetivo e estdvel de uma pessoa (que
inclui também sentimentos) de algum objeto.

Conforme Ponte a maioria dos autores V€ as crencas como algo com uma carga
afetiva importante relacionada com preferéncias, inclinagées e linhas de agdo (p-03). De
acordo com Kriiger (1993), as crengas de um individuo estdo relacionadas com suas agoes,
pois estas sdo manifestagdes de sua conduta intencional.

Segundo Thompson (1992), as crengas existem ou sao justificadas por razdes que
n3o possuem critérios que comportem canones de evidéncia. A verdade ou certeza esta
associada ao conhecimento. Cunha (1994) destacou que os canones podem modificar-se a

medida que antigas teorias sdo substituidas por novas teorias do conhecimento. Desta
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forma, o que fora considerado conhecimento num dado periodo podera vir a ser

interpretado como crenga e vice-versa. Surge entdo uma pergunta: A crenga pode ser
conhecimento? De acordo com Kriiger (1993), a sobrevivéncia das crencas depende de
substratos 1rracionais que as fomentam e que apenas crengas logicamente justificadas e
empiricamente corroboradas alcancam a condi¢do de conhecimerro (p-4).

Conforme Cury (1999), Ernest parece ndo fazer uma distingdo clara entre os
termos concepg¢do, crenga, opinido, ponto de vista, visdo e até q!iesmo modelo. Segundo a
autora, Ernest parece englobar, com o termo crenga, os outros constructos tais como,
concepgdo, opinido e modelo. De acordo com Cury (1999), esé“te autor faz referéncia as
opinides dos professores sobre a natureza da Matematica, distinguindo entre os que a véem
como um produto e os que a consideram um processo (...) Ernest parece indicar que as
concepgoes englobam as crengas, de forma a tornarem-se sindnimos de sistema de crengas
(Cury, p.06).

Conforme Cunha (1994), entre os termos crencas e conhecimento é dificil de
realizar distingdo por estarem intimamente ligados. Este autor ressalta que os termos
crengas e conhecimento foram utilizados no dmbito da educa¢io Matematica sem a devida
distingdo, fazendo com que estudos realizados no dominio do conhecimento contemplasse
também o constructo crenga.

Pajares (1992) utilizou o termo conhecimento para referir-se a ampla rede de
conceitos, imagens e habilidades inteligentes que os seres humanos possuem. A crengas sdo
as verdades pessoais incontestaveis que cada um tem, derivadas da experiéncia ou da
fantasia, que tém forte componente afetivo e avaliativo. De acordo com este autor, as
crengas se manifestam através de declaragdes verbais ou de a¢des (justificando-as). As
concepgdes sdo os esquemas implicitos de organiza¢do de conceitos, de natureza
essencialmente cognitiva (p.199). i

Conforme Ponte (1994), as concepg¢des sdo marcos 0réanizadores implicitos de
conceito, com natureza essencialmente cognitiva e que condicionam a forma em que
enfrentamos as tarefas; porém, tanto as concepgdes como as crengas apresentam um

componente cognitivo. Segundo Thompson (1992), a distingdo entre ambas reside em que
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as primeiras sdo mantidas com plena convicgdo, sdo consensuais e tém procedimentos para
dar validade, e as crengas ndo.

Schoenfeld (1992) parece atribuir um significado também amplo a idéia de
concepgdo que ele define como “compreensdes e sentimentos individuais que moldam as
formas como cada um conceptualiza e se envolve no comportamento matematico” (p. 358).
Schoenfeld (1985) elabora um pouco mais esta ideia, indicando que as concepg¢des nao

operam individualmente, mas fazem parte de um sistema:

um sistema de concepgdes é a visdo que uma pessoa tem do
mundo matematico, a perspectiva com a qual a pessoa aborda
a Matematica e as tarefas matemadticas. As concepgdes da
pessoa sobre a Matematica podem determinar de que modo
ela decide abordar um problema, que técnicas usara ou
evitara, quanto tempo e esforgo dedicard ao problema, etc. As
concepgdes estabelecem o contexto dentro do qual operam os
recursos, as heuristicas e o controlo (p. 45).

Chanoén (1996, citado por Chacon 2003) afirmou que a crenga € a certeza em que
nos encontramos, sem saber como nem por onde entramos nela, e que ndo chegamos a ela
ap6s um trabalho de entendimento, mas j atuam fundo em nds quando nos pomos a pensar
em algo.

De acordo com Kriiger (1993), a formagdo das crengas depende da linguagem e,
quanto mais complexa for a linguagem na sua composigio lexical, na sintaxe e na
semAntica, tanto maior sera a probabilidade de obteng@o de representagdes mais elaboradas.
Ainda, de acordo com o autor, a fonte de nossas crengas € a experiéncia e das interagdes
sociais. Em consonancia, Hayward (1987, citado por Blom, 1989) tem sugerido que o
contexto das crengas é desenvolvido durante a vida e experiéncias pessoais dos individuos,
bem como do contato com a familia, amigos e professores.

Conforme Kriiger (1993), as interagdes sociais influenciadas pela opinido publica,
estabelecem situagdes bastante privilegiadas para a disseminagdo de crengas e de sistemas
de crengas. Segundo o autor, sistema de crengas € conjunto organizado e estruturado das

crengas, que uma vez estabelecidas, fornecem explicagOes e alimentam expectativas em
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relagdo ao futuro, conferindo motivagdo e norte a conduta (p.|13). Para este autor, as
crengas sdo obtidas por nos, mediante a mobilizagdo de processos cognitivos que alcangam
ao mesmo tempo o mundo em que nos inserimos e a nossa subjetividade.

Segundo Kriiger (1993), as crengas sdo representagdes mentais, sendo, portanto,
conteudos psiquicos. Em sintese, este autor definiu crengas como: |

representagdes simbodlicas que podem assumir formas diversas,
conforme o plano de linguagem em que |venham a se constituir,
maéximas, slogans politicos (...) dogmas religiosos, normas sociais,
hipéteses, leis e opinides, sdo crencas, desde que estejam incluidos
em nosso mundo mental (Kruger, 1993, p.07).

Segundo Moreno e Gimenez (2003). existem intima relagdo entre os termos
“conhecimento™, “crenga” e “concepgdo”. Para estes autores, crengas € concepgdes sdo
componentes do conhecimento e, em consondncia com as defini¢des apresentadas por

Llinares (1991) e Pajares (1992), esses autores afirmaram:

crengas seriam conhecimentos subjetivos pouco elaborados gerado
a nivel particular por cada individuo para explicar-se e justificar
muitas das suas decisdes e atuagdes pessoais € profissionais vividas.
As crengas ndo se fundamentam sobre a racionalidade, sino mas
bem sobre os sentimentos, as experiéncias e a auséncia de
conhecimentos especificos de tema com o que se relacionam que as
fazem ser muito consistentes e duradouras para cada individuo
(Moreno e Gimenez, 2003, p. 267). '

Para o termo “concepgdo”, os autores adotam a acep¢ao cognitivista do termo, que
se aproxime mais a idéias, conhecimentos e crengas do professor. Moreno e Gimenez
(2003) realizam uma sintese das acepcoes apresentadas por Ponte (1994), Thompson (1992)
e Llinares (1991). A saber:

as concepgOes sdao organizadores implicitos dos conceitos, de
natureza essencialmente cognitiva e que incluem crengas,
significados, conceitos, proposi¢des, regras, imagens mentais,
preferéncias, etc que influem no que se percebe e nos processos de
razonamiento. Que se realizam. O cardter subjetivo é menor
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enquanto se apoiam sobre um substrato filosofico que descreve a
natureza dos objetos matematicos (Moreno e Gimenez, 2003, p.
267).

Em suma, o conhecimento ¢ composto por uma rede larga dos conceitos, das
imagens e das habilidades inteligentes dos individuos. A crenca e as concepgdes seriam
consideradas como a parte do conhecimento. As crengas seriam as verdades pessoais
derivadas da experiéncia ou da fantasia do sujeito, contendo um componente afetivo e
avaliativo de natureza preposicional por indicar que algo € verdadeiro ou falso. As crengas
estariam baseadas na avaliagdo e no julgamento, em contrapartida, o conhecimento esta
baseado no fato objetivo. E as concepgdes, no entanto, sdo os esquemas implicitos de
organiza¢do de conceitos, de natureza essencialmente cognitiva (Pajares, 1992). As
concepgdes, segundo Thompson (1992), seriam como uma estrutura mental mais genérica,
que abrange crengas, significados, conceitos, proposigdes, regras, imagens preferéncias e o

“gosto” dos professores. E 0 que mostra o esquema a seguir:

Conhecimento

Concepcao

Crenca

Figura 3 — Crenga, concepgdo e conhecimento

Tanto as crengas como as concepgles fazem parte do conhecimento de um
individuo. A seta em destaque evidencia o caminho percorrido para a elaboragdo
consistente do conhecimento num sujeito: um individuo partiria de suas crengas a respeito

de algo (suas verdades pessoais provenientes da experiéncia), devido a origem do
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conhecimento estar nas suas crengas (Lewis, 1990, citado por Pajares, 1992). A partir disto,
formaria sua concepgio (crenga mais consciente e elaborada), chegando ao conhecimento,
baseado nos fatos objetivos.

A crenga de um individuo sobre algo, segundo Ponte (1992), demostra ser um dos
aspectos mais importantes de um conhecimento num individuo. Porém, de natureza
inconsistente e fantasista, a crenga ndo estabelece fundamentos para compreender o que um
sujeito conhece. Em oposigdo as crengas, Ponte (1992) destacou que o estudo das
concepgdes pode revelar as construges cognitivas basicas que se passa dentro do
pensamento de uma pessoa. De acordo Guimardes (1988), as concepgdes e as crengas
funcionam como uma espécie de ‘filtros’ através dos quais os objetos sdo apreciados pelo
individuo" (p- 19).

Telese (1997 citado por Golafshani, 2002) afirmou que uma combinagio da crenga
pode ser descrita como o sistema de crenga. Crengas, atitudes e valores formam o sistema
de crengas num individuo (Pajares, 1992). O sistema de crenga ¢ organizado dentro da
propria concepgdo de um individuo cujos componentes consistem na crenga consciente ou
subconsciente, dos conceitos, das regras, das imagens mentais e de suas preferéncias

(Thompson, 1992). E o que mostra o esquema seguinte:

Concepcio

Sistema de
Crenca

- Crenca

Figura 4 - Crenga, sistema de crenga
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O sistema de crenga, segundo Cunha (1994), possui uma natureza dindmica, pois 0
mesmo pode ser modificado por meio da confrontag¢do das crengas de um individuo com as
suas experiéncias. Thompson (1992), baseado em Green (1971), cita trés dimensdes dos
sistemas de crengas, a saber: uma crenga nunca € totalmente independente das outras
crengas; as crengas possuem diferentes graus de convicgdo; as crengas associam-se em
grupos (clusters) evitando confrontagdes indesejadas entre crengas contraditérias.

Ernest (1988) acredita que a concepgdo dos professores reside em seu sistema de
crenca, indicando que os componentes-chave da crenga do professor de matematica sao a
sua concep¢do sobre a natureza da matematica e o seu sistema de crenga a respeito da
natureza da matematica como um todo.

O sistema de crenga ndo requer o consenso social a respeito de sua validez. A
crenca pessoal ndo requer também consisténcia interna dentro do individuo. A crenga num
sujeito € completamente disputével, mais inflexivel e mais dindmica do que outros aspectos
do conhecimento (Pajares, 1992).

Segundo Emest (1988), para que o professor tenha autonomia e obtenha resultados
importantes sobre o ensino da matemadtica, dependera de seus esquemas mentais,
particularmente do seu sistema de crengas e das atitudes a respeito do ensino e
aprendizagem da matematica; pois, estritamente ligadas as concepgdes estdo as atitudes, as
expectativas e o entendimento que cada um tem do que constitui o seu papel numa dada
situagdo (Ponte et al., em publicagéo).

As crengas podem ser silogismos (meios convenientes de representar a estrutura
das crengas, ligagdo com um tipo de psico-légica, e ndo como uma logica dedutiva
estrita).Vale destacar que a maioria de nossas cren¢as ¢ de natureza avaliativa, pois
avaliamos ¢ ndo apenas descrevemos sobre algo. As crengas sdo indicadas como
componente cognitivo das atitudes, devido a crenga atuar como uma base parcial para os
nossos gostos e antipatias.

Ressalva-se que a crenga avaliativa sobre um objeto ndo € sindnima das atitudes,
mas pode determinar parcialmente as atitudes de um individuo em relagéo a esse objeto. A
titulo de exemplo, Bem (1973) apresentou o exemplo do cigarro para ilustrar que nem

sempre uma avaliagdo negativa em relagdo a algum objeto (neste caso o cigarro) condiz
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com a atitude apresentada pelo sujeito em relagdo a este objeto. Isto €, que podemos gostar
de algo (atitude positiva) mesmo que este objeto tenha sido avaliado negativamente. Como
também podemos gostar de coisas que avaliamos positivamente (Bem,1973). A seguir sera

apresentado o aspecto teorico do termo atitude.

6. ATITUDES E IMPLICACOES PEDAGOGICAS

6. A. Atitudes dos Professores
|

Dentre os diversos fatores relacionados com o prdcesso do ensino e da
aprendizagem, considerar as concepgdes dos professores, em especial sobre o
conhecimento, é fundamental. O tipo de tratamento a ser realizado com os contetidos esta
intimamente imbricado com as concep¢des que o0s professores apresentam sobre o
conhecimento. No entanto, torna-se primordial que no processo de ensino, o professor,
além de considerar seus processos cognitivos e/ou metacognitivas para com o tratamento
dos conteudos, considere também seus sentimentos para com 0 objeto de estudo. Pois
estritamente ligadas as concepgdes estdo as atitudes, as expectativas e o entendimento que
cada um tem do que constitui o seu papel numa dada situagdo (Ponte et al. em publicacio).

A maioria dos autores mostra a atitude como um fendmeno complexo e
extremamente importante no processo escolar, buscando assimilar a forma de
desenvolvimento e incorporagao dessas atitudes com relagdo a determinados conteudos
escolares, em especial a Matematica.

Os trabalhos de Mcleod (1988, 1989, 1992, 1994 citado por Roca 2002)
contribuiram em grande medida para reconhecer a importancia das questoes afetivas, pois
explicam os efeitos diferenciais das predisposi¢des atitudinais nos processos de ensino €
aprendizagem na Matematica. Esta autora define dominio afetivo como um extenso nivel
de sentimento e humor (estado de dnimo) que sdo geralmente considerados como algo
diferente da pura cogni¢do (Mcleod, 1989 citado por Roca 2002). Mcleod (1989) considera

como descritores especificos do dominio afetivo, as crengas, as atitudes e as emogdes. Com
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respeito as crengas, podem definir-se como um amalgama diverso de conhecimento e
sentimento subjetivos sobre um certo objeto e pessoa (Roca 2002).

Conforme Ponte (2000), os aspectos afetivos podem influenciar na maneira como
o professor realiza suas atividades didaticas, bem como influenciar na formagdo das
atitudes por parte dos alunos. As atitudes dos professores se constituem como um
importante elemento a sua pratica, revelando-se como um elemento de sua identidade
profissional.

Alguns pesquisadores (Danyluk, 1991; Gongalvez, 1991; Larson, 1983; Kane,
1968; Rangel, 1992; Gongales, 1995; Moron, 1998) investigaram a respeito das atitudes dos
professores em relagdo @ Matematica e constataram que professores que demostraram nao
gostar da matematica, apresentando atividades relativamente desfavoraveis a esse dominio
especifico, sdo os professores que optaram por ensinar nas séries iniciais (ensino
fundamental I (1* a 4 série), ou foram os futuros professores que fizeram o curso de
Pedagogia. Estes profissionais da educagdo evidenciam certa fuga em matemdtica, pois
afirmam ndo dominar os conteidos matematicos (Danyluk, 1991). Em contrapartida, os
professores que lecionam nas séries finais, demostram gostar da Matemética e apresentam
atitudes positivas em relagdo a essa area de ensino (Kane, 1968, citado por Brito, 1996).

Segundo Alkhateeb (2002), durante as duas décadas passadas, houve um aumento
nas pesquisas acerca da Matematica no ensino fundamental. Unglaub (1997, citado por
Alkhateeb 2002), afirmou que uma grande porcentagem de estudantes que realizam
graduagdo em educagdo (pedagogia) ndo apresenta atitudes positivas para com a
matematica e para o ensino da matematica. A pesquisa de Council (1989) enfatiza a
importancia de mudar as atitudes dos professores em relagdo a Matematica, para poder
melhorar o ensino da matematica.

O estudo realizado por Aiken (1972) constatou que a mudanga das atitudes dos
professores para Matematica, de negativa para positiva, produziu nos estudantes atitudes
mais positivas para com a matematica. Segundo Karp (1991, citado por Alkhateeb 2002),
outros estudos tém indicado que professores com atitudes positivas para com a Matematica,
mostram mais eficiéncia na execugdo de estratégias e se mostram mais eficazes no ensino

do que professores com atitudes negativas. Este estudo também mostrou que professores
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com atitudes positivas apresentam independéncia, habilidade de pensamento e de
representacdes, em relagdo aos professores com atitudes negativas. Estes criam
dependéncia de situagdes de aprendizagem . ;

Larson (1983) sugeriu que os cursos de formagdo de professores devem estar alerta
para os sentimentos de aversfo e para as atitudes negativas dos futuros professores, pois
estes sentimentos e atitudes negativas dos professores em rela¢do a Matematica serdo
provavelmente transmitidos para os alunos (Larson, 1983 citado por Brito, 1996). Neste
sentido, deve-se ter olhares mais criticos para os cursos de formagdo dos professores, pois
um ensino eficaz, dentre outras coisas, depende da formagdo docente. Dessa relagéo ensino
eficaz-formagdo de professores, os cursos que formam os profissionais da educagéo, de
maneira geral, preocupam-se mais em ensinar conteudos especiﬁcos, com o objetivo de
desenvolver atividades didaticas e técnicas inovadoras de ensino que visem a construgdo do
conhecimento por parte do aluno, deixando em segundo plano, ou at€¢ mesmo ndo
enfatizam, os fatores afetivos.

Para desenvolver atividades e metodologias adequadas, o professor, além de
apresentar dominio da disciplina que ministra, necessita ter sentimentos favoraveis tanto
com relagdo aos conteuidos como em relagdo aos fatores relacionados a sua pratica. Isto €,
apresentar atitudes positivas em relagdo ao ensino, a disciplina que vai ministrar, aos
contetdos dessa disciplina, aos alunos ¢ a propria escola. Porém, nos curriculos prescritos
desses cursos de formagdo docente, pouca ou quase nenhuma referencia fazem as atitudes,
com o intuito de avaliar e modificar ou até mesmo desenvolver atitudes positivas nos
futuros professores (Moron, 1998).

Os professores devem apresentar sentimentos favoraveis em relagdo a
Matematica, 4 medida que as atitudes dos alunos para esta area de conhecimento dependem
da atitude apresentada pelo professor (Gairim, 1987 citado por Moron 1998). Dienes
(1970) destacou que os sentimentos negativos dos educandos para com a matematica estdo
de certa forma relacionada com a maneira como os conteudos sdo apresentados pelos
professores aos alunos. Em consonancia, Brito (1996) em citagdo ao trabalho de Aiken
(1970), destacou que o entusiasmo demonstrado pelos professores e a atitude destes em

relacdo a matemdtica sdo fatores na formagdo das atitudes dos alunos (p. 26).
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Gairin (1987) pontuou que a atitude do aluno em relagdo a Matematica ndo €
independente da sua atitude em relagdo a escola e ao professor. Dienes (1970) enfatizou
que o motivo de muitas pessoas ndo gostarem de Matematica € devido, em parte, como a
disciplina foi ministrada na escola. Aiken (1970) verificou que o entusiasmo demostrado
pelo professor e a atitude deste em relagdo a Matematica, sdo fatores determinantes na
formacdo das atitudes dos alunos.

Professores que apresentam a crenga de que a Matematica € uma disciplina
“mental” e abstrata, atribuindo um valor exagerado para essa disciplina pode influenciar
as atitudes dos seus alunos, levando-os a ndo gostar de resolver matemadtica e apresentar
um baixo desempenho na disciplina (Brito, 1996, p. 09).

A probabilidade de o aluno fazer uso de seus conhecimentos tem relagdo com a
atitude positiva que o mesmo apresenta em rela¢do ao conteudo ensinado. Este sentimento
¢ fundamental para a dindmica do comportamento e determina grandemente o que 0s
estudantes podem aprender. Isto €, os educandos com atitudes positivas estudam
Matematica porque gostam dela, sentem satisfagdo e encontram na habilidade Matematica
sua propria recompensa (Johnson e Rising, 1972). Em contrapartida, estudantes que ndo
gostam da Matematica apresentam sentimentos negativos e ndo fazem uso dos
conhecimentos matematicos, pois coisas desagradaveis tendem a ser esquecida (Magner,
1923).

Conforme Leat (1993), ¢ um erro tratar qualidade e competéncia como um
fendmeno puramente cognitivo, ou relacionar a competéncia e qualidade como estando
diretamente relacionadas ao ensino e a aprendizagem. Este autor destacou que os
sentimentos tanto na escola como fora dela (outros setores profissionais) sido de
fundamental importancia. Leat (1993) destacou que os conceitos de qualidade e
competéncia devem ser considerados dentro de uma estrutura mais ampla, devendo incluir,
além do fator da qualidade e da competéncia, a esfera afetiva em qualquer processo de
ensino-aprendizagem.

De acordo com Klausmeier (1977), as caracteristicas cognitivas sdo muito mais
exigidas pelos proprios professores para a realizagdo de suas atividade de ensino que as

caracteristicas afetivas. Em consonancia, Gagné (1972) ratificou que a informag¢ao verbal e

81



|
|
o conhecimento (conjunto maior organizado de informacdes) seriiim os objetivos dos mais
enfatizados na aprendizagem escolar. No entanto, sdo as diferencas afetivas dos professores
que fazem diferenca e determinam o sucesso escolar. Em cita¢o aos resultados de pesquisa
do estudo de Ryans (1960), Klausmeier (1977) enfatizou que os professores que
demonstraram um ensino bem-sucedido eram professores mais afetivos que cognitivos.
Magner (1971) afirmou que dependendo da qualidade em que € estabelecida a
relacdo estudante-objeto de conhecimento, o individuo apresentaré dois tipos de reagdes, a
saber: se o contato do aluno com a disciplina for seguido de consegiiéncias positivas, o
assunto ministrado tendera a converter-se em um estimulo de reagdes aproximativas; se 0
contato com a disciplina for seguido de consegiiéncias negativas, o assunto pode vir a ser
um conjunto de reacdes negativas. Por este motivo, Rabelo e Lorenzato (1994) enfatizaram
a necessidade de desenvolver dentro do espago da sala de aula, atitudes favoraveis dos
professores ndo somente para com o objeto de conhecimento, mas também para com o

desenvolvimento e aprendizagem:

€, no nosso entender, o inicio de tal mudanga devera ter lugar na
pratica de sala de aula, pois neste labor estd a possibilidade da busca
de atitudes mais positivas tanto de alunos como de professores, ndo
s6 em relagdo ao conhecimento matematico, como também ao seu
desenvolvimento e a sua aprendizagem (Rabelo e Lorenzato, 1994,

p. 37).

Brito (2002-a) afirmou que os sentimentos positivos ou negativos teriam
relagdo direta com o entendimento, a qualidade e a quantidade do material apreendido e
posteriormente recordado. Brito (1996) também afirmou que o comportamento
evidenciado por um individuo estaria relacionado com as suas étimdes internas; estas
estariam relacionadas aos diversos fatores externos, deterrninadds pelo aspecto social,
apresentando componentes cognitivo, afetivo e comportamental.

Os psicologos e Educadores concordam que os elementos psicolégicos do
professor desempenham um papel central no ensino da Matemaética. Muitos investigadores
afirmam que ha um relacionamento importante entre as atitudes de um professor,

especialmente suas atitudes a Matematica, ¢ a eficicia ou a qualidade de seu ensino em
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Matematica (Bishop e Nickson 1983). O argumento é que as atitudes do professor
influenciam atitudes do estudante (Aiken 1970, Larson 1983), e que as atitudes do
estudante t¢ém uma influéncia poderosa na aprendizagem (Evans 1965, Khan e Weiss 1973
citado por Ernest 1988). Certamente, um numero de investigadores encontrou uma
correlacdo significativa entre a atitude do professor e a realizagdo do estudante (Begle
1979, Bishop e Nickson 1983, Schofield 1981, citado por Emest 1988).

Germann (1988) apresentou um modelo tedrico que busca mostrar a intera¢do das
diversas variaveis que agem conjuntamente com as atitudes, influenciando e dirigindo a
maneira pela qual as pessoas pensam, sentem € agem em seus ambientes. A saber: aluno,
curriculo, professor, meio ambiente € a administragdo ou forma de controle. O controle ¢
subdividido em dois componentes: primario (professor, aluno curriculo) e secundario
(colegas, amigos, pais, administragdo federal, estadual e municipal, autores e livros
editores, liderangas educacionais, sindicatos e centros académicos e varios outros). Este
autor considera a atitude relevante para a compreensdo da educagdo como um processo de
interagdo social (Germann, 1988 citado por Moron, 1998).

Sabe-se da influéncia que o professor exerce na formagdo das atitudes dos seus
alunos; desta forma, cabe a este profissional da educagado verificar e avaliar de que forma,
se positiva ou negativa, esta sendo exercida essa influéncia para com seus educandos, pois
isto contribuira para que o aluno construa seu comportamento (aproximativo ou evitativo)

em relagdo a disciplina e/ou conteudo. A esse respeito Brito (1996) comentou que:

pessoas influenciam pessoas, professores e outras pessoas
influenciam atitudes sobre os contetidos de ensino e sobre o proprio
aprendizado. Desta forma, um objetivo a ser perseguido € o de que
o aluno, ao sair da influéncia que vocé exerceu sobre ele, tenha uma
atitude tdo favoravel quanto possivel. A realizagdo de um objetivo
envolve influéncia sobre tendéncia aproximativa (a¢do que indica
movimento em dire¢do ao conteudo, objeto, atividade ou situagdo)
acerca do qual vocé estd interessado em que haja uma tendéncia
positiva. Desta maneira vocé propiciara a maximiza¢do da
possibilidade de ele lembrar o que foi ensinado e desejar aprender
mais a respeito do assunto. Comportamento evitativo € o
comportamento que afasta o sujeito do contetido visado. Que tipo
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de influéncia os professores exercem para que a tendéncia
aproximativa ou evitativas sejam desenvolviidas (Brito, 1996, p.12).

6. B. Formacio e Aprendizagens de Atitudes: Antecedentes, Avaliacio e Objeto da
Atitude.

1. Formagdo e Aprendizagem das Atitudes _
I

Como surgem as atitudes? Como as mesmas se formam e sdo desenvolvidas? S&o
perguntas importantes. Conforme Klausmeir (1977), a atitude, por ter um referente
individual (disposi¢ao emocional do individuo), surge a partir das experiéncias de
aprendizagem e de desenvolvimento de um individuo. Nos sujeitos em processo de
matura¢do (amadurecimento), suas atitudes estariam sendo fonnadas em consonancia com
os seus padrdes maturacionais € com suas experiéncias de aprendizagem. Além desse
referente individual, as atitudes, segundo este autor, possuem uma entidade publica, na
qual a informagdo organizada a respeito de uma coisa ou classe de coisa corresponde ao
conhecimento académico acumulado do sujeito.

Klausmeir (1977) apresentou os atributos definidores das atitudes: aprendibilidade,
estabilidade, significado pessoal-societario, conteudo afetivo-cognitivo € orienta¢do
aproximagao-evitamento, a saber: Aprendibilidade: as pessoas se relacionam sem conhecer
as bases emocionais ou informacionais de suas atitudes, ndo tém consciéncia de como ou
quando aprenderam as atitudes que os sustentam. Isto €, as atitudes sdo aprendidas
intencionalmente e sem consciéncia; pode se comportar de modo favoravel ou desfavoravel
em relacdo a qualquer individuo ou grupo especifico. Estabilidade: algumas atitudes que
sao aprendidas inicialmente podem afirmar-se, outras n@o. As atitudes sdo modificadas ou
deixam de ocorrer. Significado pessoal-societdrio: uma atitude em%olve a relacdo entre uma
pessoa, outras pessoas e coisas. Confetdo afefivo-cognitivo:. 0O cbmponente cognitivo da

|
atitude ¢ o contetdo informacional (informagdo factual). O componente afetivo refere-se as
emogdes que um individuo tem em relagdo ao objeto da atitude, isto €, o objeto € sentido

como agradavel ou desagradavel, é apreciado ou evitado. Orientagdo aproximag¢do-
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evitamento: iremos aproximar das atitudes favoraveis, e iremos evitar e nos afastar das
atitudes desfavoraveis.

Kibby (1977 citado por Brito, 1996), elencou alguns fatores que contribuem para
a formagdo das atitudes. A saber: assimilagdo ou imitacdo das atitudes de outros
individuos; a experiéncia com o objeto de atitude; traumas com relacdo a esse objeto; o
conhecimento e analise racional do objeto. Bem (1973), afirmou que as raizes das atitudes
se localizam nas emogdes e nas influencias sociais exercidas sobre elas. . Percebe-se, deste
modo, que as atitudes tendem a desenvolver-se gradual e incidentemente, e, de modo
geral, inconscientemente (...) (Mouly, 1977, p. 230).

Mcleod (1990 citado por Brito, 1996, p.06) afirmou que as atitudes se
desenvolvem através de uma reagio emocional que ocorre repetidamente. O sujeito, desta
maneira, automatiza a atividade de forma positiva ou negativa dependendo do efeito,
através de um determinado objeto, evento pessoa ou coisa ¢ que ¢ transferido para outro
semelhante. De acordo com Vinacke (1974), a atitude é um processo mediacional que
precisa ser diferenciado de conceito.

McGuire (1985 citado por Chaiken 1993) tem sugerido que algumas atitudes
podem surgir de fontes genéticas, baseado no suporte da pesquisa sociobiologica e de
estudos da genética do comportamento. Esses estudos argumentam a tese de que as atitudes
podem ser provocadas pela entrada puramente senséria sem mediagdo dos processos
mentais mais elevados, defendendo o ponto de vista de que algumas atitudes ndo
apresentam o componente da aprendizagem, isto €, que as mesmas ndo podem ser
aprendidas (unlearned).

Brito (1996) destacou trés fontes de influéncia que interferem na construgéo de
atitudes favoraveis num individuo: as condigdes que acercam a disciplina, as conseqiiéncias
advindas dos contatos com os conteudos da matéria € a maneira como outras pessoas
reagem aos conteudos da matéria (modelagem extra escolar).

Nio ensinamos alguém a ter determinada atitude, positiva ou negativa, perante
algo, coisa ou situagdo; ou que um individuo apresente atitude positiva em relagdo a alguma
atividade matematica. O que se podera fazer é criar condigbes favoraveis para que se

desenvolvam sentimentos favoraveis e atitudes positivas. Para tanto, a escola deve
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estabelecer objetivos atitudinais adequados, pois as atitudes podem ser aprendidas e
também modificadas através da observacio e da imita¢do de pessoas mais velhas, através
do condicionamento classico e operante, ou da busca intencional de informagdo e da
reflex@o e avaliagdo sobre o mesmo (Guilherme, 1983).

Como disposi¢des aprendidas, as atitudes modificam o comportamento do
individuo em relagdo as classes de objetos, pessoas e eventos, afetando as escolhas que ele,
individuo, fard relativamente aos mesmos (Gagné, 1973a). Segundo Saad (1980), a
aprendizagem de atitudes é afetada pelo desenvolvimento de um individuo com o que ele se
identifica. Desta forma, a aprendizagem de atitudes pode ocorrer também através da
influéncia de fatores como a instru¢do deliberada, a TV, etc.

Gagné (1972), ao citar algumas categorias que se constituem em capacidades
adquiridas e/ou modificadas por meio do processo da aprendizagem, aponta as atitudes
como fazendo parte desse processo. Essas categorias sdo chamadas de “dominio da
aprendizagem” e consistem em cinco classes de desempenho: informagdo verbal e
conhecimento, habilidades intelectuais, estratégias cognitivas, atitudes e habilidades
motoras. Os trés primeiros dominios pertencem a area cognitiva. As atitudes fazem parte da
area afetiva e as habilidades motoras fazem parte da area psicomotora na classificagdo

bloommiana.

2. Atitudes como Constructo Hipotético

As atitudes sdo consideradas pelos psicélogos como um construto hipotético, pois
as mesmas nio podem ser observadas diretamente, mas podem ser inferidas por meio de
respostas avaliativas. Essas respostas s3o elicidas por determinados conjuntos de estimulos.
De acordo com os psicélogos, quando certos tipos de respostas sdo eliciados por certos
tipos de estimulos, infere-se que algum estado mental ou disposigéo foi acionado; e € neste
estado ou disposigdo que se explica a covariagé@o de estimulos e respostas (Chaiken, 1993).

As atitudes sdo um dos numerosos estados implicitos ou disposi¢dao que o0s
psicologistas tém construido para explicar como a pessoa reage em determinadas formas na

presen¢a de um determinado estimulo (Chaiken, 1993). Para Gagné (1973), uma atitude
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consiste num estado interno persistente de um individuo que influéncia sua escolha de agédo
pessoal relativamente a objetos pessoas ou acontecimentos (p.9)

Segundo Roca (2002), as atitudes se situam entre as tendéncias de aproximagao ou
evitagdo, porque ante a um objeto conhecido ou percebido, o sujeito manifesta uma reagdo
mais ou menos visivel, conseqiiéncia de uma influéncia exercida de fora.

Atitude € uma palavra usada com referéncia a uma tendéncia geral do individuo
para agir de certa maneira e sob certas circunstincias. E um construto hipotético, um
processo ou entidade que supomos existir mesmo quando ndo seja diretamente observavel
ou medivel (Sarabia in Cool et al, 1992). Atitude € distinguivel de outros conceitos que
também se referem a tendéncias ou disposi¢des implicitas das pessoas, devido a atitude ser

apenas inferida (Chaiken, 1993).
3. Componente Avaliativo das Atitudes

A atitude apresenta-se como um estado avaliativo que internaliza certas classes de
estimulos e certas classes de respostas. Essas classes de respostas sdo consideradas como
atitudinal se dentro da natureza avaliativa. A avaliacdo ¢ definida como a imputa¢do de
algum grau de favor ou desfavor para uma entidade qualquer. A avaliagdo € considerada
como a principal caracteristica das atitudes, pois, a observacdo de respostas relevantes a um
determinado objeto, possibilita inferir a presenga da atitude. Desta forma, a avaliagdo € por
isso mesmo considerada como reveladora/esclarecedora, 8 medida que respostas avaliativas
evidenciardo expressoes de aprovagdo ou desaprovagao, favor ou desfavor, aproximagdo ou
evitamento do individuo com o objeto da atitude (Chaiken, 1993).

Neste mesmo sentido, Campebell (1993, citado por Chaiken, 1993) afirmou que a
atitude por ser uma tendéncia psicoldgica, a mesma € expressa por uma entidade particular
com algum grau de favor ou desfavor. Segundo o autor, esta tendéncia psicologica se refere
aos estados internos da pessoa e a referéncia de todas as classes da resposta avaliativa se
secreta ou ndo, cognitiva ou comportamental.

Conforme Chaiken (1993), a avaliagdo da atitude ¢ sempre com respeito a alguma

entidade ou coisa. Na linguagem dos psicologos sociais, entidades sdo consideradas como
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objetos atitudinais; essas entidades consideradas como originadas das atitudes, produzem
um estimulo que eliciam respostas avaliativas.

Sabe-se que atitude é utilizada como fendéncia pelos psic6logos para se referir aos
estados internos, e alguns dos psicologos sociais tém usado ‘disposi¢d@o” (ou
“predisposi¢do”) na defini¢do do termo atitude (Chaiken, 1993). Esta tendéncia psicologica
pode ser considerada como um tipo de predisposi¢do individual para avaliar se as respostas
sdo positivas ou negativas. As atitudes com relagdo a Matematica (aceitagdo ou rejei¢do a
disciplina) tém as mesmas origens e se manifestam da mesma forma através do “gosto” ou
“antipatia” pela disciplina (Bem, 1973).

Um individuo n3o tem uma atitude até que responda avaliativamente a uma
entidade afetiva, cognitiva ou comportamental. A representagdo metal das atitudes pode ser
armazenada e, assim, pode ser ativada pela presen¢a do objeto da atitude ou pelas situagdes

relacionadas a ela (Campebell, 1993, citado por Chaiken, 1993).

4. Objeto e Antecedentes das Atitudes

De acordo com Chaiken (1993), alguns objetos das atitudes sdo abstratos
(liberalismo, humanismo) e outros sdo concretos (pessoas, situagdes). Entidades
particulares, classe de entidades, comportamentos e classe de comportamentos podem
funcionar como objeto das atitudes. Em geral, alguma coisa que é descriminada, ou
ressaltada dentro de algum senso como objeto de pensamento, pode servir como um objeto
da atitude (p.05).

Conforme Chaiken (1993), as atitudes apresentam trés diferentes tipos de
antecedentes que contribuem para a formagdo das mesmas: processo cognitivo, processo
afetivo e processo comportamental. Em consonédncia com esses antecedentes, as atitudes
apresentariam trés diferentes tipos de respostas atitudinais: respostas cognitivas, respostas
afetivas e repostas comportamentais. Destaca-se que tanto os antecedentes das atitudes
como as respostas atitudinais sdo passiveis de observagdo; porém, a atitude do individuo
pode apenas ser inferida. Estas respostas podem ser divididas dentro de trés classes

conforme podemos verificar no esquema descrito a seguir:
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Observavel Observavel

v v

Inferido
Processo ¢ Resposta Cognitiva
, ; Resposta Afetiva
Processo Afetivos Atitudes P
p d Resposta
rocesso de Comportamental
Comportamento
Antecedentes/Estimulos Respostas Avaliativas

do ambiente

Figuras 5 - Antecedentes e respondentes avaliativos das atitudes

6. C. Definicao do Termo

O constructo atitude vem sendo estudado desde o inicio do século passado (Tesser
e Schaffer, 1990) e ao longo dos tempos esse termo foi paulatinamente modificado (Brito,
1996). Inicialmente, a atitude foi utilizada para designar postura de modelos estaticos e de
modelos méveis; como construto psicologico, o termo “atitude” surgiu a partir de estudos
da psicologia e da sociologia (Brito, 1996). Esta tultima busca analisar os processos
existentes na sociedade, nas institui¢des; enquanto que a psicologia e a psicologia social
interessam-se mais pelo constructo individual, pela atitude enquanto um componente da
organizag¢do individual (Brito, 1996).

Conforme Roca (2002), o constructo “atitude” vem alcangando grande interesse
tanto na area académica como na extra-académica, e que ao longo dos anos este termo foi
incorporado a distintas ciéncias sociais, como, por exemplo, & pedagogia, a psicologia da

personalidade, a sociologia, a psicologia da aprendizagem etc (p.53).

89



Brito (1996), ao trazer a evolugdo do termo atitude, mostrou que de uma
concepgdo mais ligada ao somatico (relativo ao corpo, por oposi¢do ao psiquico), o
conceito evolui para concepgdes, mas ligadas aos aspectos coénitivos e afetivos. Esta
autora mostrou que na histdria da Psicologia o termo atitude foi utilizado pela primeira vez
como conceito psicolégico por Thomas e Znaniechi ( 1918), quando descreveram
aculturagdo de um camponés polonés dentro de uma area urbana da América, durante o
periodo inicial do século 20. A partir de entéio, o termo passou a ser utilizado com um
carater psicologico (Koballa, 1918, citado por Brito, 1996).

A concepgdo de defini¢do das atitudes, como objeto da Psicologia e da Psicologia
social, envolve os dominio cognitivo (conhecimento sobre o objeto da atividade), afetivo
(sentimento com relagao ao objeto da atitude) e, conotativo (predisiposigﬁo para agir de uma
certa maneira em relago ao objeto de atividade) (Gauld e Hulrcins,| 1980). Em consonancia,
as atitudes e valores pertencem ao “dominio afetivo” (Krathwohl, Bloom e Masia, 1964
citado por Saad, 1980) e estdo ligados também aos dominios cognitivo e comportamental
(Fishbeis, 1967, citado por Saad, 1980).

Segundo Passos (1995), o conceito de atitudes pode ser focalizado sob duas
vertentes distintas e de certa forma opostas: uma de perspectiva de origem behaviorista que
considera a atitude como uma resposta das pessoas aos estimulos exteriores; € a outra
perspectiva, de natureza construtivista, em que as atitudes sdo consideradas como parte
integrante da construgdo pessoal dos objetos, pessoas e situagdes. Nessa ultima, salientam-
se varios aspectos como os de carater eletivo e o de interagdo social.

A sociedade, de maneira geral, acaba associando as atitudes de um individuo com
0 seu comportamento. H4 rela¢Ges entre as atitudes de um sujeitd € seu comportamento,
porém, atitudes e comportamento ndo sao as mesmas coisas ¢ ndo fazem parte de um

mesmo fendmeno. A esse respeito, Brito (1996) destacou que:

de um modo geral, atitude acaba sendo entendida como um
sindbnimo de comportamento, enfocando, apenas o observavel,
colocando-a como equivalente a motivagéo e outros. A atitude pode
ser um dos componentes do comportamento, mas ndo sao
sindnimos, estdo intimamente relacionados a motivagdao, mas nem
por isso devem ser vistos como mesmo fenomeno. Além disso,
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carrega um forte componente social, por ser um conceito passivel
de aprendizagem (Brito, 1996, p. 02).

Desta maneira, as atitudes ndo devem ser confundidas com o comportamento,
embora as pessoas se expressem de uma maneira mais ampla. As atitudes tém relagdo com
algum objeto especifico, e por isso nao s3o inatas, mas adquiridas e variam ao longo do
tempo. Desta forma, as mesmas sdo suscetiveis as influéncias da cultura na qual o
individuo faz parte (Brito, 1996).

De acordo com Klausmeier (1977), uma atitude de gostar de algo pode causar um
comportamento no individuo. O autor destaca que este ponto de vista (atitude leva a
comportamento) € o mais considerado na sociedade, pelo senso comum. No entanto,
Klausmeier (1977) destacou que o comportamento € que causaria a atitude, pois o
comportamento poderd servir de fundamento para a formacao das atitudes.

Segundo Brito (1996). ha dificuldade para definir o termo atitude em relagdo a
Matematica, pois além de serem associados como sendo similares aos termos, valores,
crengas, opinido, habito e comportamento, gerando confusdo na atribuigdo de significado,
ha diferencas de significado do termo atitude para os proprios pesquisadores da area.
Shirley, Koballa ¢ Simpson (1988, citado por Brito, 1996) destacaram as crengas, as
opinides ¢ os valores como conceitos relacionados as atitudes. No entanto, as crengas
estariam mais proximas dos componentes cognitivos, ao passo que as atitudes estariam
mais proximas do componente afetivo. Ambas sdo aprendidas, bi-direcionais (gostar/ndo
gostar) e estdao mescladas ao impulso-a-agéo.

Conforme Brito (1996). as crencas ¢ as atitudes se tormam um continuun; as
crengas por estarem mais proximas do componente cognitivo e as atitudes por estarem mais
préximas do componente afetivo. Ambas sdo aprendidas, destacando para o fato que as
crencas sao mais estaveis, duradouras e resistentes que as atitudes; e que algumas crengas
sdo observaveis, enquanto as atitudes néo.

Bloom (1974) definiu atitude como uma disposi¢ao geral do individuo para olhar
alguma coisa de uma maneira positiva ou negativa. Kalusmeier (1977) concebe a atitude
como um constructo mental ou como uma entidade publica. Para Nunnally (1970), as

atitudes dizem respeito aos sentimentos sobre determinados objetos sociais, objetos fisicos,
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tipos de individuos, determinadas pessoas, instancias sociais, politicas e outras. Este autor
distingue os termos interesse e valor do termo atitude, pelo fatog de que estas sempre sdao
relativas a um determinado valor ou objeto. Interesse e valor referem-se a numerosas
atividades. |

De acordo com Guilford (1954), a atitude seria uma disposi¢@o pessoal, presente
em todos os individuos podendo apresentar varios graus. De caracteristica afetiva, pode ser
considerada como uma inovagdo moderada que predispde o individuo a responder
consistentemente de uma forma favoravel ou desfavoravel quax?do confrontado com um
determinado objeto (Anderson, 1988, citado por Pontes, 1992). Segundo Sarabia (1992), a
atitude seria uma tendéncia ou disposi¢do adquiridas e re!a!fvamernte duradouras a avaliar
de um determinado modo um objeto, pessoa, sucesso ou situagdo e atuar em consonancia
com essa avaliagao (p.137).

Bem (1973) afirmou que as atitudes sd@o os gostos e as antipatias. S30 as nossas
afinidades e aversdes a situagdes, objetos, grupos ou quaisquer outros aspectos
identificaveis do nosso ensino, incluindo idéias abstratas e politicas sociais.

De acordo com Neri (1991), as atitudes sdo predisposi¢bes para responder frente
a um determinado objeto (p.117). Conforme Haddock (1972), a atitude é o comportamento
psiquico global do sujeito ante determinada situagdo (p.48).

Para este estudo sera considerada a definigdo de Brito (1996) que considera a

atitude como:

uma disposi¢do pessoal, indissiocratica, presente em todos os
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume
diferente direcdo e intensidade de acordo com as experiéncias do
individuo. Além disso, apresentar componente do dominio afetivo
cognitivo e motor (Brito, 1996, p.11).
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6. D. Fundamento Psicolégico, Cognitivo e Social das Atitudes

De acordo Mcleod (1990), baseado na visdo de Husem e Postlethucaite (1994), as
atitudes de um individuo, juntamente com as suas crengas € emog¢des fazem parte do
dominio afetivo. No que se refere as atitudes, Bem (1973) afirmou que este construto esta
presente em quatro atividades do homem: pensar, emocionar, comportar-se € interagir-se
com os outros. Para este autor, as atitudes teriam um fundamento psicolégico e este
fundamento estaria dividido em 4 partes: cognitivo, emocional, comportamental e social.

O fundamento cognitivo das atitudes esta relacionado aos gostos e antipatias dos
individuos a algum determinado objeto. Esses gostos e antipatias encontram suas razdes nas
emogdes, no comportamento, nas influéncias sociais que sao exercidas nos individuos e nas
bases cognitivas dos mesmos. O fundamento emocional das atitudes desempenha um papel
importante nas atitudes de um individuo, pois os componentes emocionais, tanto negativos
quanto positivos das atitudes, podem ser detectados. O fundamento comportamental basea-
se no fato de que o comportamento causa as atitudes e ndo o oposto, como € entendido pelo
senso comum ¢ pela sociedade. Assim, 0 comportamento serve de fundamento na formagéo
das atitudes de um individuo. Por fim, o fundamento social das atitudes, encontra-se nos
relacionamentos que exercemos com outras pessoas, grupos € instituigdes. A relagdo
interpessoal influencia de forma mais significativa na formagdo das atitudes. No entanto,
essa influéncia tanto pode ser superficial como profunda.

De acordo com Bem (1973), ao analisarmos a coeréncia das atitudes de um
individuo para com um objeto, devemos considerar dois aspectos: a dissonancia cognitiva e
a autopercepgdo. A teoria da dissondncia cognitiva (Festinger, 1957) ¢ a teoria da
autopercep¢ao sdo importantes para compreendermos a relagdo do comportamento € das
atitudes dos individuos. A teoria de Leon Festinger (1957 citado por Bem, 1973) é a mais
influente de todas as teorias de coeréncia cognitiva, pois esta lida explicitamente com
coeréncias € incoeréncias entre o comportamento de um individuo em relagdo as suas
crengas e atitudes. Quer dizer, se um individuo for levado a ter determinado
comportamento incoerente com suas crengas e atitudes, sentira o desconforto da

dissondncia cognitiva que o instigara a buscar uma resolucédo da incoeréncia.
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A teoria da autopercep¢do, por sua vez, prevé que as atitudes devem seguir o
comportamento. Destaca-se que as origens do conhecimento queé um individuo tem de si
mesmo possibilita que o mesmo possa inferir nos seus proprios esthdos internos observando
seu proprio comportamento. De acordo com Bem (1973), as cbndit;ﬁes sob as quais o
comportamento ocorre ¢ um dos principais fundamentos das crenicas e das atitudes de um
individuo, apesar da grande influéncia que os fatores cognitivd:s, emocionais € sociais
exercem na formagdo das crengas e das atitudes num individuo. Este mesmo autor destaca

que uma das maneiras de causar mudan¢a nas crengas e nas atitudes de um individuo €

mudando seu comportamento. !
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CAPITULO II

1. REVISAO DE LITERATURA

Foi realizada uma revisdo de literatura que teve por finalidade apresentar estudos
com professores de 1* a 4* série, a respeito de suas Concepgdes sobre Conhecimento
Matematico, Crengas sobre a Matematcia e Atitudes em relagdo a Matematica na base de
dados, Eric, PsycINFO e no PROBE/CAPES no periodo de 2000 a 2005.

Optou-se por apresentar estudos que tratam sobre as concepgdes € crengas dos
professores na area da Matematica, com o proposito de saber como esses constructos tém

sido investigados.
1. A. Estudos sobre as Atitudes dos professores em relacao a Matematica

Corréa (2006) realizou um estudo com 4 professores e 75 alunos das 3* e 4 * séries
do ensino fundamental de uma escola municipal em Baurd. Teve como objetivo, identificar
os fatores que levam a formagao das atitudes dos professores € alunos. Para tanto, utilizou-
se de entrevistas semi-estruturadas sobre memorias matematicas, concepgbes e pratica
pedagdgica e uma escala de atitudes. Os resultados revelaram que a maioria dos alunos ndo
demostraram atitudes negativas para com a Matemdtica e, estas, estavam relacionadas a
alguns contetdos especificos, como por exemplo, a solugdo de alguma situagdo problema.
Em se tratando dos professores, estes revelaram tendéncia a desenvolver atitudes negativas
em relagcdo a Matemadtica, relacionando a pratica educativa em que vivenciaram enquanto
alunos.

Lubinski e Otto (2004) descreveram no inicio € no final de um curso de
matematica para professores do ensino fundamental, suas crencgas, atitudes e percepgdes
sobre o que significa aprender e ensinar a matematica. Foram utilizados dois questionarios
desenvolvidos pelos proprios autores. Primeiro, foi apresentado aos sujeitos o questionario
com cinco perguntas a respeito de suas atitudes e crengas acerca da matematica e,

posteriormente, foi apresentado um questionario com trés questdes a respeito de suas
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percepgdes sobre o curso. Os resultados indicaram que as crcnc,‘as:, atitudes e percepgdes de
matematica foram influenciadas positivamente pelo curso. Oito estudantes apresentaram no
final do curso atitudes positivas para a Matematica. Doze estudantes apresentaram atitudes
positivas, tanto no comego como no final do curso. Quatro estudantes relataram que o curso
influenciava positivamente as suas atitudes, dois estudantes relataram nenhuma influéncia e
um estudante relatou influéncia negativa. Sobre a aprendizagem, doze estudantes relataram
que aprender significa memorizar formulas e encontrar uma relfsposta correta. Quatorze
estudantes acreditaram que a compreensio conceptual ¢ melhor do que a memorizagéo.
Destes, treze relacionaram uma mudanga acerca da crenga do que significa compreender.

Gail (2004) realizou um estudo descritivo com 21 professores de 1° a 4* série
matriculados em um curso nao-tradicional de geometria em uma universidade de
Midwestern. Teve como objetivo: apresentar as caracteristicas desse curso ¢ focalizar as
percepgdes dos professores em relagdo a estas caracteristicas € como estas caracteristicas
afetam as suas atitudes para a geometria ¢ na sua eficicia para ensinar da matematica; e,
examinar o impacto do curso nio-tradicional da geometria nas atitudes, na auto-eficacia
matematica dos professores. A pesquisa fez uso dos seguintes isntrumentos: entrevistas
semi-estruturadas, escala de atitudes para geometria, escala de crenca de auto-eficacia para
ensinar matematica e, um questiondrio de pre/pos teste. Obteve-se como resultado que, as
caracteristicas deste curso ndo-tradicional da geometria encontraram-se em O0posi¢do
aquelas de cursos tradicionais. As atitudes dos professores de 1? a 4° série para a geometria,
a sua confianga para aprender a geometria, ¢ a sua apreciagdo de estudar a geometria
cresceram significativamente em conseqiiéncia de suas experiéncias nesse curso néo-
tradicional da geometria. Os dados quantitativos ndo apresentaram uma mudan¢a
significativa na percepgdo dos professores em relagdo a utilidade do estudo da geometria ¢
da eficacia pessoal em ensinar matematica.

Macnab e Payne (2003) investigaram as atitudes ¢ os sentimentos sobre a
matematica e sobre o ensino da matemdtica no primeiro € no ultimo ano de um curso para
professores de 1° a 4* série em Scotland. Foi utilizado um questiondrio para eliciar
informagdes sobre os sentimentos, confian¢a, compreensdo em relagdo a matematica, as

atitudes para ensinar e aprender, e as atitudes sobre o curriculo da matematica na escola.
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Os resultados revelaram que: os professores foram razoavelmente confiéveis e positivos
para o ensino da matematica; apresentaram relativamente pouca criatividade em seu ensino;
apresentaram auséncias de fortes pontos de vista pessoais; pensaram sobre o ensino da
matematica com baixa excitagdo; apresentaram a crenga que a matematica ¢ uma matéria
dificil em relagdo a outras areas curriculares; e apresentaram um alto otimismo acerca de
suas habilidades e compreensdo na matematica. Os professores do primeiro ano eram mais
positivos em relagdo 2 matematica, do que os professores do Gltimo ano.

Honey e Graham (2003) realizaram um estudo de caso com trés estudantes de pos-
graduagdo em educagdo em relagdo as suas crengas e atitudes para calculadoras graficas e
sua subseqiiente pratica. Foram aplicados inicialmente um questionario de Fleener (1995) e
observagdes da pratica de ensino. Os pesquisadores obtiveram distintos resultados: um
estudante apresentou atitudes negativas para calculadoras graficas, outro sujeito apresentou
atitudes positivas e, por fim, outro participante apresentou nem uma atitude positiva nem
negativa para calculadoras dos gréficos, pois na maioria das vezes marcaram "nenhuma
opinido" aos questionarios.

Alkhateeb (2002) realizou um estudo cujo objetivo era manipular procedimentos
metodolégicos e didaticos (materiais manipulativos) com o intuito de promover mudancgas
nas atitudes de 95 estudantes universitarios do ensino fundamental em matematica de uma
universidade publica dos Estados Unidos. Foi utilizada uma escala de atitudes de 5 pontos.
Os resultados mostraram que as atitudes dos estudantes aumentaram significativamente ao
realizarem esse curso, fazendo com que utilizassem ativamente matariais manipulativos.

Ellsworth e Buss (2000) realizaram uma analise autobiografica com 98 estudantes
de educacdo fundamental, com o objetivo verificar suas atitudes e percepgdes sobre a
matematica ou sobre ciéncias. 61 estudantes realizaram autobiografias sobre a matematica e
37 sobre ciéncia. Os resultados demostraram que das 61 autobiografias em matematica,
25% apresentaram atitudes positivas e 26 % apresentaram mudangas de atitudes negativas
para atitudes positivas, somando um total de 51% de atitudes positivas em relagdo a
Matematica. Observou-se que 33% dos sujeitos apresentaram atitudes negativas e 16%
apresentaram mudangas de atitudes positivas para atitudes negativas. Os dados revelaram

um alto resultado de atitudes positivas dos participantes em relagdo 2 Matematica. Este
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fato, segundo as autoras, deve-se ao uso da propria autobiografia como instrumento de
investigagdo, pois, permite uma maior descricio da experiéncia e lembranca da transicéo
das atitudes dos sujeitos e da livre escolha dos participantes para escrever sua autobiografia
sobre Matematica ou sobre Ciéncias.

McGinnis & Parker (1999) realizaram um estudo longitudinal (periodo de 3 anos)
acerca das atitudes e crengas dos candidatos a professor, a respeito da natureza do ensino da
matemadtica e de ciéncia. Foi utilizado uma escala e cinco subescalas do tipo Likert. O
estudo teve como objetivo comparar as atitudes e a crenga dos candidatos a professor;
verificar se as atitudes e as crencas dos estudantes mudavam entre o comeco e no fim do
curso; identificar se o curso apresentava algum impacto nas atitudes e nas crengas:
examinar e relatar periodicamente as mudangas nas atitudes dos candidatos a professor.
Constatou-se que, o curso de preparagdo para professores afetou positivamente as atitudes e
as crengas sobre a matemdtica e ciéncia dos candidatos a professor. A crenga dos
candidatos sobre a natureza da matematica e a crenga sobre como ensinar revelou-se em
esforgos para transformar o ensino da matematica e da ciéncia.

Ernest (1988) realizou um estudo com 30 professores de escolas preliminares, cujo
objetivo foi investigar as atitudes para com a Matematica € as atitudes e praticas
manifestadas no ensino da Matematica desses professores. Para tanto, fez uso de uma
escala de 15 itens, adaptado de Dutton (1965), composta de indicagdes positivas e negativas
a respeito do “gostar” e do “entusiasmo” para com a Matemadtica, a “confianca” em suas
proprias habilidades e o conhecimento matematico. Os resultados indicaram que as atitudes
tenderam a ser positiva para com a Matematica e o seu ensino. Em rela¢do a pratica de
ensino, dois tergos de todos os professores apresentaram ser confidvel para com seu ensino
da Matematica e, consequentemente, um meio dos participantes apresentou falta de
confianga em sua propria habilidade para ensinar a Matematica. Aproximadamente um
quarto de todos os estudantes nao gosta do ensino da matematica, ¢ nao indica o entusiasmo
ao ensinar essa disciplina. .

A maioria dos estudos descrita acima ressaltou, a partir dos resultados
encontrados, a mudanga das atitudes dos sujeitos de negativa para positiva por meio da

elaboragao de programas e propostas didatico-pedagégicas diferenciadas. Isto ratifica o que
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alguns autores tais como, Klausmeier (1977) e Gagné, (1972 ¢ 1973a) afirmaram que as
atitudes podem ser aprendidas e, portanto, modificados. Desta forma, destaca-se a
importancia de se elaborar sequéncias didaticas adequadas e diferenciadas, nas quais
propiciem o desenvolvimento e mudanga para atitudes mais favoraveis. Dos estudos
descritos acima, a titulo de exemplo, pode-se citar as pesquisas desenvolvidas por Lubinski
e Otto (2004) e Gail (2004). Os resultados da pesquisa realizados por Macnab e Payne
(2003) com professores da primeira fase do ensino fundamental revelaram que estes foram
razoavelmente confiaveis e positivos para o ensino da Matematica. Estes dados vao de
encontro com os estudos que mostram que professores de 1? a 4* série tendem a apresentar

atitudes negativas para com esta area de conhecimento.

1. B. Estudos sobre as Atitudes dos alunos e professores em relagio a Matematica

Viana (2005) realizou investigagdes com 177 alunos de ensino médio de uma
escola particular e, teve como proposito, analisar o componente espacial da habilidade
matematica e a existéncia de relagdes entre: o componente espacial da habilidade
matematica, o raciocinio espacial, as atitudes em relagdo a matematica, & geometria € 0
desempenho escolar. Para tanto, utilizou-se de duas provas do tipo lapiz e papel, um teste
psicolégico de raciocinio espacial, uma escala de atitudes em relagdo 4 matematica e uma
escala de atitudes em relagdo a geometria. Obteve-se como resultado que as atitudes em
relacdo 3 matematica estiveram relacionadas com as atitudes em relagdo a geometria. O
desempenho em geometria esteve relacionado com o raciocinio espacial, com o
componente espacial da habilidade matemética e com as atitudes em relagao a geometria.

Jesus (2005) realizou uma pesquisa com 149 alunos de 6° série da rede publica de
ensino, cujo objetivo fora investigar o desempenho em operagoes aritmeéticas e as atitudes
em relacio 4 matemitica, sob a perspectiva da aprendizagem significativa. O estudo fora
desenvolvido em duas etapas, a saber: na primeira etapa foram utilizadas uma escala de
atitudes e uma prova de matematica; e, na segunda etapa, foroam utilizados uma escala de
atitudes e duas provas de matematica. Os resultados indicaram correlagdo entre: o

desempenho em operagdes matematicas com nimeros naturais e as atitudes em relagao a
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matematica; o desempenho em operagdes aritméticas com nﬁmerés inteiros e as atitudes em
relagdo a matematica; o desempenho em operagdes aritméticas com nimeros naturais; € 0
desempenho em operag¢des aritméticas com niimeros inteirios. |

Alves e Jesus (2004) realizaram um estudo com 68 estudantes de Licenciatura em
Matematica e tiveram como objetivo analisar as atitudes destes em relagdo a Matematica, a
habilidade para perceber relagdes e fatos concretos no probelma, a habilidade para perceber
um tipo generalizado de probelma, o desempenho na solugd@o de probelmas matematicos e,
as possivels relages existentes entre essas variaveis. Para ta:;nto, foram utilizados os
seguintes instrumentos: uma escala de atitudes em relacdo a Matematica, um teste para
avaliar a habilidade Matematica e uma prova contendo problemas matematicos. Os
resultados revelaram que ndo houve diferencas significativas entre: as atitudes e o
desempenho (solucdo de problemas e nos testes para avaliar habilidades), genero e tempo
que permaneceram na universidade. No entanto, obteve-se correlagdes positivas entre: as
atitudes e o desempenho na solu¢do de problemas e entre a habilidade para perceber um
tipo generalizado de probelma e o desempenho.

Loos (2003) realizou um estudo com 94 alunos da 3%, 5 e 7° série € seus
respectivos pais. Teve como objetivo avaliar o papel da familia e das crengas auto-
referenciadas (crengas de controle, autoconceito e auto-estima) sobre o desempenho e as
atitudes em relagdo a Matematica. Para tanto, fez uso de observagdes em classe,
questionarios e de escalas. Os resultados revelaram que as atitudes em relagdo a
Matematica e as crengas auto-referenciadas foram predominantemente positivas. Os
estudantes mais novos apresentaram ser mais confiante, mais motivados e apresentaram
atitudes mais positivas e melhor desempenho. As crengas auto-referenciadas foram
ligeiramente mais positivas para as meninas. As percepgdes e expectativas dos pais em
relagdo a vida escolar dos filhos foram predominantemente positivas, no entanto a atitude
desses para com a Matematica ndo se correlacionou diretamente com a atitude dos filhos.

Gongalez (2002) realizou em estudo com 1096 estudantes universitarios do curso
de pedagogia. Teve como objetivo verificar as atitudes em relacdo & Estatistica, o
desempenho e a utilizagdo do computador como mais um facilitador da aprendizagem. Para

tanto, fez uso de questionario informativo e uma escala de atitudes em relagdo a Estatistica.
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Obteve como resultados que a maioria dos sujeitos opta pelo curso de Pedagogia por
vocagdo, 558 apresentaram atitudes mais favoraveis em relagdo a Estatistica e 538
apresentaram atitudes menos favoravel com relagdo a Estatistica. Estes estudantes com
atitudes negativas para com a Estatistica revelaram, apés um questionario e uma prova de
Matematica, que iniciaram o curso com pouco conhecimento dos conceitos basicos de
Matematica e que ao longo do curso foram demostrando atitudes mais favordveis em
relagdo a Estatistica. Estes estudantes alegaram que o uso do computador facilitou o
aprendizado.

Gongalez (2000) realizou um estudo com 121 alunos das 3?, 4 e 8 das redes
particular e publica (municipal) de ensino e com os pais destes estudantes. O objetivo foi
investigar as atitudes dos alunos e dos seus pais em relagdo a Matematica, avaliar se as
atitudes estdo influenciando o desempenho em Matemadtica, verificar o nivel de confianga
dos alunos, averiguar se ha influéncia dos pais na formagao de atitudes dos filhos e, estudar
as possiveis relagdes entre género e a formagdo de atitudes. Para tanto, fez uso de trés
escalas de atitudes, questiondrios e atas de notas. Os dados revelaram que os pais exercem
pouca influéncia na formagdo das atitudes dos seus filhos e que o nivel de confianga esta
correlacionado com o desempenho e ndo com relagdo ao género. Foram encontradas
diferengas de género nos resultados da subescala relativa a matematica como um dominio
masculino.

Vendramini (2000) realizou um estudo com 319 estudantes universitarios, cujo
objetivo foi verificar as relagdes entre as atitudes com relagdo a Estatistica, habilidades
matematicas e a aprendizagem dos conceitos estatisticos. Foi utilizado um questionario
informativo, escala de atitude em relagdo 4 matematica, prova de estatistica e uma prova de
matematica. Os resultados mostraram que apenas 24,5% conseguiram identificar
caracteristicas do conceito de Estatistica. Nao foram encontradas diferencas significativas
das atitudes em relacdio a Estatistica dentre os sujeitos que conseguiram ou nao
conseguiram identificar caracteristicas da definicdo de estatistica. Destacou-se que, 0s
sujeitos com atitudes positivas que citaram pelo menos uma utilidade da estatistica, foram
significativamente superiores a porcentagem de sujeitos com atitudes negativas. Foi

verificada associagdo positiva e significativa para as variaveis, desempenho dos sujeitos em
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Estatistica, atitude em relagdo a Matematica, o desempenho na prova de Estatistica e na
prova de Matematica. E quanto mais positivas eram as atitudes dos sujeitos com relagdo a
Matemdtica e o desempenho na solugdo de problemas matematicos, melhor era o
desempenho desses sujeitos em Estatistica.

Silva, Magda (2000) realizou um estudo com 552 alunos de 5% a 8* série do ensino
fundamental das redes publica (municipal e estadual) ¢ particular de ensino e, com 10
professores de Matematica. Teve como objetivo estudar as variaveis e o fracasso escolar em
matematica. Para obter os dados com relagdo aos alunos, fez uso de um questionario de
caracterizagdo, escala de atitude em relagdo a Matematica e um roteiro de entrevista. Em se
tratando dos professores, utilizou-se de um questionario de daracterizaq:a’io, escala de
atitudes em relagdo a matematica (ligeiramente modificado para professores) e um roteiro
de entrevista. Em relagdo as atitudes, os resultados revelaram que as variaveis mais
relevantes e significativas em relagdo ao fracasso escolar estdo associadas ao desempenho
dos alunos e a propria disciplina. Foram' encontradas relagdes entre: atitudes e a
autopercep¢do de desempenho em Matematica, o entendimento dos problemas
matematicos, as explicagdes do professor, a nota dos alunos, atengdo as explicagdes, € a
preferencia por disciplina. Em relacdo ao fracasso escolar, os professores ndo se percebem
como estando vinculados ao fracasso dos seus alunos, ¢ atribuem o fracasso aos proprios
estudantes.

Silva, Claudia (2000) realizou um estudo com 643 estudantes de curso das areas de
ciéncias Humanas, Exatas e Biologicas, que cursavam a disciplina de estatistica. Teve
como objetivo verificar € comparar as atitudes desses estudantes em relacdo a Estatistica.
Para tanto, foi utilizado um questionario, uma escala de atitudes em relagdo a Estatistica e
uma escala de atitudes em relagdo a Matematica. Os dados revelaram que 53,3% dos alunos
apresentaram atitudes positivas em relacdo a Estatistica e estas atitudes estavam
relacionadas com o reconhecimento da importancia e utilidade da Estatistica e da inclusdo,
na defini¢do do termo, de algum atributo relevante do conceito. Os alunos que
apresentaram atitudes negativas, criticas a Estatistica, ¢ que apresentaram, na defini¢do do
termo estatistica, algum conceito da Matematica, foram os do curso de humanas. Os

resultados também evidenciaram que as varidveis mais significativas ma determinagdo das
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atitudes em relagao a Estatistica foram as atitudes em relagdo a matematica, autopercep¢ao
do desempenho em matematica, autopercep¢do do desempenho em estatistica € o
desempenho na disciplina.

Utsumi (2000) realizou um estudo com 256 alunos da 6°, 7° ¢ 8" série da rede
publica de ensino, e teve como objetivo verificar se as atitudes em relagdo 4 matematica
estavam relacionadas as variaveis de género, série e desempenho. Para tanto, fez uso de um
questionario informativo, escala de atitudes em relagdo a4 matemdtica e um teste
matematico. O estudo teve como procedimento selecionar, apds a realizagdo do teste
matematico, alunos com melhor desempenho em cada série para, em seguida, serem
submetidos a uma bateria de testes algébricos, cuja finalidade era investigar componentes
da habilidade matematica com relagdo a: percep¢do, generalizagdo, flexibilidade de
pensamento, reversibilidade dos processos mentais, encurtamento de raciocinio,
compreensdo, raciocinio e logica, memoria matematica e tipo de habilidade matematica. Os
resultados evidenciaram que a variavel série, reprovagdes, gé€nero, compreensdo dos
problemas e autopercepgdo de desempenho, estavam relacionadas a nota dos estudantes no
teste matematico.

Aratjo (1999) realizou um estudo com 145 alunos concluintes do ensino médio de
escola publica e particular € 233 universitarios. Teve como objetivo investigar a existéncia
de relagdes entre a escolha profissional, habilidades ¢ atitudes em relagdo a matematica, €
como os diferentes niveis de habilidade matematica, das areas de exatas, bioldgicas e
humanas resolviam problemas algébricos. Para tanto, fez uso de questionario, escala de
atitude, um teste contendo 10 questdes gerais de algebra ¢ uma série de problemas
algébricos. Os resultados revelaram diferengas no desempenho e de atitudes mais positivas
com relagdo a4 matematica entre as areas, destacando-se para a area de exatas. Foi
evidenciado melhor desempenho nos alunos concluintes do ensino médio da rede particular
de ensino, no entanto, atitudes mais positivas foram encontradas nos alunos da rede publica.
Em relagdo ao teste realizado, os alunos da é4rea de humanas apresentaram um
desconhecimento total do assunto tratado, ¢ as varidveis autopercep¢do de desempenho

mostrou forte correlagdo com o desempenho ¢ com a atitude em relagéo a matematica.
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Jesus (1999) realizou investigagdes com 104 alunos da 5* série do ensino
fundamental da rede publica de ensino, cujo propdsito era de investigar o uso de jogos em
sala de aula, analisando o desempenho e as atitudes desses alunos/em relag@o a matematica.
Para tanto, separou o grupo de alunos em um grupo experimental e um grupo de controle,
utilizando-se dos seguintes instrumetos: uma escala de atitudes e uj:ma prova de matematica.
Como resultado obteve-se que houve diferenga significativa entre os grupos esperimetal €
controle com relagdo ao desempenho e pontuagdo na escala de atitudes em relagdo a
matematica. |

Moron (1998) realizou um estudo com 402 professores de educac@o infantil cujo
objetivo foi estudar a existéncia e o tipo de atitudes desses professores com relagdo a
matematica e verificar se professores com atitudes positivas em relacdo a Matematica
possuem concepgdes sobre o ensino da matemdtica diferente daqueles com atitude
negativas. O estudo tinha por procedimento, selecionar dentre os 402 professores, seis que
apresentassem os seguintes critérios: trés professores com atitudes negativas e trés
professores com atitudes positivas. Os resultados revelaram que os participantes
apresentaram atitudes mais positivas em relagdo a matematica, no entanto, nao foi
verificado que atitudes positivas ou negativas foram determinantes para diferenciar as
concepgdes dos professores sobre o ensino da matematica na educagéo infantil.

Gonzalez, M H. C. de C (1995) realizou um estudo 295 alunos do curso de
magistério de escolas da rede estadual de ensino e 203 professores de ensino fundamental
(1* a 4* série) de escolas da rede municipal e estadual. Teve como objetivo estudar a
ocorréncia, o tipo e a estabilidade das atitudes com relagio a matematica destes
participantes, bem como verificar o motivo pelo qual as pessoas optam pelo magistério. Par
tanto fez uso de uma escala de atitudes com relagdo a Matematica e um questionario
informativo. Os resultados revelaram que os alunos do curso de magistério demonstraram
atitudes negativas e os professores apresentaram atitudes positivas com relagdo a
matematica e, a opgdo pelo magistério revelou ser uma predisposi¢do das pessoas em lidar
com as criangas.

Verifica-se, nos estudos supra descritos, a importancia e influéncia exercida do

construto atitude no ensino-aprendizagem da Matematica. A esse respeito, pode-se destacar



a pesquisa realizada por Silva, Magda (2000), no qual encontrou relagdes entre as atitudes e
a autopercepgdo de desempenho em Matemadtica; e o estudo realizado por Loos (2003), no
qual constatou entre seus sujeitos, 0s que apresentaram ser mais confiantes e mais
motivados apresentaram atitudes mais positivas e melhor desempenho em relagdo a
Matematica. Identificou-se também, a partir das pequisas supra citadas, que a atitude dos
sujeitos em relagdo & Matematica influéncia o seu desempenho em outras areas de
conhecimento. A titulo de exemplo, destaca-se o trabalho realizado por Vendramini (2000),
no qual verificou que, quanto mais positiva eram as atitudes dos sujeitos com relag@o a
Matematica e o desempenho na solugdo de problemas matematicos, melhor era o

desempenho desses sujeitos em Estatistica.

1. C. Estudos que tratam sobre as Concepcdes dos professores na drea da Matematica

Livas (2004) procurou investigar as concepgdes matematicas dos docentes de
primaria do Distrito Federal durante o ciclo escolar de 2002 — 2003 sobre fragdo como
operador multiplicativo e como razdo. O estudo estava baseado nas seguintes perguntas:
qual a concepgdo atual de ensino de matematica? Quais sdo as concepgdes de matematica
dos docentes em torno do ensino de fragdes? Que influéncia tem essas concepgdes no
processo de aprendizagem dos alunos? Para coleta dos dados o autor utilizou-se de um
questionario e, por meio deste, constatou que os docentes apresentaram uma tendéncia a
buscar procedimento algoritmico, o qual limitava o desenvolvimento de procedimentos
espontineos. Os professores, em genal, ndo utilizaram uma matematica intuitiva, apenas
fixavam no conhecimento formal da matematica.

Guimaraes (2003) realizou um estudo de caso com dois professores de matematica
do ensino superior e com duas professoras de matematica do ensino basico € secundario. O
estudo teve como objetivo identificar e descrever as concepgdes relativas a Matematica € a
atividade matematica dos professores. Para tanto, fez uso questiondrios € obteve-se como

resultado que o gosto pela matematica e 0 sucesso nessa disciplina intervém na escolha



profissional; a relagdo com a matematica foi negativa para as professoras do ensino basico e
secundario, 0 que ndo aconteceu com 0s matematicos; as professoras do ensino basico e
secundario ndo se identificaram com a matematica e ndo consideraram a Matematica como
0 centro da sua profissdo e sim o ensino. Os matematicos evidenciam um sentimento de
realizagdo profissional associado ao componente de investigagdo da profissdo e ndo a
componente de ensino. As concepgdes sobre a Matematica foram identificadas com os
seguintes atributos: atributos de natureza estética e de natureza l6gica ou intelectiva.

Robayna e Machin (2003) realizaram um estudo tebrico cujo objetivo era
desenvolver uma reflexdo sobre a natureza da matematica, analisar algumas das influéncias
das diferentes concep¢des de matematica nas propostas curriculares para matematica.
Segundo os autores, as grandes posi¢des que caracterizam a natureza do conhecimento
matematico sdo: prescritiva (ou normativa), procedente de una posi¢do absolutista da
Matematica (formalismo e logicismo) e o platonismo como corrente filosofica; e a
descritiva (ou naturalista) que analisa o conhecimento matematico desde a pratica
matematica e seus aspectos sociais. Dentro desta corrente, situa-se uma série de tendéncias
mais modernas que examinam criticamente a estrutura do conhecimento adquirido pelo ser
humano imerso na sociedade: o empirismo, 0 quase-empirismo, o convencionalismo ¢ o
naturalismo.

Moreno e Gemenez (2003) realizaram um estudo qualitativo cujo objetivo era
verificar as concepgdes e crengas de Matematica e do ensino de equagdes diferenciais de
seis professores universitarios que lecionavam Matematica. Buscou-se, estabelecer o nivel
de coeréncia e consisténcia das concepgdes com suas praticas. Foi utilizado questionario,
entrevista estruturada, programas oficiais, folhas de exercicio e dossié de apontamentos
preparados pelos professores. Constatou-se forte contradigdo dos professores entre as
concepedes de Matematica e suas praticas. As crengas sobre o ensino das equagdes
diferenciais se aproximaram a um estilo normativo e centrado no professor. Todos os
professores apresentaram concepgdes platonicas e formalistas da Matemdtica. A pratica
docente de todos os professores apresentou-se ser instrumental com ligeiras inclinag¢des

para a tendéncia dogmatico-conservadora.
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Gil Cuadra € Romero (2003) realizaram um estudo transversal no qual
descreveram e caracterizaram as concepgdes € crencas de 163 professores de matematica do
segundo ciclo do ensino secundario sobre o ensino e aprendizagem da Matematica, durante
os anos de 1994 a 1998. Foi utilizado um questionario com perguntas fechadas tipo escala
de valores. Os dados revelaram que a maioria dos professores apresentou a cren¢a de que
aprendizagem do aluno em matematica ¢ fruto de sua capacidade intelectual, resultado de
seus processos mentais e conseqiiéncia de seu interesse pela matematica. A finalidade do
ensino esteve relacionada a crenga de que a matematica tem carater formativo e de utilidade
social. As concepgdes sobre ensino e aprendizagem de Matematica foram evidenciadas com
as seguintes caracteristicas: reflexdo sobre o curriculo e busca de informagéo; satisfagéo do
professor € determinada pelo ambiente de sala de aula; a motiva¢do € o critério para
determinar quando um aluno é bom; razdo principal para estudar matematica ¢ sua fun¢do
social; aprende-se matematica motivando e estimulando processos cognitivos; valorizam
como mais importante os conteudos que tem implica¢des posteriores e os atitudinais.

Porlan e Pozo (2002) realizaram um estudo bibliografico a respeito das
concepgdes cientificas e epistemologicas dos professores. Os dados revelaram uma
tendéncia majoritdria a uma visao absolutista de conhecimento € a uma Concepgao
empirista de ciéncia, que segundo os autores, ¢ um verdadeiro obstaculo para um
desenvolvimento profissional consciente e construtivo. A analise dos resultados revelou a
necessidade de uma formagdo epistemoldgica do professorado estreitamente vinculado ao
desenvolvimento do curriculo escolar, para que n3o mais se reproduza o modelo
academicistas tradicional.

Golafshani (2002) realizou um estudo bibliografico sobre as concepg¢des dos
professores acerca da natureza da matematica e das influéncias dessas concepgdes dos
professores em suas praticas de ensino. Os dados revelaram que os professores
apresentaram concepg¢des sobre a matematica e que estas concepgdes influenciam e se
manifestam na pratica do professor. Foram associados as concepgdes dos professores de
matematica, a crenga com o ponto de vista tradicional do absolutismo e um ponto de vista
nio-tradicional do construtivismo da matematica. E que por detras destas concepgdes,

estariam as tendéncias educacionais da matematica e do ensino da matematica.
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Vistro-Yu (s/d), baseado no modelo de Enert (1988), instrumentalista, platonico e
formas de resolver problema da matemadtica investigou as crengas e as atitudes dos
professores a cerca da natureza, ensino e aprendizagem da matematica. A pesquisa foi
realizada com 57 professores de matematica de escola secundaria, sendo 26 professores da
rede publica e 31 professores da rede particular. Foi utilizado questionario demografico e
uma escala do tipo likert. Os resultados revelaram que os profeésores apresentaram uma
crenca muito forte de que a matematica € vista como resolugdo|de problemas e véem a
matematica na perspectiva instrumentista. |

Almeida et al (s/d) realizaram um estudo de caso (analise das narrativas) com sete
professores que lecionavam do Ensino Basico ou Ensino Secundario. A analise das
narrativas foi efetuada pelos proprios professores em ambiente dé seminario que envolvia
os saberes pedagdgicos e epistemologicos implicitos nas suas proprias praticas. Constatou-
se que a maioria dos professores (5) identificou-se com a posic¢do epistemologica empirista-
indutivista, apresentando uma concep¢do de conhecimento como um saber exato e
inquestionavel. Dois professores apresentaram uma posi¢do epistemologica de tendéncia
construtivista, no qual o conhecimento € concebido pelo confronto do conhecimento com
novas situagoes.

Menezes (s/d) realizou um estudo de caso com dois professores do 2° Ciclo do
Ensino Basico da regido de Viseu, no qual procurou investigar a relagdo existente entre as
concepgdes desses professores sobre o ensino e a aprendizagem da Matemadtica € os seus
discursos (ao nivel do questionamento) na sala de aula. Para tanto, utilizou-se de
entrevistas, observacdo/grava¢do de aulas e andlise documental. Os professores
evidenciaram dois tipos de concepgdes sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica:
concepgdes explicitadas em termos abstratos e ndo referidas a situagdes concretas de
ensino-aprendizagem (concep¢des manifestadas), e concepgdes que se reportam as suas
praticas; isto €, aquelas que estdo contextualizadas num dado momento € num dado local
(concepgdes ativas). O questionamento em sala de aula € assumido pelos dois professores
como uma componente essencial do discurso oral do professor de Matematica.

Silvério e Abib (s/d) realizaram um estudo qualitativo no qual procurou identificar

e categorizar as concepgdes de Matematica e do ensino de Matematica apresentada por 22
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professoras que atuam no ensino fundamental na cidade de Jundiai, SP e que estdo
participando de um curso de formagdo continuada. Foi utilizado um questionario com
perguntas fechadas. Os dados constataram que as professoras consideram a Matemaética
como um conhecimento abstrato assemelhado ao raciocinio légico dedutivo da matematica,
ou simplesmente percebem um resultado mensuravel ou probabilistico em todas as areas do
conhecimento, mesmo que encaradas como formas de pensamento e de saberes. Esses
resultados apontam para padrdes de concepgdes marcadas fortemente pelas experiéncias
vividas enquanto alunas e como professoras do ensino fundamental, quando trabalharam
com a matematica com seus alunos.

Constata-se, nos diversos estudos supra escritos, que os sujeitos, em sua maioria,
apresentaram concepgdes sobre a Matematica do tipo formalista ou absolutista (Porlan e
Pozo, 2002), pois, identificaram os seguintes aspectos da Matematica: natureza normativa
da matematica (Moreno e Gemenez, 2003); natureza logica ou intelectiva da matematica
(Guimardes, 2003); concepgdo de conhecimento como um saber exato e inquestionavel
(Almeida et al, s/d); procedimentos algoritmicos em oposi¢do ao desenvolvimento de
procedimentos espontaneos € a ndo utilizavam uma matematica intuitiva, fixando apenas no
conhecimento formal da Matematica (Livas, 2004). Em contrapatirda a esses resultados,
tem-se, por exemplo, o estudo realizado por Vistro-Yu (s/d), no qual identificou, entre seus
sujeitos, concepgdes diferenciadas sobre a Matematica, tais como resolugdo de problemas,

baseado no modelo proposto por Ermnest.
1. D. Estudos que tratam sobre as Crengas dos professores na area da Matematica.

Cury (1999) faz uma revisdo de pesquisas sobre concepgdes e crengas dos
professores de Matematica e discute os diferentes significados que sdo atribuidos a esses
termos pelos investigadores. Em geral, os pesquisadores tém agrupado as posigbes
filosoficas em relagdo a Matematica em torno das visdes absolutista - que aceita ser a
Matematica o dominio das verdades absolutas - ¢ falibilista - que considera o conhecimento
matematico falivel e corrigivel. De acordo com os investigadores, ha relagdes entre as

concepgdes de Matematica assumidas pelos professores ¢ as suas praticas, ainda que essas
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relagdes sejam complexas e nem sempre identificdveis. As conceituagdes dos termos
concep¢do e crenga variam de autor para autor, sendo necessario recorrer a dicionarios para
discutir a melhor opg¢ao de uso de tais termos.

Chan e Elliot (2004) realizaram um estudo com 3835 estudantes para professores de
uma institui¢do de Hong Kong, cujo objetivo era identificar as crengas epistemologicas e as
concepgdes sobre ensino e aprendizagem, bem como verificar se ha influéncia das crengas
epistemoldgicas sobre as concepg¢des dos participantes. Para tanto, foram utilizadas duas
escalas do tipo Likert de 5 pontos: a primeira foi utilizada para aferir as crengas
epistemoldgicas; a segunda para medir as concepgdes dos participantes sobre o ensino-
apendizagem. Os resultados identificaram 4 crencas epistemolodgicas (habilidade fixa,
esforco da aprendizagem, autoridade/conhecimento especifico, certeza do conhecimento) e
duas concepgdes sobre o ensino aprendizagem (tradicional e construtivista). Os dados
destacam a possibilidade de haver influéncia das crengas epistemologicas sobre as
concepgdes de ensino-aprendizagem dos participantes.

Ng, S. N. et al (2003) descreveram um estudo cujo objetivo era focalizar a relagédo
entre a crenga e as praticas de trés professores do pré-escolar e do ensino fundamental 1.
Foram realizadas observacao de trés atividades em matematica, questionario e entrevistas
em sala de aula. Os resultados revelaram que havia mais consisténcia entre a crenga € as
praticas dos professores do pré-escolar em relagdo aos professores da 1 a 4% série.
Entretanto, este estudo mostra que a crenga professada por esses professores nao esteve
refletida em sua pratica de ensino.

Stipek et al (2001) realizaram um estudo com 21 professores de 1° a 4* série no
inicio e no final do ano letivo, a respeito de suas crengas e praticas de ensino em relagao a
natureza da matematica, aprendizagem da matematica, a natureza da habilidade
matematica, o valor das recompensas extrinsecas, a avaliagdo da autoconfianga dos
professores e a apreciagdo da matematica e do ensino da matematica. O objetivo do estudo
era avaliar a coeréncia entre as crengas dos professores, suas praticas em sala de aula e os
auto relatos sobre os critérios de avaliagdo adotados. Foi utilizada uma escala do tipo
Likert, um questiondrio sobre os critérios de avaliagdo e observagdo das aulas. Os

resultados mostraram que os professores apresentaram trés tipos de cren¢a em relagdo a
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Matematica: matematica como um jogo das operagdes e dos procedimentos a ser
aprendidos; professor deve estar no controle completo, € que os reforgos extrinsecos sao
estratégias efetivas para que os estudantes se motivem a realizar atividades de matematica.
As crengas dos professores estiveram consistentemente associadas com as suas praticas de
ensino e que as mesmas eram estaveis tanto no comeg¢o, como no fim do ano letivo. A
autoconfianca dos professores foi associada significativamente com a autoconfianga dos
estudantes em aprender matematica. As crengas em relagdo ao ensino estiveram
relacionadas com a concepgdo tradicional. Os professores que apresentaram uma
autoconfianga mais baixa, enfatizaram mais o desempenho, a rapidez nas respostas do que a
compreensdo e a aprendizagem dos alunos, evidenciaram ndo gostar da matematica e
apresentaram menos entusiasmo em suas aulas.

Bowd e Brady (2003) investigaram os antecedentes da ansiedade matematica e a
questdo do género entre professores e estudantes. O estudo foi realizado com 357
estudantes registrados em um programa de formagéo para professor. Foram utilizados uma
escala de avaliagdo da ansiedade matemadtica (Richardson & Suinn, 1972) e um
questionario para avaliar a experiéncia com a matematica na escola fundamental e média,
juntamente com as atitudes para com a matematica. Os participantes de género masculino e
feminino nao diferiram na realiza¢do formal da matematica ou no tempo que decorreu para
realizagdo do exame de um curso em matematica. As diferengas de género foram
encontradas nas percepgdes da experiéncia em matematica na escola. Os homens e as
mulheres relataram uma apreciagdo maior da matematica no ensino fundamental, se
comparada com o ensino médio. As mulheres expressaram pouca crenga positiva em
relacdo ao uso e interesse sobre a matematica. A associag@o entre a ansiedade matematica,
percep¢des da experiéncia e a crenga sobre a matemdtica, foram mais frequente nas
mulheres. A experiéncia negativa com matematica no ensino médio era um precursor
importante para a ansiedade matematica, em especial entre as mulheres.

Verifica-se nos estudos supra descritos que as crengas dos professores em relag@o
a Matematica sdo importantes e podem influenciar a atividade, pratica docente, concepgdes
sobre o ensino e aprendizagem e, até mesmo, pode influenciar as atitudes para com o

ensino da Matematica. A esse respeito, ressalta-se os resultados encontrados no estudo
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realizado por Stipek et al (2001). Este verificou que os professorés que apresentaram uma
autoconfianga mais baixa, enfatizaram mais o desempenho, a rapidez nas respostas do que a
compreensdo e a aprendizagem dos alunos, evidenciaram ndo gostar da matematica e

apresentaram menos entusiasmo em suas aulas. |

112



CAPITULO III

1. SUJEITOS, METODO E MATERIAIS

Conforme Carvalho (1989); Ponte (1992); Romanelli (1992); Silva (1993); Souza
(1993); Canavarro (1994); Cury (1994); Fiorentini (1995); Passos (1995); Thompson
(1997); Moron (1998) e Fernandes (2001) as concepgdes dos professores e as suas atitudes
para com a Matematica interferem no tratamento dado aos conteudos e consequentemente
em suas praticas didaticas. Conforme Becker (1993), a concepgdo do professor é,
primordialmente, efeito e ndo causa. Mas uma vez constituida, adquire um poder de
determinagdo. Desta forma, as concepgdes, crengas e as atitudes revelam-se como fatores
de fundamental importancia para realizagio do ensino eficaz por parte do professor e para
constru¢do da aprendizagem significativa por parte dos educandos. Brito (1996) afirmou
que a forma como os professores pensam a Matematica pode influenciar no tipo de resposta
avaliativa (positiva ou negativa) de seus alunos em relagdo a esta 4rea de conhecimento.
Assim sendo, este estudo pretende investigar quais s3o as concepgdes dos professores sobre
Conhecimento Matematico, além de suas Crengas e Atitudes em relagdo a Matemdtica. O

estudo também tem o propdsito verificar se existe relagdo entre esses constructos.

1. A. Problema de Pesquisa.

Existem relagdes entre as Concepgdes dos professores sobre o Conhecimento
Matematico, suas Crengas para com a Matemadtica e as suas atitudes (positiva ou negativa)

em relagdo a Matematica?
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Concepgio Crengas para
sobre o com a
Conhecimento +—> Matematica
Matematico
Inatista ' .
Empirista Instrumﬂenﬁtallsta
Construtivista l:latomca
Resolucio de Problemas
Confiang¢a
Atitudes sobre Utilidade
a
Matematica
Positiva Negativa

Figura 6 - Problema de Pesquisa

1. B. Objetivos

Este estudo tem como objetivo geral identificar quais as concepg¢des que 0s
professores do primeiro ciclo do ensino fundamental (1* a 4° série) tém sobre
Conhecimento Matematico, quais as suas creng¢as para com a Matematica e, verificar as
suas atitudes em relagdo & Matemadtica. Isto é, busca identificar se ha relagdo na forma
como os professores concebem o Conhecimento Matematico e a Matematica, com o tipo
de resposta avaliativa, atitudes positivas ou atitudes negativas em relagcdo a Matematica.

Além disso, tem-se como objetivo especifico verificar se o tipo de Concepgdo sobre
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Conhecimento Matematico tem relagdo com o tipo de formagdo (institui¢do de ensino
superior, se publica e particular) e tempo de docéncia.

Segundo Kerlinger (1980), a busca da relagdo em um estudo investigativo se torna
a palavra mais importante e fundamental quando se quer fazer ciéncia. Para o autor,
estabelecer relagdo em uma pesquisa cientifica significa ir junto, em outras palavras,
significa verificar o que duas varidveis tém em comum. Conforme Kerlinger (1980), a
compreensdo e explicagdo de um fenémeno é a meta bdsica da ciéncia e os fenomenos
podem ser compreendidos somente através de suas relagdes com outros fenémenos (p- 52).

Como objetivos especificos a pesquisa pretende:

¢  Identificar as Concep¢des dos professores sobre Conhecimento
Matematico;

¢ Venficar as Crengas dos professores para com a Matematica

¢  Verificar como os professores perccebem a sua Confianga em Matematica
e a Utilidade da Matematica;

¢  Verificar quais sdo as Atitudes dos professores em relagdo a Matematica;

¢  Verificar se hd relagdo na forma como os professores concebem o
Conhecimento Matematico € a Matematica, com o tipo de resposta avaliativa, atitudes
positivas ou atitudes negativas, em relagdo a Matematica.

¢  Verificar se o tipo de Concepgdo sobre Conhecimento Matematico, tem
relagdo com o tipo de formagéo (institui¢éo de ensino superior, se publica e particular) e

tempo de docéncia;

1. C. Participantes

A pesquisa foi realizada com 122 professores do primeiro ciclo do ensino
fundamental (1* a 4* série) da rede publica de ensino (estadual e municipal) locadas na
cidade de Campinas, regido oeste. Os participantes da pesquisa foram selecionados por
critério de conveniéncia, dentre as escolas e professores que se dispuseram a participar da

investigacao.
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1. D. Instrumentos i

Os constructos Concepgdo, Crenga e Atitude de um individuo apresentam uma
natureza subjetiva. Desta forma, os instrumentos que melhor ve%riﬁcam esses constructos
num sujeito €, segundo Davidoff (1980), entrevistas, questioné:rios e escalas; pois além
desses instrumentos serem utilizados por pesquisadores compqrtamentais em pesquisas
comportamentais, orientam melhor a resposta dos individuos p&ara um formato—padrao,
possibilitando quantificar e comparar as suas respostas com as c%utras respostas de outros
sujeitos (Davidoff, 1980, p.439). Para poder lograr os objetivos propostos, este estudo
optuu pelo uso dos seguintes instrumentos: questionario estruturado e escala do tipo Likert.

A saber:
1. D. A. Questionario estruturado.

Tém-se elaborado e utilizado com maior freqiiéncia questionarios a serem
aplicados como instrumentos de pesquisa, principalmente para pesquisas com amostras
grandes. Estes devem ser construidos de forma empirica e segundo o paradigma da
investiga¢do qualitativa para ndo mais cair nos erros anteriores, onde os participantes das
pesquisas ndo percebiam o mesmo significado dos enunciados que o investigador; e
também para que esses instrumentos sejam mais validos e confiaveis (Diaz et al, s/d). O

questiondrio utilizado neste estudo sera descrito a seguir:
1- Questionario de Concepc¢ao sobre Conhecimento Matematico

O Questionario de Concepgao sobre Conhecimento Matematico, elaborado pela
pesquisadora especialmente para este estudo, é composto por trés questdes abertas, postas
em ordem seqiiencial, cujo propoésito especifico € o de obter informagGes nas quais se possa
identificar, ao nivel do discurso, as concepgdes dos professores sobre conhecimento

matematico e as suas crengas a respeito da Matematica.
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As questdes deste instrumento estao divididas em trés categorias: de significado,
de compreensdo ¢ de pratica. A primeira, de significado, busca 1dentificar as crengas dos
professores acerca da Matematica, a medida em que se pergunta, o que é matemdatica para
vocé? Destaca-se, que o significado que os participantes dardo a Matematica sera em
decorréncia da relagd@o intencional que 0 mesmo estabelece com o mundo (...) e essa rela¢do
por ser qualitativa, s6 podera ser atingida pela descri¢ao (Brito, 1984). A segunda e terceira
pergunta, de compreensdo e de pratica docente, tem como escopo diagnosticar, por meio
das respostas dos participantes, as suas concep¢des sobre Conhecimento Matematico
tomadas para este estudo, a saber, inatista, empirista e construtivista. (ver anexo III).

Para cada categoria de concepgdo sobre conhecimento matematico foi atribuida
uma pontuagdo de acordo com a hierarquia das concepgdes proposta para este estudo (ver
pagina 51). Isto €, foi atribuido um ponto para a categoria inatista, 2 pontos para a categoria
empirista, € 3 pontos para a categoria construtivista. Esta atribui¢cdo de pontos teve como
propdsito ordenar as categorias em fungao do grau em que as caracteristicas das concepgoes
se apresentam. Deste modo, asume-se que as concepgdes tomadas para este estudo possuem
posigdes hierarquicas devido a diferenga de elaboragdo de conhecimento de uma concepgéo
para a outra. Assim sendo, a seqiiéncia numérica atribuida permitira quantificar as
concepgdes evidenciadas pelos professores possibilitando, desta maneira, realisar a
estatistica descritiva, isto €, a andlise de freqii€éncia.

De modo semelhante, para cada categoria de crenca Matematica tomada para este
estudo, instrumentalista, platénica e resolugdo de problemas, foi atribuida uma pontuacgao,
a saber: 1 ponto para a crenga instrumentalista, 2 pontos para a crenga platénica e 3 pontos
para a crenga resolucdo de problemas. Ressalta-se que, enquanto sistemas psicologicos da
crenga, as crengas instrumentalista, platénica e resolu¢do de problemas podem assumir,
segundo Ernest (1988), posi¢des hierarquicas e, desta forma, o autor estabelece uma ordem
hierarquica apresentando diferengas de elaboragdo de uma cren¢a para a outra (ver pagina

57). Deste modo, também podera ser realisado a estatistica descritiva das crengas.
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1. D. B. Escalas do tipo Likert
|

Conforme (Brito 1996), as escalas para medir as atitudes podem ser divididas em
dois tipos e, segundo a autora, essa divisdes estdo associadas a maneira como o pesquisador
percebe e define o fendmeno atitude. A saber: escalas de atitudes com relagao a
Matemdtica que tratam o fendmeno como sendo unidimensional e, escalas de atitudes com
relacio a Matematica que tratam o fendmeno como sendo multéidimensional. De acordo
com Brito (1996), a primeira escala trata o fenomeno atitude como sendo um componente
(gostar) em relagdo ao seu oposto (ndo-gostar) e esse tipo de escolha inclui sentimentos
com relagdo aos componentes e possiveis razdes de escolha de uma alternativa (p-33).
Enfim, a escala de Aiken (1963) mede a dire¢do do sentimento lcom relagio a disciplina
Matematica isolada de outros componentes transitorios.

As escalas multidimensionais, segundo Brito (1996) buscam analisar, de maneira
conjunta, as vdrias dimensées do fenémeno ou, em outras palavras, uma mesma escala
busca verificar a existéncia e intensidade das atitudes com relagdo a matemadtica,
acessando os seus vdrios componentes (p-33). As duas escalas utilizadas neste estudo,

Aiken e de Fennema e Sherman, sdo do tipo unidimensional e serdo descritas a seguir:

1- Escala de Atitudes em relacio a Matematica (EAM) (Aiken, 1961; Aiken de Dreger,
1963, traduzida e adaptada por Brito, 1996).

O instrumento Escala de Atitudes em Relagdo a Matematica (EAM), tem como
proposito verificar quais as atitudes (positiva ou negativa) dos professores em relagdo a
Matematica. E composta de 21 proposi¢des elaborada por Aiken e Dreger (1961), Aiken
(1963) adaptada e validada por Brito (1996), sendo ligeiramente modificada por Moron e
Brito (1998) para poder ser aplicada com professores. !

As 21 proposi¢des da escala da Escala de Atitudes em relagdo a Matematica estdo
divididas entre 10 itens que medem os sentimentos positivos ¢ 10 itens que medem os
sentimentos negativos. Estes itens procuram identificar o sentimento do respondente para

com a Matematica. O item 21 da escala tem como objetivo identificar a autopercepgdo do
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respondente para com o seu desempenho Matemético. Para cada uma das alternativas
referentes as proposigdes positivas foi atribuida uma pontuagdo, distribuida da seguinte
forma: concordo totalmente (4 pontos), concordo (3 pontos), discordo (2 pontos) €
discordo totalmente (1 ponto); e para as negativas corncordo totalmente (1 ponto), concordo
(2 pontos), discordo (3 pontos) e discordo totalmente (4 pontos). Portanto, 0 maximo de
pontos que podia ser obtido na escala de atitudes era de 80 e o minimo de 20, indicando,
respectivamente, atitudes mais positivas € mais negativas (Anexo IV).

As proposi¢des que medem a Atitude do professor em relagdo a Matematica serdo
apresentadas a seguir de acordo com itens que medem as atitudes positivas € os itens

medem as atitudes negativas, a saber:

1. A. Itens da escala gue medem as Atitudes positivas

03- Eu acho a Matemdtica muito interessante e gosto de dar aulas sobre esse
conteudo.

04- Matematica € uma disciplina fascinante e divertida.

05- Ensinar Matematica é algo que me faz sentir seguro(a) e €, a0 mesmo tempo,
estimulante.

09- O sentimento que tenho em relagdo a Matematica € bom.

11-A Matematica € algo que eu aprecio grandemente.

14- Eu gosto realmente de Matematica.

15- A Matematica é uma das matérias que eu realmente gosto de ensinar na escola.

19- Eu me sinto tranqiiilo (a) ensinado Matematica porque gosto muito dessa
matéria.

20. Eu tenho uma reagdo definitivamente positiva com relagdo a Matematica: Eu

gosto e aprecio essa matéria.

1. B. Itens da escala que medem as Atitudes negativas

01-Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo quando estou ensinando Matematica.

02- Eu ndo gosto de Matematica e ndo gosto de ensinar essa disciplina.
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06- Sinto dificuldade em ensinar alguns conceitos matemdticos sem consultar o
livro texto. |

07- Eu tenho a sensacdo de inseguranga quando me esforco resolvendo um
problema Matematico.

08- A Matematica me deixa inquieto (a), descontente, irritado (a) e impaciente.

10- A Matematica me faz sentir como se estivesse perdido (a) em um labirinto.

12- Quando eu ougo a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de aversao.

13- Eu encaro a Matematica com um sentimento de indecisdo, que ¢ resultado do
medo de ndo ser capaz de ensinar essa disciplina.

16- Pensar sobre a obrigagdo de corrigir exercicios de Matematico me deixa
nervoso (a).

17- Eu nunca gostei de Matematica e quando eu era estudante tinha medo dessa
disciplina.

18- Eu prefiro ensinar Matematica que qualquer outra disciplina.

1. C. Item da escala que mede a autopercepcdo do desempenho em Matematica

21- Néo tenho um bom desempenho como professor de Matematica.

2- Escala de Atitudes Modificada de Fennema e Sherman (Fennema - Sherman, (1975);

Doepken, D.; Lawsky, E. e Padwa, L. (1997); traduzida e adaptada por Brito (1998)

A Escala de Atitudes em relagdo a Matemadtica modificada por Fennema e
Sherman, é do tipo Likert composta por 47 itens que estdo divididos em 4 subescalas, a
saber: uma escala de confianca, uma escala sobre a utilidade da Matematica, uma escala
que mede a Matemdtica como um dominio Masculino e uma escala de Percepgdo do
professor. As trés primeiras subescalas sdo compostas de 12 itens, sendo que 6 itens medem
atitudes positivas e 6 itens medem atitudes negativas. Para cada uma das alternativas
referentes as proposi¢des positivas foi atribuida uma pontuagao, distribuida da seguinte

forma: concordo totalmente (4 pontos), concordo (3 pontos), discordo (2 pontos) €
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discordo totalmente (1 ponto), e para as negativas concordo totalmente (1 ponto), concordo
(2 pontos), discordo (3 pontos) e discordo totalmente (4 pontos). Portanto, o0 maximo de
pontos que podia ser obtido na escala de atitudes era de 48 € o minimo de 12, indicando,
respectivamente, atitudes mais positivas e mais negativas.

Destaca-se que, a subescala que mede a percepgdo da Matematica como um
dominio Masculino é composto por apenas 11 itens, onde a pontuagdo varia entre 11 a 44
pontos. Desta forma, a pontuagao total das 4 subescalas pode variar de 41 a 188 pontos.

Para este estudo, foram consideradas as duas primeiras subescalas da escala
Modificada de Fennema e Sherman, cuja finalidade ¢ medir a Confian¢a com relagéo a
Matematica e a Utilidade da Matematica. Este instrumento busca identificar as crengas, se
positiva ou negativa, dos alunos em relagdo a Matematica. Por isto, as subescalas utilizadas
neste estudo foram ligeiramente modificadas para poder ser aplicado com professores.

As proposi¢des que medem a Confianga Matematica e Utilidade Matematica do
professor serdo apresentadas a seguir € as mesmas serdo postas de acordo com a numeragao
contida na escala. Para cada proposi¢do da escala, serdo identificados também os itens que
medem as atitudes positivas (A+) e os itens medem as atitudes negativas (A -) em relagdo a

crenga, a saber:

2. A. lItens da escala qgue medem a Confianca Matemadtica

1. Eu tenho seguranga que posso ensinar Matematica (A+) .

3. Eu ndo acredito que consigo ensinar Matematica avangada (A-) .

5. Para mim, a Matematica € dificil (A-).

7. Eu uso a Matematica com seguranga (A+) .

10. Eu néo sou do tipo que se sai bem em Matematica (A-).

12. Para mim, Matematica sempre foi a pior matéria (A-).

13. Eu penso que eu poderia trabalhar com conteudos mais dificeis de Matematica
(A+).

16. Eu posso me sair bem ensinando a maioria das matérias, mas eu ndo consigo

me sair bem em Matematica (A-).
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17. Eu tive boas notas em Matematica (A+).
19. Eu sei que eu posso me sair bem em Matematica (A+).
21. Eu estou certo que poderia fazer estudos avangados em Matematica (A+).

23. Eu ndo sou bom (boa) em matematica (A-).

2. B ltens da escala que medem Utilidade Matematica

2. Conhecer Matematica me ajuda no meu ensino (A+). |

4. Em meu trabalho a Matematica néo ¢ importante (A-).

6. Eu preciso da Matematica no meu trabalho (A+).

8. Eu ndo uso muita a Matemdtica quando ensino (A-).

9. Matematica é um assunto necessario e que vale a pena (A+).

11. As disciplinas matematicas sdo um desperdicio de tempo (A-).

14. Eu uso a Matematica de muitas formas (A+).

15. Eu vejo a Matematica como algo que ndo uso muito freqiientemente no meu
trabalho (A-).

18. Eu preciso de um bom entendimento de Matematica para meu trabalho (A+).

20. Me sair bem em Matemética ndo é importante para meu trabalho (A-).

22. A Matematica ndo é importante para o meu trabalho (A-).

24. Eu estudo matematica porque eu sei como ela € util (A+).
Os instrumentos aplicados aos professores tiveram os seguintes objetivos:

v" Tracar o perfil dos professores participantes do estudo por meio do
Questionario informativo (com perguntas a respeito do cotidiano profissional dos
participantes e de suas rotinas);

v Investigar as concepgdes dos professores sobre Conhecimento
Matematico e as suas Crencas para com a Matematica (questionario com 3 questdes

fechadas);
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v Verificar as atitudes dos professores em relagdo a Matematica por meio
da Escala de Atitudes com relagdo a Matematica, adaptada e validada por Brito (1996),
ligeiramente modificada por Moron e Brito (1998) para ser aplicada com professores;

v' Verificar a cren¢a (confianga e utilidade) dos participantes com relagdo a
Matematica por meio da Escala de Atitudes Modificada de Fennema e Sherman (1976),

revista em 1993 e traduzida, adaptada e validada por Brito, Gongales e Vendramini

(1999).
1. E. Procedimentos de Coleta dos dados

Os participantes da pesquisa foram selecionados por critério de conveniéncia,
dentre as escolas e professores que se dispuseram a participar da investigagdo. Com
ajuda da Diretoria de Ensino da Cidade de Campinas, foi elaborada uma listagem das
escolas da rede publica de ensino de 1° a 4° série existentes na cidade de Campinas. Por
intermédio desta listagem, foram selecionadas algumas escolas de facil acesso e
localizagdo. Em seguida, foram realizadas consultas (por telefone e/ou pessoalmente)
com os diretores/coordenadores das escolas, averiguando a possibilidade € disponibilidade de
os professores participarem da pesquisa. De posse dessas informagdes, foram aplicados
os instrumentos de pesquisa aos professores da primeira fase do ensino fundamental de
cada escola participante. Anteriormente a aplicagdo dos instrumentos de pesquisa em
questdo, com o intuito de assegurar o respeito pela identidade e integridade dos
individuos foi devidamente esclarecido aos participantes que as informagdes coletadas
seriam analisadas de forma global sem identificagdo dos sujeitos, com o objetivo
principal de proteger as pessoas, sujeito das pesquisas, de possiveis danos, preservando
seus direitos e assegurando a sociedade que a pesquisa vem sendo feita de forma

eticamente correta (Hossne, s/d).
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1. F. Método de analise de dados

Este estudo assume um carater de pesquisa ndo experimental, descritiva e
correlacional e fard uso de analises qualitativas ¢ quantitativas. Qualitativa a medida que
tem como escopo a compreensdo do significado ou da interpretacdo dada pelos proprios
sujeitos a respeito de suas concep¢des sobre Conhecimento Matematico e de suas crengas
acerca da Matematica. E, quantitativo a medida em que se fara uso da ferramenta estatistica

para analisar os dados. Conforme Kerlinger (1980) analise quantitativa dos dados permite:

ordenac@o, manipula¢do e sumariza¢do dos dados. Seu objetivo €
reduzir grandes quantidades de dados brutos passando-os para uma
forma interpretavel e manuseavel de mangira que as caracteristicas
de situagdes, acontecimentos e de pessgas possam ser descritas
sucintamente e as relagdes entre variaveis estudadas e interpretadas
(Kerlinger, 1980 p. 353).

Os dados obtidos, no que se refere as respostas dos participantes as perguntas 2 ¢ 3
do Questionario de Concep¢do sobre Conhecimento Matematico, foram analisados
qualitativamente, por meio de uma analise descritiva, onde foram atribuidas as categorias
sobre Conhecimento Matematico tomadas para este estudo, a saber: inatista, empirista e
construtivista. Em outras palavras, ao final de cada resposta emitida pelo sujeito, foram
analisados os trechos do seu discurso, para que desta forma, pudessem ser identificadas as
suas concepgdes sobre Conhecimento Matematico.

Vale ressaltar, que a atribuigdo das categorias acerca das concepg¢des sobre
Conhecimento Matematico foi analisada ao nivel do discurso. Isto €, nao se pretende
investigar a pratica do professor, tampouco se pretende confrontar as concepgdes dos
professores, ao nivel do discurso, com a sua pratica. Por isto, destaca-se que as categorias
das concepg¢des atribuidas aos professores ndo se conﬁgurarin enquanto concepgdes
fechadas, e sim, como concep¢des que os mesmos indicam, apontam ter.

Por meio da pergunta 1 do questionario de Concepgdo sobre Conhecimento
Matematico, pode ser verificada a Crenga dos professores acerca da Matematica. Isto €, ao

final de cada resposta emitida pelos participantes, foram atribuidas as categorias de crenga
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(baseado no modelo de Ernest) tomadas para este estudo, instrumentalista, platonica e

resolugdo de problemas.
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CAPITULO IV

RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

Este estudo foi realizado com o intuito de identificar quais concepgdes, crengas €
atitudes dos professores para com a Matematica, bem como verificar a relagdo entre esses
constructos. Desta forma, esta pesquisa pretende verificar se as concepcdes e crengas dos
professores para com a Matemadtica estdo relacionada com o tipo de resposta avaliativa
(atitudes positivas ou atitudes negativas) em relagdo a Matematica. Assim, foi aplicado um
Questionario Informativo no qual permitiu tracar o perfil dos participantes; uma Escala de
Atitudes em relagdo 4 Matematica (EAM), adaptada e validada por Brito (1996) e
ligeiramente modificada para professores por Moron e Brito (1998); uma Escala de
Atitudes Modificada de Fennema e Shermam e ligeiramente modificada pela pesquisadora
para poder ser aplicado com professores e, um Questionario de Concep¢do sobre

Conhecimento Matematico, também elaborado pela pesquisadora.

1. CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

A pesquisa foi realizada com 122 professores do primeiro ciclo do ensino
fundamental (1* a 4* série) da rede publica de ensino (estadual e municipal) locadas na
regido oeste da cidade de Campinas. A maioria dos professores pertencia ao género

feminino (96,7%) conforme mostra a Tabela 1 descrita a seguir, a saber:

Tabela 01: Distribui¢do de professores quanto ao género

Numero de participantes

Género

N° %
Feminino 118 96,7
Masculino 4 33
Total 122 100,0
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Os dados descritos na tabela 1 confirmam que os profissionais da educagdo que
ensinam nessa modalidade de ensino (primeira fase do Ensino Fundamental), em sua
maioria, sdo do género feminino A idade dos professores variou de 20 a 50 anos, sendo que

a maior parte deles estdo na faixa etaria de 41 a 50 anos (Tabela 2).

Tabela 2 — Distribui¢do de professores segundo faixa etaria

Numero de participantes

Faixa Etaria

N° %
20 a 30 anos 14 | 11,5
31 a 40 anos 40 32,8
41 a 50 anos 58 47,5
Nao responde 10 8,2
Total 122 100,0

Verifica-se que a idade dos professores variou entre 20 a 50 anos de idade, sendo
que a maioria dos professores pertence a faixa estaria dos 41 a 50 anos de idade (47.5%).
Observa-se, também, uma expressiva percentagem de professores pertencentes a faixa
etaria dos 31 a 40 anos de idade (32,8%). De forma geral, constata-se diferenga
significativa de distribui¢do dos professores quando sdo agrupados de acordo com a faixa
etaria (x* [3] =50,459; p <0,001). Todos os professores lecionavam apenas nas redes
publicas de ensino e, a maioria destes estavam na pratica docente de 11 a 20 anos (51,6%)

como pode ser visto na tabela 3.
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Tabela 3 — Distribui¢do de professores quanto ao tempo de docéncia

Tempo Docéncia Numero de participantes
N° %

0 a 10 anos 28 23,0
11 a 20 anos 63 51,6
21 a 30 anos 25 20,5
31 a 40 anos 1 0,8
N3o respondeu 3 4,1
Total 122 100,0

De forma geral, constata-se diferenca significativa de distribui¢do dos professores
quando sdo agrupados de acordo com o tempo de docéncia (% [4] = 99,475; p < 0,001). No
que se refere ao tipo de formagdo dos professores, verifica-se que 80,2% dos participantes
ja concluiram o curso de graduagdo e, destes, 63,1% realizaram o curso de Pedagogia

(Tabela 4).

Tabela 4 — Distribuigdo de professores quanto ao curso de graduagéo realizado

Numero de participantes

Curso de Graduagdo

N° %
Nenhum 24 19.7
Pedagogia 77 63,1
Letras g 5,7
Historia 3 2,5
Matematica 6 49
Ciéncias Biologicas 2 1,6
Psicologia 1 0,8
Ciéncias sociais 1 0,8
Turismo 1 0,8
Total 122 100,0
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Na tabela 4 observa-se que, 21 (17,1%) participantes que atuam como professores
polivalentes concluiram o curso de graduagdo em outras areas de conhecimento, tais como,
o curso de Letras (5,7%), de Historia (2,5 %) e de Psicologia (0,8%). As diferengas
visualizadas acima se mostraram estatisticamente significantes, quando sdo agrupados de
acordo com o curso de graduagio realizado (3* [8] = 365,328; p < 0,001).

As Instituicdes de Ensino Superior (IES) privadas predominam entre os
professores que ja fizeram um curso superior (59%). Constata-se, conforme descrito na
Tabela 5, que a maioria dos professores nao fez outro curso de graduagdo (87,7%). Do total
dos professores que realizaram outro curso superior (10,4%), verificou-se que 9 (7,4%)
.. -osores fizeram o curso de Pedagogia. Estes seriam aqueles que realizaram a sua

primeira graduag@o em outras areas de conhecimento descrita anteriormente na Tabela 4.

Tabela 5: Distribui¢do de professores quanto a realizagdo de outro curso de graduagdo

Numero de participantes

Graduagao

N° %
Nao responde 2 1,6
Nenhum 107 87,7
Pedagogia 9 7,4
Ciéncias Biologicas 1 0,8
Artes 2 1,6
Direito 1 0,8
Total 122 | 100,0

De forma geral, constata-se diferenca significativa de distribui¢do de professores
quando s3o agrupados de acordo com outro curso superior realizado
(x* [5]=445,541; p <0,001). Verifica-se que apenas 15,6% dos participantes realizaram
algum curso de Pds-Graduagdo (Tabela 6).
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Tabela 6 — Distribuigao de professores quanto ao curso de P6s-Graduacéo realizado

Numero de participantes

Curso de Pos - Graduagao

N° %
Gestdo escolar 1 0,8
Psicopedagogia 7 5.7
Educ. Especial 1 0,8
Supervisao Educacional 1 0,8
Didatica e Educagdo Especial 5 4,1
Mestrado em Educagdo 1 0,8
Sexualidade Humana e Psicoterapia Analitica 1 0,8
Educ. Infantil 1 0.8
Educ. Social 1 0,8
Nao responde 3 2.5
Nenhum 100 82,0
Total 122 100,0

Observa-se na tabela 6 que a maioria dos participantes ndo realizaram nenhum
curso de pos-graduacdo (82,%). De forma geral, constata-se diferenca significativa de
distribuigdo dos professores quando sdo agrupados de acordo com o0s cursos de Pos-
Graduagao realizados e aqueles que nao fizeram pos-graduagao
(% [10] = 787,754; p < 0,001).

Os dados resultantes da aplicag¢do dos instrumentos de pesquisa foram analisados
por meio do software Statistical Package for Social Science (SPSS, 2002) e foram descritas
a seguir a partir de cada avaliagdo realizada. No presente estudo foi adotado o nivel de

significancia de 0,05 para todos os testes estatisticos utilizados.
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2. QUESTIONARIO DE CONCEPCAO SOBRE CONHECIMENTO
MATEMATICO

O Questionario de Concepg¢ao sobre Conhecimento Matémético ¢ composto por 3
questdes fechadas, postas em ordem seqiiencial, cujo objetivo € obter informagdes nas quais
se possa identificar, ao nivel do discurso, as concepq:ées; dos professores sobre
conhecimento matematico e as suas crengas a cerca da Matemética!; (ver capitulo III).

Especificamente por meio das perguntas 2 € 3 do questionario foram analisados os
trechos dos discursos dos professores e, por meio destes, pode ser identificada as
concepgoes dos mesmos sobre conhecimento matematico. As copcepgﬁes dos professores

acerca do Conhecimento Matematico estdo assim distribuidas, a saber:

Tabela 7 — Distribui¢ao de professores quanto ao tipo de concep¢do sobre conhecimento

matematico
N Numero de participantes

Concepgao

N° %
Nao responde 4 3.3
Inatista 13 10,7
Empirista 46 37,7
Construtivista 59 48,4
Total 122 100,0

2. A. COMPARACAO ENTRE AS CONCEPCOES SOBRE CONHECIMENTO
MATEMATICO E TIPO DE IES

Verificou-se que, a IES Particular concentra a maior parte das concepgdes do tipo

inatista (69,2%), do tipo empirista (69,6%) e do tipo construtivista (50,8%), conforme

descrito na Tabela 8.

132



Tabela 8: Distribui¢do das Concepgdes dos professores em relagéo ao tipo de IES

IES
Nenhuma Particular Publica Total
Concepgao Nedeprof % N°deprof % N°deprof % N°deprof %
Nao responde 2 50 1 25 1 25 4 100,00
Inatista 0 0 9 69,2 4 30,8 13 100,00
Empirista 10 21,7 32 69,6 4 8,7 46 100,00
Construtivista 12 204 30 50,8 17 28.8 59 100,00
N° de prof 24 19,7 72 59 26 21.3 122 100.00

No entanto, dos que realizaram a graduag¢@o em instituigdes publicas, destaca-se,

em maior numero de freqiiéncia, concepgdes do tipo construtivista (28,8%), como melhor

pode ser visualizado na figura 7 descrita a seguir. As diferencas visualizadas acima se

mostraram estatisticamente significantes, pois ha corelagao significativa entre a Concepg¢do

e o tipo de IES, embora seja uma correlagdo fraca (V=0,228; p <0,049).

40

Ndmero de participantes

inatista empirista

construtivista

Concepgio Matematica

IES

particular
- publica

Figura 7 - Distribuigdo dos professores quanto as Concepgdes sobre Conhecimento

Matematico e Tipo de IES
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2. B. COMPARACAO ENTRE AS CONCEPCOES SOBRE CONHECIMENTO
MATEMATICO E TEMPO DE DOCENCIA '

Verificou-se que, o tempo de docéncia de 11 a 20 anos concentra a maior parte das
concepgdes do tipo inatista (61,5%), do tipo empirista (47,8%) € do tipo construtivista

(52,6%) conforme mostra a Tabela 9 a seguir:

Tabela 9: Distribuigdo das Concepgdes dos professores em relagdo ao Tempo Docéncia

Tempo Docéncia

N- resp 0-10 11-20 21-30 | 31-40 Total
Concepgao N° % N° % N° % N° % N° % N %

Naoresponde 0 O 0 0 2 50 2 50 0 0 4 100
Inatista 0 0 3 23,1 8 61,5 2 154 0 0 13 100
Empirista 4.4 7 152 22 478 14 304 1 22 46 100

31 [32,6 7 11,8 0 0 59 100

2
Construtivista 3 5,1 18 30,5
N° de prof 5 4,1 28 229 63 51,7 25 205 1 0,8 122 100

?

Também € possivel verificar que nos intervalos 0 a 10 anos e 11 a 20 anos, obteve-
se mais Concepgdes do tipo Construtivista. E, nos intervalos de 21 a 30 anos e 31 a 40
anos, verifica-se que a concepgdo do tipo empirista fol a que apresentou um maior numero
de professores. Como melhor pode ser visualizado na figura 8 que se segue. No entanto, as
diferengas visualizadas acima n3o se mostraram estatisticamente significantes pois ndo ha

corelagdo significativa (V=0,186; p <0,392) entre a Concepgdo e 0 Tempo de Docéncia.
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A seguir, serdo apresentados alguns exemplos dos discursos dos professores, com
o objetivo de ilustrar como fora realizada a anélise e de exemplificar as concepgdes que os
professores apontam ter sobre conhecimento matemadtico. As perguntas que nortearam a
analise do discurso dos professores quanto as suas concepgdes, foram as questdes 2 e 3 do
questiondrio, a saber: como uma pessoa adquire conhecimento em matemdtica? E, descreva
como vocé trabalha os contevdos matematicos com seus alunos. Destaca-se, que as
respostas dos professores foram apresentadas na integra, de forma que poderao ser
encontrados alguns erros de redagdo tais como, de ortografia, de pontuagdo, de

concordéncia, etc. A saber:
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2. C. CONCEPCOES SOBRE CONHECIMENTO MATEMATICO
o Alguns exemplos da Concepgdo Inatista

Sujeito 12: Desde que nasce, ja se obtém raciocinio e l6gica matematica. Seja nos
Jjogos, nas colegdes, nas contagens, eic e de fato na escola de forma Sformal. Algumas vezes
ndo precisamos de ter experiéncia, de que alguém nos ensine para ter conhecimento, pois
parece que o conhecimento vem com a gente, e depois vai se evoluindo. Percebemos isso

com os super dotados.

Sujeito 50: O conhecimento vem desde o nosso nascimento, evoluindo com o
passar dos anos, ai a pessoa fica apta para desenvolver outros conhecimentos, pois 50

podemos conhecer algo se estivermos pronto.

Sujeito 118: O conhecimento matematico vem, em um primeiro momento, assim
que ela nasce. A pessoa nasce ja sabendo de alguma coisa, pois ela ja estd envolvida pela
matematica e aos poucos, com o passar do tempo, seus conhecimentos vao ficando cada

vez mais aprimorados, se desenvolve.

Nos trechos dos discursos dos professores descritos acima, constata-se duas
caracteristicas basicas, nas quais irdo fornecer algumas indicag¢des do tipo de concepgio
sobre conhecimento matematico dos professores, a saber: a primeira que o conhecimento
matematico estd presente no individuo desde o seu nascimento; a segunda, que o tempo €
considerado como fator importante para o desenvolvimento do conhecimento (fatores
maturacionais).

A primeira caracteristica, evidente nas respostas dos professores, faz meng¢do a um
dos principais aspectos da concepgdo inatista do conhecimento matematico, a de que o
conhecimento seria passivel de se obter antes da experiéncia. A segunda caracteristica
retrata a possibilidade de o conhecimento ser possivel de se desenvolver desde que

dependente dos fatores maturacionais do sujeito.
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Os professores, ao afirmarem que o conhecimento matemadtico vem desde o
nascimento, evoluindo com o passar dos anos (...) pois s6 podemos conhecer algo se
estivermos pronto ...(sujeito 50), ou (...) em um primeiro momento, assim que ela nasce,
ela jad estd envolvida pela matemdtica ... aos poucos seus conhecimentos vdo ficando cada
vez mais aprimoriados... (sujeito 118), significa que os mesmos apontam reconhecer, seja
de forma explicita ou implicita, que ha estruturas fundamentais, geneticamente pre-
programadas, do conhecimento que possibilita organizar a experiéncia (Saxe. 1991). Isto €,
que o conhecimento tem existéncia pré-formada na mente e que toda e qualquer
compreensio da realidade ja estaria inscrita no individuo desde o seu nascimento,
necessitando apenas dos fatores maturacionais para poder captar a realidade. Em outras
palavras, os conceitos dos objetos matematicos seriam dados a priori e, por isso, as idéias
matematicas estariam fixadas na mente dos individuos (Baker, 1976).

Os professores sugerem acreditar que o conhecimento matematico € concebido
como independente de qualquer ato preliminar da construcdo (Korner, 1985, p-19), e que
ao nascer, as capacidades basicas do individuo ja estariam prontas ou determinadas, e que
as mesmas estariam dependentes do amadurecimento do individuo para se manifestar e para

se desenvolver.

Sujeito 41: O conhecimento matematico estd no sujeito mesmo que sem perceber.

Acredito que a pessoa tem conhecimento de matematica desde que se entende por gente...

Sujeito 109: Acredito que desde que se nasce, todas as pessoas possuem um
minimo de conhecimento matemdtico, e muitas vezes ndo se ddo conta disso, com o tempo

ai percebem. Basta s6 perceber que tem conhecimento ai se poderd desenvolver a mente...

Verifica-se, nos dois exemplos supra descritos, que os professores ao afirmarem
que o conhecimento esta no sujeito embora o mesmo ndo se dé conta disso, remetem para
outras caracteristicas da concepgdo inatista do conhecimento matemético: a intui¢do e
reminiscéncia. A intui¢do no sentido de poder descobrir os conhecimentos que possuem. A

reminiscéncia no sentido de poder descobrir as idéias matematicas que preexistem no
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mundo ideal e que estdo adormecidas na mente (Fiorentini, 1995). Nesta perspectiva, a
inteligéncia seria concebida como pré-moldada, no qual o individuo bastaria apenas
reorganizar seus conhecimentos pela sua capacidade inata, suas percepg¢des, intui¢des e
reminiscéncias que possui.

As caracteristicas encontradas nas falas dos professores, intuicdo e reminiscéncia,
sugerem que os mesmos acreditam que o individuo aprende, nﬁo por meio dos sentidos,
mas por meio da razdo, tendo que apenas descobrir o mundo de formas, objetos atemporais
existentes, € que seriam independentes do pensamento e definido diferente do mundo da

percepgdo sensorial (Korner, 1985).

Sujeito 40: Uma pessoa adquire conhecimento em matemdtica através do seu
raciocinio e aptidao. Acho que para a matemdtica a pessoa tem que ser inteligente mesmo,

ndo adianta ser esfor¢ado. i

Sujeito 112: Adquire-se conhecimento em matemadtica, primeiramente através das
habilidades que a pessoa possa ter com essa disciplina, com a aptiddo, estudando e se

aperfeicoando.

Nestas respostas dos professores acerca do conhecimento, observa-se que os
mesmos ddo énfase as capacidades individuais do individuo, no que se refere ao raciocinio,
a aptidao, as habilidades e a inteligéncia. A partir dessas consideragdes, constata-se que 0s
mesmos aproximam-se da concepg¢do inatista do conhecimento matematico, a medida em
que esta concep¢do teorica prioriza a capacidade interna do aluno, e esta capacidade é
concebida como inerente ao individuo e ao meio. Nas repostas dos professores, percebe-se
que ndo houve nenhuma referéncia ou alusdo a experiéncia, a0 meio como fontes do
conhecimento.

Nesta concep¢do teérica do conhecimento, a inteligéncia do individuo depende
tanto das capacidades, habilidades por ele trazidas desde o nascimento, como da maturagéo

biol6gica. Em outras palavras, os professores apontam acreditar que o individuo tem a
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possibilidade de aprender determinados conteidos matematicos desde que apresente a

prontiddo (capacidade inata) necesséria para isso.

o Alguns exemplos da Concep¢do Empirista

Sujeito 28: Amravés dos exercicios dados, mais dar de acordo com cada aluno, e
através da vivéncia, experiéncias. A todo momento no seu cotidiano, nas relagoes com as
pessoas e no mundo em que vive ele assimila e identifica as coisas que o cerca. De forma

sistemdtica o professor passa esse conhecimento na escola...

Sujeito 35: Através das experiéncias vividas, com a vivéncia e por um bom

professor se adquire conhecimento em matemdtica e em ciéncia...

Sujeito 63: O conhecimento matemdtico é adquirido com a vivéncia da pessoa,
desde bem crianca. Aprende com a prdtica, pois estd no cotidiano. Acredito que
adquirimos esse conceito em vdrios momentos do nosso dia, quando caminhamos, quando
fazemos compras, em vdrios lugares. Eu acho que o conhecimento vem da experiéncia e
por isso a crianga tem que manusear, visualizar para poder conhecer, pois a crianga vai

assimilando as coisas.

Verifica-se, nas respostas dos professores descritos acima, a €nfase dada a
vivéncia, a pratica, 2 experiéncia como fontes de conhecimento. A idéia basica que se
evidencia nas afirmagdes dos professores é que o conhecimento nio preexiste no mundo
natural e material como considera a concepgdo inatista; e sim, o conhecimento estaria no
mundo fisico, onde a experiéncia, através dos sentidos, se traduz em meio, em fonte para
poder adquirir conhecimentos.

Ao analisar, a titulo de exemplo, os trechos das respostas dos sujeitos 28 e 35, no
qual afirmaram respectivamente, (..) Através dos exercicios dados, mais dar de acordo
com cada aluno... de forma sistemdtica o professor passa esse conhecimento na escola; e,

(..) com a vivéncia e por um bom professor se adquire conhecimento em matemadtica,

139



constata-se que os professores destacaram os fatores externos tais como a experiéncia e a
necessidade de um bom professor para poder adquirir conhecimento. Os professores
apontam considerar que o conhecimento esta vinculado a conteidos que a escola e/ou,
professor pretende “dar”, “passar” ou “transmitir”. Assim, o conhecimento € algo que vem
de fora, selecionado e trazido pelo professor. Tais consideragdes indicam que o
conhecimento é considerado como algo externo ao individuo, € a experiéncia como
vivéncia no plano sensorial, onde seu comportamento, obten¢do e desenvolvimento do
conhecimento estariam sendo determinados tdo somente por fatores externos, pelo meio €
néo pelo sujeito (Chaui 2005).

O sujeito 63 ao afirmar que, (...) O conhecimento vem da experiéncia e por isso a
crianga tem que manusear, visualizar para poder conhecer, pois a crianga vai
assimlinando as coisas, indica que 0 mesmo concebe a pratica como um recurso sensorial
que possibilita reter, assimilar o conhecimento; este, concebido como uma fonte externa ao

sujeito, e vinculado ao fazer.

Sujeito 86: Acredito que diferentemente de como aprendi, a matematica é
adquirida no contato direto com seu objeto, com materiais concretos e com um raciocinio
direto com a situag¢do, quer dizer, agente tem conhecimento com a pratica, com a

experiéncia...

Sujeito 113: Eu acredito que através da vida, da experiéncia e da cultura
principalmente para as pessoas que ndo tiveram a oportunidade de freqiientar a escola, e
as que tiveram e tem esta oportunidade, através da pratica, da experiéncia. Também por

meio do pensamento, por meio do concreto para o abstrato, no dia-a-dia....

Constata-se, nas respostas dos sujeitos 86 e 113, a necessidade da experiéncia para
obter conhecimentos. Em outras palavras, esses professores demonstram acreditar que o
mundo fisico seria fonte do conhecimento matemadtico e ndo o sujeito reflexivo (Fiorentini,
1995, p-19). O sentido em que as frases, (..) Também por meio do pensamento, por meio

do concreto para o abstrato, no dia-a-dia e, (...) a matemdtica é adquirida no contato
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direto com seu objeto, com materiais concretos e com um raciocinio direto com a situagao,
remetem para um outro aspecto dessa concepgdo tedrica, a de que os conceitos empiricos
correspondem a idéias “abstraidas” pela mente a partir do que ¢ “dado” na experiéncia
sensorial, destacando para o fato que o conhecimento s6 ¢ possivel mediante os recursos da
experiéncia e dos sentidos.

O sujeito 113 ao afirmar, eu acredito que através da vida, da experiéncia e da
cultura principalmente para as pessoas que ndo tiveram a oportunidade de freqiiéntar a
escola, e as que tiveram e tem esta oportunidade, através da pratica, da experiéncia...,
parece que tende a atribuir ao mundo do objeto ou meio social os fatores determinantes do
processo do conhecimento e, por consequéncia, do processo de aprendizagem (Becker,
1993, p-99). Em outras palavras, o individuo ndo seria ativo e reflexivo e nem interagiria
com o meio; apenas estaria em fungdo de fatores externos, tais como o meio, a experiéncia
e os sentidos. Estes considerados como fatores determinantes para a aquisi¢do do
conhecimento num sujeito.

Apesar de os sujeitos fazerem mengdo a experiéncia, a vida, ao meio, ao contexto
e a cultura no qual estdo inseridos, estes ndo fazem qualquer referéncia ao sujeito como
sendo ativo, agindo e transformando o meio ao qual fazem parte. Isto, sugere que os
professores créem no poder determinante da experiéncia como fator para o
desenvolvimento do individuo de uma maneira em geral, em especial, para o conhecimento

matematico (Becker, 1993).
o Alguns exemplos da Concepgdo Construtivista

Sujeito 11: Uma pessoa adquire conhecimento em matemadtica construindo esse
conhecimento, e tem o professor como um facilitador da aprendizagem.Os conteudos tem
que ser escolhidos de acordo com a sua relevdncia no meio social no qual estd inserido e
de acordo com os conhecimento prévios que jd possui, assim é possivel construir

conhecimentos.
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Na fala do Sujeito 11, percebe-se algumas caracteristicas que apontam para a
concep¢do construtivista do conhecimento, a saber: a idéia de que o conhecimento €
construido; de que o sujeito é ativo no processo de constru¢do do conhecimento; o
professor, considerado como mediador (facilitador) dessa relagdo; e, a relevancia do meio e
dos conhecimentos prévios do individuo como fatores que possibilitam construir algum
conhecimento novo. Estas caracteristicas podem ser verificadas na resposta do professor, a
medida em que o mesmo afirma que o conhecimento matematico € construido. Além disto,
torna-se evidente que o sujeito 11 atribui como fungdo do professor, mediar o processo de
constru¢do do conhecimento. O mesmo também destaca a relevancia do meio e do contexto
no qual o individuo esta inserido, por considerar que estes sdo elementos importantes € de
fundamental importancia para que se possa construir conhecimentos.

Desta forma, verifica-se, a partir das consideragoes efetivadas, aproximagdes com
a concepgao construtivista de conhecimento matematico, pois 0 professor em destaque,
aponta conceber o conhecimento como um processo de troca mutua entre 0 meio € 0
individuo, tendo o outro como mediador. Em outras palavras, o professor em questdo
aponta que considera a agdo transformadora do sujeito sobre a cultura e a correlativa a¢do
transformadora da cultura sobre o sujeito (Becker, 1993, p-38), a medida em que comenta:
os conteudos tem que ser escolhidos de acordo com a sua relevdincia no meio social no
qual estd inserido e de acordo com os conhecimento prévios que jd possui... (sujeito 11).

Mesmo que suas consideragdes a respeito do conhecimento revelem nog¢des do
construtivismo ao nivel do senso comum, por considerar apenas a construgdo do
conhecimento por parte do sujeito de maneira ativa (Machado, 2002), o sujeito 11 faz uso
dos dois sentidos atribuidos a essa concepg¢ao tedrica do conhecimento que, de acordo com
Minguet (1980) seriam o construtivismo no sentido estrito (aquisicao de informagao
especifica sobre 0 meio); e o construtivismo no sentido amplo (relacionar a informagao que
ja possuli, atribuir-lhe significado e a reorganizar).

Em se tratando do professor como mediador no processo de construgdo do
conhecimento, do contexto, do meio como fatores a serem considerados na elaboragdo e
constru¢do do conhecimento, bem como de atividades com significado, podem também ser

verificado nos exemplos que se seguem, a saber:
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Sujeito 38: Temos cornhecimento matemdtico através de muitas atividades e
vivéncias concretas. Acho que os conteiudos tem que ser retirados do seu dia-a-dia para
que faga sentido e possam interagir, participar e aprender de fato. Ai, creio que possa ser

construido e descontruido conceitos.

Sujeito 23: Através do desenvolvimento da crianga ela percebe que ha diferengas
nas coisas que nos cerca e a matemdtica ajuda ao aluno perceber essas diferengas. As
formas de adquiri-lo pode ser através da contagem de jogos e brincadeiras (o mais ludico
possivel para nivel da segunda série). Materiais concretos sdo grandes aliados para as
criancas conceituar, absorver a matemdtica. E nesse trabalho concreto que o aluno
consegue abstrair a matemdtica de forma mais fdcil, pois consegue interagir com as
coisas. A crianga vive a matemdtica no seu cotidiano, nosso trabalho € orientar a leitura
dessa vivéncia, assim é possivel que ela possa agir sobre o conhecimento e assim possa

construir conhecimentos.

Sujeito 42: Acredito que de acordo com os conhecimentos prévios e cultural. A
crianga tem que interagir com o meio, ha necessidade da compreensdo dos processos para

que haja apropriagdo de novos conhecimentos .

Verifica-se, nessas respostas, referéncia a quatro aspectos importantes e que sao
priorizados na concepgdo construtivista: conhecimento prévio do individuo, a cultura
(meio) no qual o individuo estd inserido, a interagdo do sujeito com o meio € o processo da
construgdo do conhecimento. Este, de fundamental importancia, pois, de acordo com
Fiorentini (1995), a corrente filosofica construtivista prioriza mais o processo que o produto
do conhecimento. A partir dessas consideragdes realizadas, constata-se aproximagdes com a
concep¢do construtivista, pois os mesmos apontam considerar que o conhecimento €
resultado de um processo da mente humana, criadora de estruturas novas a partir dos

conhecimentos ja disponiveis (Harres, 1998).
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Sujeito 69: O conhecimento em matemdtica é adquirido ao longo do
desenvolvimento humano. Inicialmente a crian¢a desenvolve o conhecimento fisico e
posteriormente vai criando esquemas logico-matematicos ( ) A constru¢do do
conhecimento matemdtico é continuo e pode ser favorecido pelos trabalhos e estimulos
oferecidos em sala de aula, juntamente com as hipéteses que os alunos elaboram sobre o

melo.

Ao enfatizar que o conhecimento é adquirido ao longo do desenvolvimento
humano, o sujeito 69 indica conceber o conhecimento como processo. Vé-se claramente um
discurso baseado no construtivismo piagetiano, ao afirmar qué inicialmente a crianga
desenvolve o conhecimento fisico e posteriormente vai criando esquemas légico-
matematicos (...). Verifica-se, que o professor destaca que o individuo deve ser ativo no
processo de construgio do conhecimento, a medida em que afirma que deve ser considerada
a hipotese dos educandos. Observa-se, ainda, que o professor aponta considerar que o
conhecimento matemdtico ndo resulta nem diretamente do mundo fisico nem de mentes
humanas isoladas do mundo, mas sim da agdo interativa‘reflexiva do homem com o meio
ambiente e/ou com atividades (Fiorentini 1995, p-20). Em se tratando do sujeito ativo,
criativo no processo de construgdo do conhecimento e, considerando o conhecimento como
resultante da interagao dindmica do homem com o meio que o circunda, também podem ser

verificados nos dois exemplos que se seguem:

Sujeito 104: Na sua interag@o com o mundo a crianga consegue entender e
compreender as coisas que a cerca. Assim, ela vai construindo conhecimentos,
principalmente com a experiéncia e conhecimentos que jd possui.

Sujeito 78: A maioria dos conteiidos aprendemos participando, no caso da
matemdtica mais ainda. Quando os cdlculos, problemas, medidas, equagdes ganham fator
significativo na vida de uma pessoa, essa adquire um novo conhecimento. Conhecemos por
meio da contextualizacdo das informagdes, é necessdrio envolver os conteudos

matemdticos com o cotidiano dos alunos, orientado-os a refletir sobre os sistemas e se
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sentirem parte destes conteudos, dando a eles atividades significativas e reflexivas e

estimulantes.

Nas respostas do sujeitos apresentados a seguir, verifica-se que os mesmos
apontam ter a concep¢do construtivista, a medida em que dido destaque ao processo de
constru¢do do conhecimento, ao conhecimento prévio do individuo e ao contexto no qual o

mesmo esta inserido, a saber:

Sujeito 67: Na sua interagdo com o mundo, e com os conhecimentos prévios

ajudam, pois o conhecimento matemdtico é construido.

Sujeito 82: E construido por meio dos conhecimento prévios e de acordo com os
conhecimentos que os alunos ja tem. Nos professores temos o papel de mediar, de desafiar
mais e mais até que possam construir conceitos, principalmente com material concreto e
com os acontecimentos diarios dos alunos. Também, a partir dai, o conteudo vai sendo
introduzido de acordo com o desenvolvimento dos alunos, mas sempre trabalhando o

concreto.

Observa-se, na resposta do sujeito 82, o destaque para a experiéncia do individuo.
No entanto, esta ndo foi considerada como vivéncia no plano sensorial, determinada tdo
somente por fatores externos. A experiéncia foi concebida como um processo de interagdo
radical entre o sujeito e o meio, processo ativado pela agdo do sujeito, mas de forma
nenhuma independentemente da estimulagdo do meio. O conhecimento nessa perspectiva,
ndo ¢ dado nem na bagagem hereditdria nem nas estruturas dos objetos: é construido, na
sua forma e no seu conteudo (Becker, 1993, p25).

Por meio das respostas dos professores a pergunta 01 do Questionario de
Concepcao sobre Conhecimento Matematico, puderam ser identificadas as Crengas dos
professores para com a Matematica. A partir de suas respostas, foram atribuidas as

categorias de crenga tomadas para esse estudo e as mesmas sdo apresentadas na Tabela 6.
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Tabela 10 — Distribui¢do de professores quanto ao tipo de ¢renga matematica

Numero de participantes

Crenga = o

Nao responde 4 3,3
Instrumentalista 69 | 56,6
Platénico 38 . 31,1
Resolucdo de Problemas 11 9,0
Total 122 100,0

Verifica-se que a crenga preponderante entre os participantes € de que a
Matematica ¢ vista como instrumentalista, apresentando uma porcentagem de 36,6% do

total da amostra, seguida da visao platonica (31,1%).

2. D. COMPARACAO ENTRE AS CRENCAS SOBRE A MATEMATICA E TIPO
DE IES

Verificou-se que, a IES Particular ¢oncentra a maior parte das crencas do tipo
instrumentalista (53,6%), platonica (76,3%) e de resolucdo de problemas (45,4%)

conforme tabela 11:

Tabela 11: Distribui¢ao das Crengas dos professores em relagéo ao tipo de [ES

IES
Nehuma Particluar Publica Total
Crencas N°deprof % N°deprof % N°de prof % N°deprof %
Nio responde 2 50 1 25 1 | 28 4 100
Instrumentalista 13 18,8 37 53,6 19 27,5 96 100
Platénica 5 13:2 29 76,3 4 10,5 38 100
Res. de Prob. -+ 36,4 5 45,5 2 18,2 11 100
N° de prof. 24 19,7 72 59,0 26 213 122 100
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Dos que realizaram a graduag@o em instituigdes publicas, destaca-se, em maior
nimero de freqiiéncia, crengas instrumentalistas (27,5%) seguida da crenga Platonica como
melhor pode ser visualizado na figura 09 que se segue. As diferengas visualizadas acima
ndo se mostraram estatisticamente significantes, pois ndo hd correlagao significativa (V=

0,213; p<0.086) entre a Crenca ¢ o tipo de IES.
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Figura 9 — Distribui¢do dos professores quanto as Crengas sobre a Matematica
e o Tipo de IES

2. E. COMPARACAO ENTRE AS CRENCAS SOBRE A MATEMATICA E TEMPO
DE DOCENCIA

Verificou-se que, o tempo de docéncia de 11 a 20 anos concentra a maior parte das
crengas do tipo instrumentalista (56,5%), platénica (44,7%) e de resolugdo de problemas
(45,4%) conforme descrito na Tabela 12 a seguir:
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Tabela 12: Distribui¢do das Crengas dos professores em relagéo ao tempo de docéncia

Tempo de Docéncia

N-responde 0-10 11-20 21-30 | 31-40 Total
Crenga N° % N % N % N % N % N %
Naoresponde 0 0 1 25 1| 25 2 50 0 0 4 100
Instrumentalista 4 58 15 21,7 39 56,5 10 145 1 1,5 69 100
Platénica 0 0 10 264 17 44,7 11 28,9: 0 0 38 100

Resol.de Prob 1 9,1 8 273 § 454 2 183 © 0 11 100
N° de prof 5 4] 29 238 62 508 25 205 1 08 122 100

Também ¢é possivel verificar que nos intervalos 0 a 10 anos, 11 a 20 anos e 31 a 40
anos, obteve-se mais Crengas do tipo instrumentalista. E, no intervalo de 21 a 30 anos,
prevalece a crenca Platonica. As diferengas visualizadas acima se mostraram
estatisticamente significantes, quando sdo agrupados de acordo com o curso de graduagdo
realizado (y* [4] = 365,328; p < 0,001). Como melhor pode ser visualizado na figura 10, a

saber:
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2. F. COMPARACAO ENTRE AS CONCEPCOES SOBRE CONHECIMENTO
MATEMATICO E AS CRENCAS ACERCA DA MATEMATICA

Com o propdsito de apresentar os tipos de Concepgdes sobre o Conhecimento
Matematico em fun¢do das Crengas acerca da Matematica, foi computada a freqtiéncia das
Concepgdes e das Crengas dos professores conforme pode ser observada na Tabela 13 a

seguir, a saber:
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Tabela 13: Distribuicao das Concepgdes dos professores em relagdo as crengas acerca da

matematica
Crenga
Nao-resp. Instrumentalista Platonica Res.de Prob. Total
Concepgao N° % N° % N° % ;N" %o N° %
Nao-resp. 4 100 0 0 0 0 0 0 4 100
Inatista 0 0 9 69,2 4 30,8 0 0 13 100
Empirista 0 0 25 544 18 39,1 I3 6,5 46 100
Construtivista 0 0 35 593 16 27,1 8 13,6 59 100
N° de prof 4 33 69 56,5 38 31,1 1 1 9,1 122 100

Na Tabela 13 verifica-se que, dos 122 professores participantes, 69 apresentaram a

Crenga instrumentalista. Destes, 9 professores apresentaram concepg¢des do tipo inatista, 25

do tipo empirista e 35 professores apresentaram concepgdes do tipo construtivista. Dos 38

professores que apresentaram a Crenga platdnica, 4 professores apresentaram concepgdes

do tipo inatista, 18 do tipo empirista e 16 do tipo construtivista. E, por fim, dos 11

professores que apresentaram a Crenga resolugdo de problemas, nenhum dos professores

apresentou concepg¢des do tipo inatista, 3 professores apresentaram concepgdes do tipo

empirista e, 8 professores apresentaram concep¢des do tipo construtivista. As diferengas

visualizadas acima se mostraram estatisticamente significantes, pois ha correlagdo

signficativa entre a Concep¢do ¢ a Crenga, e esta correlagdo ¢ moderada (V=0,588;

p<0,0001), como melhor pode ser visualizada na Figura 11 que se segue:
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Observa-se ainda na Figura 11 que a crenga preponderante nas trés concepgdes
sobre conhecimento matematico apresentadas, especialmente na concepgdo do tipo
construtivista, € a Crenga instrumentalista. A seguir, sdo apresentados alguns exemplos dos
trechos dos discursos dos professores com o intuito de exemplificar as suas crengas para

com a Matematica.

2. G. CRENCAS ACERCA DA MATEMATICA

o Matemdtica como sendo instrumentalista, alguns exemplos...
Sujeito 18: A matemadtica é um instrumental ao qual langamos mao quando nos

deparamos com situacdes do nosso dia-a-dia. A matemdtica é muito importante e

necessaria para o coftidiano de todos. Fazemos uso da matemdtica e por isso ela é
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essencial no dia-a-dia, uma ciéncia onde aprendemos no cotidiano a ordenar, o tempo,

seriagdo, seqiiéncia, formulas, cdlculos e efc.

Sujeito 53: A matemdtica é muito importante para o nosso dia-a-dia. Faz com que
a crianga pense, raciocine, deixe-a capacitada. Também a Matemdtica é muito importante
para o desenvolvimento das habilidades, na formagdo de um cidaddo critico e

participativo.

Verifica-se, na fala dos professores descritos acima, a énfase dada a importancia e
a utilidade da Matematica. Os professores créem que a Matematica seja algo necessario na
vida dos individuos e a concebem como um instrumental, a media em que 0S mMesSmMos
evidenciam a necessidade e a importancia da Matematica nos diversos campos e areas de
atuacdo, nas diversas areas e disciplinas de conhecimento existentes, no cotidiano e no dia-
a dia dos individuos. Os professores que evidenciaram esta crenca destacaram também a
necessidade e importincia da Matematica para o desenvolvimento do raciocinio, do
desenvolvimento da habilidade dos sujeitos, e até mesmo para a formagdo do cidadéo.

Essas caracteristicas observadas nas respostas dos professores apontam para a
crenga instrumentalista da Matemdtica, pois 0s mesmos parecem se aproximar da idéia de
que a Matemadtica é uma acumulagdo dos fatos, regras e habilidades a serem usadas. A
importancia que os professores ddo & Matematica estaria relacionada com o fato de os
mesmos considerarem a Matematica como uma caixa de ferramentas, onde se acumulam
fatos, regras e habilidades que serdo usados pelos sujeitos capacitados. Em outras palavras,
a Matematica ¢ considerada (...) como ferramenta especialmente adaptada ao tratamento
das nogoes abstratas de qualquer natureza e, neste dominio, seu poder é ilimitado (Dirac,

s/d citado por Simdes e Frade 1998).

Sujeito 52: Matemdtica para mim é o estudo dos numeros, cdlculos, regras, pesos
e medidas, comprimento, largura, resolugdo de problemas relacionado aos numeros. A
matemdtica é a ciéncia dos niimeros, é tudo que vocé ou eu podemos contar... é trabalhar

com numeros, fazer cdlculos e realizar operagdes.
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Sujeito 109 Matemdtica é para mim a ciéncia que estuda os numeros e suas
regras nas suas vdrias fungdes e aplicagdes cotidianas, seu uso, suas combinagoes, sua

importancia, sua légica e exatiddo, sua historia, descoberta e evolugdo...

Sujeito 118: Matemdtica é a concep¢do de cdlculos com numeros... Matematica é

fazer uso de diferentes regras e conceitos como 0s numeros....

Nos exemplos citados acima se constata uma caracteristica comum, a mengao aos
nimeros como elemento de estudo da Matematica. Desta forma, pode-se entender que os
professores acreditam que a Matematica seja um meio para descrever quantidade, medida e
parametros. Os professores créem que a Matematica seja uma forma no qual permite
quantificar, posicionar, ordenar e calcular os objetos existentes por meio dos numeros e das
regras na qual os mesmos estdo estabelecidos, a saber: (...) Matematica é fazer uso de
diferentes regras e conceitos como os nimeros....(sujeito 118), Matematica é para mim a
ciéncia que estuda os niimeros e suas regras nas suas vdrias fungdes e aplicagoes
cotidianas (sujeito 109).

Os professores ao tentarem relacionar a Matematica aos numeros, parecem
evidenciar a crenca de que a Matematica seja uma acumulagdo de regras, normas a serem
usadas pelos individuos. Ao fazerem referéncia as regras € aos métodos a serem utilizados
pelos sujeitos, parecem indicar que os consideram como entidades separadas, quer dizer,
consideram tio somente como um meio, um veiculo, uma forma, um instrumento ou
ferramenta que possibilita (...) trabalhar com nimeros, fazer cdlculos e realizar operagdes
(suj 52). Em outras palavras, a matematica ¢ vista como um conjunto de regras e de fatos

ndo relacionados, mas uteis (Thompson, 1992, p-132).
o Matemadtica como platénica, alguns exemplos ...
Sujeito 18: Matemdtica com certeza é uma ciéncia exata, ligada diretamente aos

fenémenos do dia-a-dia, e é uma ciéncia que estimula o raciocinio. A matemdtica é muito

objetiva pois ela tem muitas regras, cdlculos, é bastante precisa ndo tem meio termo.
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Sujeito 61: Matemdtica para mim é uma disciplina das ciéncias exata, ¢ uma

ciéncia exata, precisa. Ou vocé sabe ou ndo sabe matemdtica, ndo se pode questionar.

Constata-se, por meio das respostas dos professores descritos acima, que 0s
mesmos ao serem levados a pensar sobre o que significa a Matematica, a associam a uma
ciéncia exata, precisa, objetiva, com bastantes regras, inquestionavel, e possuindo um alto
grau de certeza. Ao conceberem a Matematica desta maneira, os professores evidenciam a
crenca de que a Matematica ¢ constituida de um saber absoluto. Segundo Graga, Moreira €
Caballero (2004), esse carater absoluto atribuido a Matematica esta relacionado a verdade,
a certeza e ao rigor matematico. E estas caracteristicas mencionadas pelos autores podem
ser encontradas nas repostas dos professores descritos acima.

Ao analisar o trecho da resposta do sujeito 18, (...) 4 matemdtica é muito objetiva
pois ela tem muitas regras, cdlculos, é bastante precisa ndo tem meio termo, verifica-se, a
crenga de que a Matematica € uma ciéncia ndo passivel a erros e a modificagdes. Esta
crenca pode estd relacionada com o desenvolvimento e sistematizacdo de definigdes,
axiomas e postulados matematicos. Quando o professor destaca as regras e calculos na
Matematica, parece indicar que a Matematica consiste apenas em axiomas, defini¢des,
teoremas, propriedades, formulas e cadeia de simbolos; e por isso cré que a Matematica nao
¢ contraditoria (Graga e Moreira e Caballero, 2004).

Os professores remetem para a crenca de que a Matematica seria uma area de
conhecimento que fornece sistemas rigorosos ao Conhecimento Matematico por envolver
uma estrutura consistente, conectada, objetiva e global da compreensdo da Matematica. Em
outras palavras, os professores creém que a Matematica seria objetiva, absoluta, por
acreditarem que a Matematica ¢ detentora de um saber determinado, incorrigivel e
inquestionavel do conhecimento: (...) é wma ciéncia exata, precisa (..) ndo se pode
questionar (sujeito 61).

Por meio das afirmagdes dos professores, percebe-se que os mesmos apontam
acreditar que a Matematica, por ser uma ciéncia exata, o dominio do seu conhecimento
seria rigido, fixo e, portanto regular e objetivo. Ao considerar a Matematica como uma

ciéncia precisa, os professores deixam a entender que esta area de conhecimento apresenta
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um saber dogmatico das idéias matematicas. Em outras palavras, os professores concebem
a Matematica de forma estatica. Desta forma, constata-se que as respostas dos professores
se aproximam com a crenga platénica da Matematica, a medida em que este paradigma
considera a existéncia dos objetos matematicos como um fato objetivo e independente do
conhecimento que se tem sobre eles. Quer dizer, o platonismo considera a Matematica
como um corpo de conhecimentos estético, objetivo, neutro, certo e isento de valores

(Graga, Moreira e Caballero, 2004).

Sujeito 01: Matemdtica é o conjunto de conceitos logicos que permitem ao
individuo realizar diversas atividades como, por exemplo, contar, resolver operag¢des
matemdticas e por conseqiiéncia, favorecer o desenvolvimento de outras dreas cognilivas

que dependam do puro raciocinio logico...

Sujeito 04: Matemdtica é uma ciéncia, onde se estuda o fundamento dos conceitos
sobre o raciocinio légico de tudo que nos rodeia no sentido de cdlculos, nogdes de espago

e etc. Matemdtica é o ensino sistemdtico da logica...

Sujeito 13: Matemdtica é o desenvolvimento e a certeza de raciocinio. E

desenvolvimento légico e ajuda muito na interpretag@o e compreensao das coisas...

Constata-se, em todos os exemplos supra descritos, a énfase dada a Logica.
Percebe-se, nas respostas dos sujeitos nenhuma referéncia & experiéncia, a pratica. Isto
indica que os mesmos parecem conceber a Matematica como sendo pura logica,
dissociando a Matematica do meio, da experiéncia. Isto é, os professores sugerem acreditar
que a Matematica pode ser reduzida a pura logica, em outras palavras, faz referéncia a
Légica dedutiva (a priori).

Essas caracteristicas encontradas nas respostas dos professores sugerem que 0S
mesmos evidenciam a crenga platénica da Matematica, a medida em que os platonistas
concordam com: os principios de raciocinio utilizados na pratica Matematica; com a

valorizagdo de estruturas e propriedades abstratas; com a logica dedutiva nos métodos de
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demonstragdo e com a obten¢do de conclusdes logicas no desenvolvimento de conceitos
matematicos; com o rigor e o carater de certeza; e, com a objetividade da Matematica

(Graga, Moreira e Caballero, 2004). !

o Matematica como resolugdo de problemas, alguns exemplos...

Sujeito 48: A4 matemdtica propicia ao aluno a pensar, a interpretar e
compreender, para poder resolver, solucionar situagoes-problema, tendo a vantagem de

ser utilizada vdrias formas de resolu¢do para uma unica situagdo problema.

Sujeito 71: Matemdtica pra mim é a busca de solucionar desafios e problemas do

dia-a-dia. E uma disciplina onde possamos resolver grandes desafios, problemas ..

Sujeito 74: A matematica para mim, consiste em varias solucdes para situacoes

do cotidiano, sdo os problemas que resolvemos no nosso dia-a-dia..

Sujeito 111: 4 matematica para mim é a resolu¢do de uma situa¢cdo problema
através de raciocinio logico ou operagdo matemdtica. Com a matematica podemos criar
diversas formas de resolucdo.

Por meio das respostas dos professores descritos acima, constata-se que todos eles
associam a Matematica como possibilidade de solucionar problemas, tanto com relagio a
problemas matematicos dito escolares, como a problemas que surgem no cotidiano. Nessas
respostas, os professores fazem meng¢do a Matematica como uma estrutura dindmicamente
organizada, situada em um contexto social e cultural, na qual, permite buscar meios para
solucionar desafios e problemas do cotidiano.

Em outras palavras, os professores, ao conceberem a Matematica como resolugdo
de problemas, a concebem como um campo da criagdo humana. Essa caracteristica pode ser
constatada nos seguintes trechos dos discursos dos sujeitos 48: (...) solucionar situagdes-

problema, tendo a vantagem de ser utilizada vdrias formas de resolugdo para uma unica
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situacdo problema... e do sujeito 111: (...) Com a matemdtica podemos criar diversas
formas de resolugdo....

Os professores, ao mencionarem que hé possibilidade de serem utilizadas varias
formas de resolug¢do para solucionar uma unica situagdo problema, deixam evidentes uma
das principais caracteristicas dessa crenga, a da invengdo e produgdo humana. Isto €, a
Matematica ndo seria descoberta, onde o sujeito estaria alheio e distante dos problemas
matematicos, e sim, faria parte destes. Quer dizer, a invengdo humana faria parte da
construcdo da Matematica, e essa invengdo, de forma dinamica, estaria sempre presente €

em constante expansao a um produto cultural (Ernest, 1988).

3. ESCALA DE ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA (EAM)

A amostra foi adequada para medir as atitudes em relagdo a Matematica
conferindo validade aos resultados encontrados. O valor encontrado para a medida de
adequagio da amostra de Kaiser-Meyer_Olkin foi igual a 0,933 indicando um resultado
altamente satisfatorio.

Também foi investigada a confiabilidade da Escala de Atitudes em relacdo a
Matematica aplicada aos professores e os resultados indicaram que a escala apresentou uma
consisténcia alfa de Cronbach geral de 0,9529. Este resultado indicou uma alta consisténcia
interna da escala e demonstrou que os itens intercalados ao longo da escala medem o
mesmo construto.

A soma total de pontos na escala de atitudes pode variar de 20 (atitudes mais
negativas) a 80 (atitudes mais positivas) com ponto meédio de 50. Os escores dos
participantes na EAM apresentaram média de 59,7 e um desvio padrdo de 9,5 pontos,
representando a variabilidade destes escores em torno dessa média, conforme mostra a

Tabela 14.

Tabela 14: Estatistica descritiva das atitudes

Sujeitos Minimo Méximo Média Desvio

Atitude 122 30 80 59,7 9,5
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De acordo com esses resultados, pode-se dizer que o grupo de participantes tendeu
a apresentar atitude média mais positiva do que negativa, pois a média dos escores foi
ligeiramente superior ao ponto médio da escala, como melhor pode ser visualizado na

Figura 12 que se segue, a saber:
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Figura 12 — Distribuigdo dos participantes de acordo com a soma de

pontos na Escala de Atitudes em relagdo a Matematica

O agrupamento dos participantes de acordo com o género revelou que ndo houve
diferenca significativa entre as atitudes dos professores do género masculino e feminino (2
[120] = -0,34; p = 0,734), por tipo de IES da Graduagdo (7 [94] = 0,36; p = 0,719) e por
realizagdo de Pos Graduagio (7 [118] = 0,34; p = 0,736).

A seguir foi utilizada a andlise de variancia (ANOVA) para verificar a existéncia
de diferencgas significativas de atitudes entre professores de diferentes grupos de variaveis,
como apresentado na Tabela 15. Os resultados indicaram ndo haver diferencas

significativas de atitudes por nenhuma das variaveis levantadas.



Tabela 15 - Analise de variancia de atitudes de acordo com os grupos de varidveis

Teste F (ANOVA)

R : L . G om dife

Variaveis . Graus de liberdade Sjgnificancia mpsojsg;?f?:;atliy::ngas
entre dentro p

‘FaixaEtaria 220 3 118 0092 - o
Tempo. 161 4 117 0,177 -
Docéncia " .
Graduagio 029 2 119 0746 - -
QOutra
Graduacio 1,57 3 118 0,201 =

" Diferenga significativa (p<0,05); " muito significativa (p<0,01); altamente significativa (p<0,001)

A seguir, serd apresentada a média dos grupos dessas varidveis investigadas

descritas na Tabela 15.

Tabela 16: Media da atitude em relacéo a faxia etaria

Faxia Etaria

Atitude Nao responde 20230 31a40 41 a 50

5,074/%0,166 55,05 77,86 65,10 56,18

*Significanica

Como pode ser observado na Tabela 16 ndo ha diferenca significativa

Tabela 17: Média da atitude em relagdo ao tempo de docéncia

Atitudes  N#o responde 0al0 11220 21a30 31 a40

5,123/*0,275 42,50 67,41 60,10 64,50 4,50

*Significanica

Como pode ser obsevado na Tabela 17, ndo ha diferengas significativas entre as

médias dessas variavelis.
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Tabela 18: Média da atitude em relac¢do ao curso de graduagio

Atitude Nio fez Esta azendo Fez
0,378/*0,828 64,38 68,13 60,48
*Significanica

Como pode ser obsevado na Tabela 18, ndo ha diferencas significativas entre as

médias dessas variaveis.

Tabela 19: Média da atitude em relagdo ao outro curso de gaduagﬁo realizado

Atitude Naio responde Nao fez Esta fazendo Fez
4,216/+0,239 59,44 79.75 81.20
*Significanica

Como pode ser obsevado na Tabela 19, ndo ha diferengas significativas entre as

meédias dessas variaveis.

2. 3. COMPARACAO ENTRE AS CONCEPCOES SOBRE CONHECIMENTO

MATEMATICO E AS ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA

Com relag@o ao grupo de professores participantes, verificou-se por meio da média

59,7 (ver Tabela 14) que dos 122 professores, 104 apresentaram atitudes mais positivas e

18 atitudes mais negativas em relagdo a Matematica (Tabela 20).

Tabela 20: Distribui¢do das concepgdes dos professores em relagdo as atitudes

Concepgdo
Atitudes Inatista Empirista Construtivista  N- resp. Total
Negativa 3 16,7 14 77,7 1 5,6 0 0 18 100
Positiva 10 9,6 32 30,8 58 55,8 4 38 104 100
N° de prof 13 10,6 46 37,7 59 48,4 4 33 122 100
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Na Tabela 20 consta-se que dos 13 professores com concepgdes do tipo inatista, 10
apresentaram atitudes mais positivas e 3 atitudes mais negativas em relagdo a Matematica.
Dos 46 professores com concepgdes sobre Conhecimento Matematico do tipo empirista, 32
professores apresentaram atitudes mais positivas e 14 atitudes mais negativas para com a
Matematica. Dos 59 professores com concepgdes do tipo construtivista, 58 professores
foram mais positivos e 1 professor apresentou atitudes mais negativas em relagdo a
Matematica.

Na Tabela 20 observa-se ainda que entre os professores que demonstraram atitudes
mais positivas em relagdo a Matematica, 55,8% apresentaram concepgdes do tipo
construtivista. E, entre aqueles que demonstraram atitudes mais negativas, 77,7%
apresentaram concepgdes do tipo empirista, como melhor pode ser visualizado na Figura
13. As diferengas visualizadas acima se mostraram estatisticamente significantes, pois ha
correlagdo significativa entre o constructo Concepgao e Atitude (V=0,388 p < 0,0001). Isso
indica que ha correlagdo signficativa entre a concep¢do e a atitude. No entanto, esta

correlagio é fraca.
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%.
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E Concepgéo
Ellinatista
-en'pirisw
-constuﬂvista

Atitude negativas Atitude positivas
Atitudes

Figura 13 - Distribuigdo dos professores quanto as Concepgdes e Atitudes em relagdo a

Matematica
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2. 3. COMPARACAO ENTRE AS CRENCAS ACERCA DA MATEMATICA E AS
ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA

Constatou-se que, dos 69 professores que evidenciaram a Crenga instrumentalista
da Matemdtica, 84% apresentou atitudes mais positivas em relagio a Matematica. Dos 38
professores que apresentaram a Crenga platonica da Matemitica, 81,6% demonstrou ter
atitudes mais positivas para com esta area de conhecimento. E, por fim, todos os 11
professores que apresentaram a Crenga resolugdo de problemas, apresentaram atitudes mais
positivas em relagdo a Matematica (Tabela 21). As diferencas visualizadas ndo se
mostraram estatisticamente significantes, pois ndo ha correlagdo significativa entre as

Crengas acerca da Matemadtica e a Atitude (V=0,159; p < 0,379).

Tabela 21: Distribuigdo das crengas dos professores em relagéo as atitudes

Crengas
Atitudes  Instrumentalista  Platonica Res.de Prob.  N- resp. Total
Negativa 11 61,1 7 38,9 0 0 0 0 18 100
Positiva 58 84 31 81,6 EL | 10,5 4 3,8 104 100
N° de prof 69 56,6 38 31,2 11 9 4 32 122 100

Como melhor pode ser visualizado na figura 14 que se segue:
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Figura 14 - Distribuigdo dos professores quanto as Crengas e Atitudes

Verifica-se, portanto, que prevalece a Crenga instrumentalista tanto entre os
professores que demonstraram atitudes mais negativas em relagio a Matematica (61,1%)
quanto para aqueles que demonstraram atitudes mais positivas (84%). Ressalta-se que,
todos ao professores que apresentaram a Crenga resolugdo de problemas, apresentaram

atitudes positivas em relagdo a Matematica.

3. A. COMPARACAQ ENTRE AS ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA E
A AUTOPERCEPCAO DO DESEMPENHO EM MATEMATICA.

Constatou-se que a maioria dos professores que evidenciou altas autopercegdes do
desempenho em Matematica apresentou atitudes mais positivas que negativas em relagdo a
Matematica. Observa-se também que dos professores que apresentaram 4 pontos para o
item que mede a autopercep¢do do desempenho em Matematica, todos apresentaram

atitudes favoraveis para com a Matematica (Figura 15).
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Figura 15 - Distribuigdo dos professores quanto as Atitudes e Autopergdo do desempenho
em Matematica.

A seguir, serdo apreentadas as médias do grupo de professores em relagdo as

Atitudes e a Autopercep¢do do desempenho em Matematica.

Tabela 22: Média da variavel atitude

Atitudes Sona dos Df Meédia F Significanica
quadrados
Entre grupos 3640,071 3 1213,357 19,739 0,000
Denirogo 7253,470 118 61,470
grupo
Total 10893,541 121

* Variavel dependente: Autopercepgao
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Verifica-se na Tabela 22 acima que pelo menos um dos grupos difere dos demais.
A seguir, serd apresentada a média da variavel autopercep¢do em relagdo a variavel atitude

(Tabela 23).

Tabela 23: Média da autopercepc¢do em relacdo as atitudes

Autopercep¢ao Sujeitos Média Desvio padrdo
1 4 52,50 21,764
2 12 54,58 11,501
3 82 57,60 6,579
4 24 70,42 6,157
Total 122 59,66 9,488

Verifica-se na Tabela 23 que o grupo 4 € o que possui a maior meédia para a
variavel atitude. Ao realizar a mutipla comparagdo entre as varidveis, percebe-se que o

grupo com autopercep¢do 4 diferencia-se dos demais para variavel atitude (Tabela 24).

Tabela 24: Comparag¢do multipla entre a variavel autopercepgao

Autopercepgdo  Autopercepgdo  Dif. de Média  Desvio padréo Significancia

(D Jd) (1)

1 2 2,083 4,527 0,967
3 5,098 4,015 0,584
4 ~17,917(*) 4,234 0,000

2 1 2,083 4,527 0,967
3 -3,014 2,423 0,600
4 -15,833(*) 2,772 0,000

3 1 5,098 4,015 0,584
2 3,014 2,423 0,600
4 -12,819(*) 1,820 0,000

4 1 17,917(%) 4,234 0,000
2 15,833(%) 2,772 0,000
3 12,819(%) 1,820 0,000

* A difenca € significativa ao nivel de p<0,05.
* Variavel dependente: atitudes
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4. ESCALA MODIFICADA DE FENNEMA E SHERMAN

A escala modificada de Fennema e Sherman busca medir as crengas (positivas ou
negativas) em relacdo a Matemética e as 24 proposigdes existentes na escala correspondem
as duas subescalas, Confiang¢a e Utilidade Matematica (ver capitulo de metodologia).

A amostra foi adequada para medir as crengas em relagéio; a Matematica conferindo
validade aos resultados encontrados. O valor encontrado para a medida de adequacéo da
amostra de Kaiser-Meyer_Olkin foi igual a 0,834 indicando um resultado satisfatorio.

A soma total de pontos na escala de crengas pode variar de 24 (crengas mais
negativas) a 96 (crengas mais positivas) com ponto médio de 60. Os escores dos
participantes na escala apresentaram média de 76.2 e um desvio padrdao de 7.9 pontos.

representando a variabilidade destes escores em torno dessa média. Como mostra a tabela a

seguir:
Tabela 25: Estatistica descritiva das crengas
Sujeitos Minimo Maximo Média Desvio
Crenga 122 59 95 76,23 7,946

De acordo com esses resultados, pode-se dizer que o grupo de participantes tendeu
a apresentar crenca meédia mais positiva do que negativa, pois a média dos escores foi

superior ao ponto médio da escala.
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Figura 16 — Distribui¢do dos participantes de acordo com a soma de pontos na

Escala de Crengas em relacdo a Matematica

O agrupamento dos participantes de acordo com o género revelou que ndo houve
diferenca significativa entre as crengas dos professores do género masculino e feminino (7
[120] = -0,32; p = 0,747), por tipo de IES da Graduagédo (7 [94] = 1,18; p = 0,240) e por
realizagdo de Pos Graduagdo (¢ [118] = 1,18; p = 0,239).

A seguir foi utilizada a analise de variancia (ANOVA) para verificar a existéncia
de diferengas significativas de crengas entre professores de diferentes grupos de variaveis,

como apresentado na Tabela 26.
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Tabela 26 - Analise de variancia de creng¢as de acordo com o0s grupos de variaveis

Teste F (ANOVA)

Grupos com diferengas

G de liberdade Sjonificanci :

Variaveis - raus de iberdade §jonificincia significativas
Entre  dentro P

FaixaEtiria 422 3 118 0007  2la3anose4la50anos™

s 1,52 4 117 0200 - |

b NG | 1| Gt S | S—

Graduagio 023 2 11 o078 -

Outra . 3,66 3 118 0,015 Nio fez e esta cursando ™~

Graduacgao

" Diferenca significativa (p<0,05); ~~ muito significativa (p<0,01); altamente significativa (p<0,001)

Os resultados indicaram haver diferencas significativas de crengas por faixa etaria
(em que a faixa etaria de 21 a 30 anos tendeu a crengas mais positivas) e a realizacdo de
outra graduagdo (em que os professores que estdo cursando tenderam a crengas mais
positivas). A seguir serdo apreentadas as médias do grupo de varidveis descritas na Tabela

26.

Tabela 27: Média da varidvel crenca em relagdo a faixa etaria

Crenca Sona dos Df Média F Significanica
quadrados
Entre grupos 740,40 3 246,80 4,221 0,007
i Y 118 58,46
grupo
Total 7639,57 121

Verifica-se por meio da tabela acima descrita que hé diferenga significativa em
pelo menos um grupo. A seguir sera apresentada a média da varidvel faixa etaria em relagdo

a variavel cren¢a (Tabela 28).
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Tabela 28: Média da variavel faixa etaria em rela¢@o as crengas

Faixa etaria Sujeitos Média Desvio padrio
Nio responde 10 73,50 6,604
21 a 30 anos 14 82,21 6,266
31 240 anos 40 77,05 8,467
41 a 50 anos 58 74,69 7,493
Total 122 76,23 7,946

Verifica-se por meio da Tabela 28 que a faixa etdria de 21 a 30 anos e 31 a 40 anos

apresentam maior média em relagdo a variavel crenga.

Tabela 29: Média da variavel cren¢a em relagdo ao tempo de docéncia

Crenga Sona dos Df Média F Significanica
quadrados
Entre grupos 382,363 4 95,591 1,541 0,195
Dentro do 7257,211 117 62,027
grupo
Total 7639,574 121

Verifica-se por meio da Tabela 29 acima descrita que ndo ha diferenca

significativa entre as variaveis, como melhor pode ser observada na Tabela 30 apresentada

a baixo:

Tabela 30: Média da variavel tempo de docéncia em rela¢do a varidvel crenca

Tempo Docéncia Sujeitos Média Desvio padrao
Nao responde 5 73,40 4,393
0 a 10 anos 28 78,79 8,404
11 a 20 anos 63 76,25 8,118
21 a 30 anos 25 74,16 7,034
31 a 40 anos 1 69,00 .
Total 122 76,23 7,946

169



A seguir, sera apresentada a média da varidvel crenga em relagdo ao curso de
graduacao realizado, saber:

Tabela 31: Média da variavel crenca em relagdo ao curso de graduacio realizado

Crenca Sona dos df Média | F Significanica
quadrados
Entre grupos 28,865 2 14,433 0,226 0,798
Dentro do 7610,708 119 63,956 ,
grupo |
Total 7639,574 121

Verifica-se por meio da Tabela 31 ndao ha diferencas significativas entre as

variaveis, como melhor pode ser observado na tabela abaixo, a saber:

Tabela 32: Média da variavel gradua¢do em relagdo a variavel crenga

Tempo Docéncia Sujeitos Média Desvio padrao
Nio fez 24 76,79 7,083
Esta fazendo 4 78,25 12,420
Fez 94 76,00 8,028
Total 127 76,23 7,946

A seguir € apresentada a média da crenga em relag@o a outro curso de graduagao
(Tabela 33).

Tabela 33: Média da varidvel cren¢a em relagdo a outro curso de graduagio
Crenca Sona dos Df Média F

Significanica
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quadrados

Entre grupos 649,937 3 216,646 3,657 0,015
Dentro do 6989,637 118 59,234
grupo
Total 7639,574 121

Verifica-se por meio da Tabela 33 descrita que ndo ha diferenga significativa entre
as variaveis. A seguir, sera apresentada a média da variavel outro curso de graduagao em

funcdo da variavel crenca (Tabela 34).

Tabela 34: Média da variavel outro curso de graduagdo em relagdo a variavel crenga

Outra graduagao Sujeitos Meédia Desvio padrio
Nao responde 4 72,00 8,042
Nao fez 105 75,65 7,641
Esta fazendo 8 84,13 7,717
Fez 5 79,20 8,758
Total 122 76,23 7,946

Também foi investigada a confiabilidade da Escala de Crengas em relagdo a
Matematica aplicada aos professores e os resultados indicaram que a escala apresentou uma
consisténcia alfa de Cronbach geral de 0,7899. Este resultado indicou uma moderada
consisténcia interna da escala e demonstrou que os itens intercalados ao longo da escala

medem o0 mesmo construto.

Subescala de Confianca Matemdtica

A soma total de pontos na subescala de Confianga Matematica pode variar de 12
(confianga mais negativa) a 48 (confianga mais positiva) com ponto médio de 30. Os

escores dos participantes na subescala apresentaram média de 35,8 e um desvio padrdo de
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4.6 pontos, representando a variabilidade destes escores em torno dessa média. Conforme

mostra a Tabela 35 que se segue, a saber:

Tabela 35: Estatistica descritiva da confianga matematica

Sujeitos Minimo Maximo Média Desvio

Conf. Mat. 122 24 47 35,80 4,606

De acordo com esses resultados, pode-se dizer que o grupo de participantes tendeu
a apresentar confian¢a média mais positiva do que negativa, pois a média dos escores foi

ligeiramente superior ao ponto médio da escala.
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Figura 17 — Distribuigdo dos participantes de acordo com a soma de pontos na

Subescala de Confianga em relagdo a Matematica

O agrupamento dos participantes de acordo com o género revelou que ndo houve
diferenca significativa entre a confianga dos professores do género masculino e feminino (7
[120] = -0,20; p = 0.845), por tipo de IES da Graduagao (¢ [94] = 0,13; p = 0,898) e por
realizacdo de Pos Graduagdo (7 [118] = 0,75; p = 0,452).



A seguir foi utilizada a andlise de varidancia (ANOVA) para verificar a existéncia
de diferencas significativas de confianga entre professores de diferentes grupos de
variaveis, como apresentado na Tabela 36. Os resultados indicaram ndo haver diferencas

significativas de confianga por nenhuma das variaveis levantadas.

Tabela 36 - Analise de variancia de confianga de acordo com os grupos de variaveis

Teste F (ANOVA)
Variaveis Graus de liberdade Sjgnificancia GWPQS e d!ferenq;as
F significativas
entre dentro P
FaixaEtaria 202 3 118 o115 -
SEipo 1,59 4 117 0,182 -
Docéneta 7
Graduagdo 025 2 119 0782 - = R
Oua, 254 3 118 0060 -
Graduagdo

" Diferenga significativa (p<0,05); " muito significativa (p<0,01); altamente significativa (p<0,001)

A seguir serdo apreentadas as médias do grupo de variaveis descritos na Tabela 36,

a saber:
Tabela 37: Média da varidvel confian¢a em relagio a faixa etaria
Confianga Sona dos Df Média F Significanica
quadrados
Entre grupos 125,220 3 41,740 2,017 0,115
Denfrodo 545 658 118 20,695
grupo
Total 2567,279 121

Verifica-se na Tabela 37 que n3o ha diferengca significativa. A seguir, serd
apresentada a meédia da variavel faixa etaria em fungdo a variavel confianga matematica
(Tabela 38).

Tabela 38: Média da variavel faixa etaria
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Faixa etdria Sujeitos Meédia ; Desvio padrao

Nao responde 10 35,10 3.573
20 a 30 anos 14 37,64 T 4,584
30 a 40 anos 40 36,63 . 4,727

40 a 50 58 3491 ' 4,555
Total 122 35,80 | 4,606

Sera apresentada a seguir a média da varidvel Confian¢a em relagdo a variavel
|

tempo de docéncia, a saber:

Tabela 39: Média da variavel Confianga em relagao ao tempo de docéncia

Confianga Sona dos df Média F Significanica
quadrados
Entre grupos 132,347 4 33,087 1,590 0,182
Dentrodo 444 93 117 20,811
grupo
Total 2567,279 121

Verifica-se na Tabela 39 que ndo ha diferenga significativa. Como também pode

ser observado na tabela que se segue, a saber:

Tabela 40: Média da variavel tempo de docéncia

Tempo de Docgencia Sujeitos Meédia Desvio Padrao
Nao responde 5 34,40 2,702
0 a 10 anos 28 36,89 4,701
10 a 20 anos 63 35,84 4,823
20 a 30 anos 25 35,12 3,909
30 a 40 anos 1 27,00 .
Total 122 35,80 4,606

Sera apresentada a seguir a média da varidvel Confian¢a em relag¢do a variavel

curso de graduagao realizado, a saber:

Tabela 41: Média da variavel Confianga em relag@o ao curso de graduagao realizado
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Confianga Sona dos df Média F Significanica

quadrados
Entre grupos 10,603 2 5.302 0.247 0.782
Denttodor  yoce ga 119 21,485
grupo
Total 2567.279 121

Verifica-se na Tabela 41 que ndo ha diferenga significativa, como também pode

ser observado na Tabela 42 que se segue:

Tabela 42: Média da varidvel curso de graduagdo em relagdo a variavel Confianca

Graduagdo Sujeitos Média Desvio Padrdo
Nio fez 24 35,50 3,833
Esta fazendo 4 37,25 6,702
Fez 94 35,82 4,734
Total 122 35,80 4,606

A seguir, serdo descritas as médias da varidvel confianga em fun¢do da variavel

outro curso de graduagao realizado (Tabela 43).

Tabela 43: Média da variavel confian¢a

Confianga Sona dos Df Média F Significanica
quadrados
Entre grupos 155,470 3 51,823 2,536 0,060
Dentrodo 5411 808 118 20,439
grupo
Total 2567,279 121

Verifica-se na Tabela 43 que a varidvel confianga em relacdo a outro curso de
graduacdo ndo apresenta diferenca significativa, como também pode ser observado na

Tabela 44.

Tabela 44: Média da variavel outro curso de graduagdo
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Outro curso de Sujeitos Média Desvio Padrao

Graduacdo |
Nao responde 4 33,50 5,196
Nio fez 105 35,53 4,420
Esta fazendo 8 39,63 3,926
fez 5 37,20 6,907
Total 122 35,80 | 4,606

Subescala de Utilidade Matemadtica

A soma total de pontos na subescala de Utilidade Matematica pode variar de 12
(crenca da utilidade mais negativa) a 48 (crenga da utilidade mais positiva) com ponto
médio de 30. Os escores dos participantes na subescala apresentaram média de 40,9 ¢ um
desvio padrio de 4.2 pontos, representando a variabilidade destes escores em torno dessa

meédia. Conforme mostra a Tabela 45.

Tabela 45: Estatistica descritiva da utilidade matematica

Sujeitos Minimo Méximo Meédia Desvio

Utilidade
Matematica 122 32 48 40,89 4,176

De acordo com esses resultados, pode-se dizer que o grupo de participantes tendeu
a apresentar crenga da utilidade média mais positiva do que negativa, pois a média dos

escores foi superior ao ponto médio da escala.
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Figura 18 — Distribuigdo dos participantes de acordo com a soma de pontos na

Subescala de Utilidade da Matematica

O agrupamento dos participantes de acordo com o género revelou que ndo houve
diferenca significativa entre as crengas de utilidade dos professores do género masculino e
feminino (¢ [120] = -0,17; p = 0,863), por tipo de IES da Graduagdo (¢ [94] = 1,81, p =
0,073) e por realizagdo de Pos Graduagdo (¢ [118] = 1,84; p = 0,068).

A seguir foi utilizada a anélise de variancia (ANOVA) para verificar a existéncia
de diferengas significativas de utilidade entre professores de diferentes grupos de variaveis,

como apresentado na Tabela 46.
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Tabela 46 - Analise de variancia de utilidade de acordo com os grupos de variaveis

Teste F (ANOVA) :
" : I , Grupos com diferencas
Graus de liberdad A o .
Variaveis F I rdade Sjonificancia significativas
entre dentro p
21a30e31ad40”™
Faixa Etar 5,18 3 0,002 v
Fanapdna 18 3 MR 00 giasoearasor
16mpo 122 4 117 0,305 -
Docéncta 7 BN N |
Graduaggdo 036 2 119 1 06% - ..
Oulre, 320 3 118 0026  Nao fezle esté cursando *
Graduagdo

" Diferenca significativa (p<0,05); ™ muito significativa (p<0,01); altamente significativa (p<0,001)

A seguir serdo apreentadas as médias do grupo de variaveis descritas na Tabela 46.

Tabela 47: Média da variavel utilidade em relacdo a faixa etaria

Utilidade Sona dos df Média F Significanica
quadrados
Entre grupos 245,507 3 81,836 5,180 0,002
Dentrode o 108 118 15,798
grupo
Total 2109.615 121

Verifica-se na Tabela 47 que pelo menos um dos grupos difere dos demais. O
grupo de 21a 30 anos possui a maior média na variavel utilidade, conforme pode ser visto

na tabela que se segue:

Tabela 48: Média da variavel faixa etaria em relagao a variavel utilidade

Faixa etdria Sujeitos Média Desvio Padrao
Nao responde 10 39,80 3,853
21 a 30 anos 14 44,79 2,517
31 a 40 anos 40 40,63 4,192
41 a 50 anos 58 40,33 4,110
Total 122 40,89 4,176
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Ao realizar a multlipa comparagao entre as variaveis, verifica-se que o grupo de 21
a 30 anos difere dos demais com respeito a variavel utilidade, conforme mostra a Tabela 49

a seguir:

Tabela 49: Multipla comparagdo das médias da varidvel utilidade em rela¢ao a variavel

faixa etaria
Idade Idade Dif. De Média  Desvio padrao Significancia
(D Q)] (I-J)
Nao responde 21 a 30 anos -4,986(*) 1,646 0,016
31 a 40 anos -,825 1,405 0,936
41 a 50 anos -,528 1,361 0,980
21 a 30 anos nao responde 4,986(*) 1,646 0,016
31a 40 anos 4,161(*) 1,234 0,006
41 a 50 anos 4,458(*) 1,184 0,001
31 a 40 anos nao responde ,825 1,405 0,936
21 a 30 anos -4,161(*) 1,234 0,006
41 a 50 anos ,297 817 0,983
41 a 50 anos nao responde 528 1,361 0,980
20 a 30 anos -4,458(%) 1,184 0,001
30 a 40 anos -,297 817 0,983

* A diferenca € significativa ao nivel de p<0,05.
* Variavel dependente: utilidade

A seguir sera apresentada a média da varidvel utilidade Matematica em fungao da

variavel tempo de docéncia. A saber:

Tabela 50: Média da varidvel Utilidade em relagdo ao tempo de docéncia

Utilidade Sona dos df Meédia F Significanica
quadrados
Entre grupos 84,569 4 21,142 1,222 0,305
Deitrodo 5695646 117 17,308
grupo
Total 2109,615 121

Veriica-se na Tabela 50 que ndo ha diferenca entre os grupos, como melhor pode

ser visulazado na tabela 51 a seguir:
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Tabela 51: Média da variavel tempo de docéncia em relagdo a variavel uitlidade

matematica !
Tempo de Docéncia Sujeitos Média Desvio Padrio

Nao responde 5 39,00 3,000
0 a 10 anos 28 42,25 4,309
11 a 20 anos 63 40,56 4,310
21 a 30 anos 25 40,52 ' 3,743

31 a 40 anos 1 43,00 .
Total 122 40,89 4,176

A seguir serd apresentada a média da variavel utilidade em fungao a varidvel curso

de graduagdo realizado (Tabela 52).

Tabela 52: Média da variavel utilidade em relagdo ao curso de graduagdo realizado

Utilidade Sona dos df Média F Significanica
quadrados
Entre grupos 12,848 2 6.424 0,365 0,695
Do dn 2096,767 119 17,620
grupo
Total 2109.615 121

Verifica-se na tabela descrita acima que ndo ha diferenga significativa. E o que

também mostra a tabela que se segue:

Tabela 53: média da variavel curso de graduagéo realizado em relacio a variavel utilidade

Graduagao Sujeitos Média Desvio padrao
Nio fez 24 41,54 4273
Esta fazendo 4 41,00 6,055
Fez 94 40,72 4,105
Total 122 40,89 4,176

Ao verificar a média da variavel utilidade, constata-se, conforme descrito na

Tabela 54, que pelo menos um dos grupos difere dos demais.
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Tabela 54: Média da variavel utilidade em relacéo a outro curso de graduagéo realizado

Utilidade Sona dos df Média F Significanica
quadrados
Entre grupos 158,674 3 52,891 3,199 0,026
Dentro grupo  1950,940 118 16,533
Total 2109,615 121

Na Tabela 55 abaixo, percebe-se que o grupo que “ndo fez” possui uma média

menor do que o grupo que esta fazenda em fungédo da varidavel utilidade. A saber:

Tabela 55: Média da varidvel outro curso de graduacao realizado

Outra Graduagao Sujeitos Média Desvio Padrdo
Nao responde 4 38,75 4,113
Nio fez 105 40,59 4,099
Esta fazendo 8 44,50 4,071
fez 5 43,20 3,033
Total 122 40,89 4,176

Ao realizar a multlipa comparagdo enrte as variaveis, verifica-se que hé diferenca

entre o grupo que esta fazendo e o que néo fez (Tabela 56).

Tabela 56: Multipla comparagdo das médias da variavel outro curso de graduagdo

Outragraduagdo Outra graduagdo  Dif. de média  Desvio Padrao Significancia

(D )
Nao responde Nio fez -1,840 2,071 0,811
Esta fazendo -5,750 2,490 0,102
fez -4,450 2,728 0,365
Nio fez Nio responde 1,840 2,071 0,811
Esta fazendo -3,910(*) 1,491 0,048
fez -2,610 1,861 0,501
Esta fazendo Nio responde 5,750 2,490 0,102
Nio fez 3,910(*) 1,491 0,048
fez 1,300 2,318 0,943
Fez Nao responde 4,450 2,728 0,365
Nio fez 2,610 1,861 0,501
Esta fazendo -1,300 2,318 0,943

* A diferenca é significativa ao nivel de p<0,05.
*Variavel dependente: utilidade

181



Os resultados indicaram haver diferencas significativas de crengas de utilidade por
faixa etaria (em que a faixa etaria de 20 a 30 anos tendeu a crencas de utilidade mais
positivas que as outras faixas) e a realizagdo de outra graduagao (em que os professores que

estdo cursando tenderam a apresentar crengas de utilidade mais po|sitivas).

2. 4. COMPARACAO ENTRE AS CONCEPCOES SOBRE O CONHECIMENTO
MATEMATICO, UTILIDADE E CONFIANCA EM RELACAO A MATEMATICA

Analisando primeiramente a subescala de Fennema ¢ Sherman que mede a
Confianca dos professores em relagdo a Matematica, contatou-se que, dos 122 professores
participantes, 106 professores apresentaram ser mais confiantes em detrimento dos 16

professores que evidenciaram ser menos confiantes para com a Matematica (Figura 19).
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Figura 19 - Distribuigdo dos professores quanto a Concepgéo ¢ Confianga Matematica

182



Verifica-se pela Figura 18 que, dos 13 professores com concepgdes do tipo
inatista, 11 apresentaram-se mais confiantes e 2 menos confiantes em relagdo 4 Matematica.
Dos 46 professores com concepgdes sobre Conhecimento Matematico do tipo empirista, 35
professores apresentaram ser mais confiantes e 11 professores evidenciaram ser menos
confiantes em relacio 4 Matematica. Dos 59 professores com concepgdes do tipo
construtivista, 57 professores foram mais confiantes e 2 menos confiantes com relagao a
Matematica. Ressalta-se que os 4 professores que ndo responderam as perguntas referentes
as concepgdes, 2 professores apresentaram ser mais confiantes e dois professores
apresentaram ser menos confiante com relagdo & Matematica.

Portanto, observa-se que entre os professores que demostraram ser mais confiantes
em relacdo a Matematica, 53,8% apresentaram concepgdes do tipo construtivista. E, entre
os professores que demostraram ser menos confiantes em relagdo a Matematica, 68,7%
apresentaram concepgdes do tipo empirista.

Analisando a subescala de Fennema e Sherman que mede a utilidade Matematica
dos professores, contatou-se que os 122 professores participantes apresentaram crenga de
utilidade mais positiva, sendo que 48,4% apresentaram concepgdes do tipo construtivista e
37,7% concepgdes do tipo empirista. A seguir, serdo apresentadas as médias das varidveis

concepgao e confianga Matematica, a saber:

Tabela 57: Média da varidvel confianga em relagéo a variavel concepgdo

Confianga Sona dos Df Média F Significanica
quadrados
Entre grupos 521,022 3 173,674 10,015 ,000
Dentro grupo  2046,257 118 17,341
Total 2567,279 121

Verifica-se na tabela 57 descrita acima que pelo menos um dos grupos difere dos

demais, como melhor pode ser vizualizado na tabela 58 a seguir:



Tabela 58: Média da variavel concepg¢ao em relagcdo a vaﬁével confianca

Concepedo Média Sujeitos Desvio Padréo
Naio responde 35,75 4 ' 4,787
Inatista 35,08 13 | 3,989
Empirista 33,39 46 ; 4,607
Construtivista 37,85 59 3,787

Total 35,80 122 4,606

Observa-se na Tabela 58 descrita acima que o grupo construtivista possul maior
média que o grupo empirista na variavel confianga. Ao realizar a multipla comparacdo das

variaveis, verifica-se que o grupo empiricista difere do grupo construtivista (Tabela 59).

Tabela 59: Multipla comparagdo das médias da variavel concepg¢do

Concepgao Concepgao Dif. de média Desvio Padrao Significancia
(D J)

Nao responde inatista ,673 2,381 0,992
empirista 2,359 2,171 0,698
construtivista -2,097 2,152 0,764
Inatista ndo responde -,6[73 2,381 0,992
empirista 1,686 1,308 0,572
construtivista 2,771 1,276 0,137
empirista ndo responde -2,359 2,171 0,698
inatista -1,686 1,308 0,572
construtivista -4,456(*) ,819 0,000
construtivista nao responde 2,097 2,152 0,764
inatista 2,771 1,276 0,137
empirista 4,456(*) ,819 0,000

* Diferenga ¢ significativa ao nivel de p<0,05.
* Variavel dependente: confinaga

4. 3. COMPARACAO ENTRE A CONFIANCA E UTILIDADE MATEMATICA E
AS ATITUDES EM RELACAO A MATEMATICA

Constatou-se que, dos 122 professores, 106 apresentaram-se mais confiantes em

relagdo a Matematica, destes, a maioria apresentou ser mais positivos para com a
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Matematica. Dos 16 professores que se apresentaram ser menos confiante, 12

demonstraram ter atitudes mais megativas em relagdo a Matematica (Figura 19).
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Figura 20 — Distribui¢do dos professores quanto a Confianga Matematica e as Atitudes em

relacdo a Matematica

Portanto, por meio da Figura 19, observa-se que os professores que se
apresentaram ser mais confiante em relagdo a Matematica demonstraram ter atitudes mais
positivas para com esta area de conhecimento.

Com relagio a Utilidade Matematica, verifica-se que os 122 participantes
apresentaram a Crenga de que a Matematica ¢ mais util e, destes, 85,4% demonstraram ter
também atitudes mais positivas em relagdo a Matematica. Desta forma, observa-se que os
professores que possuem a crenga de que a Matematica ¢€ 1itil, tendem a apresentar também

atitudes mais positivas para com esta area de conhecimento.
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5. ANALISE DE CORRELACAO DAS VARIAVEIS

A fim de verificar o quanto as variaveis Crenca, Confian¢a, Utilidade, Atitudes e
Autopercepgdo do desempenho Matematico estdo associadas, procedeu-se & analise

correlacional entre essas variaveis presentes neste estudo (Tabela 11).

Tabela 60 - Coeficientes de correlagdo de Pearson entre as variaveis quantitativas

Crenga  Confianga  Utilidade  Atitudes  Autoperc.

Crenca Correlagio 1 0,883 0.862" 0,726 0,431

Pearson

r - 0,000 0,000 0,000 0,000
Confianga I"édﬁ—e—iaqaa "_6;8-831‘” E _-(-)3-1'9_“ N "6;“7’_879“ N _0,389“

Pearson

P 0,000 = 0,000 0,000 0,000
Utiidade  Correlagio 0,862 0,619 1 0578 0,397

Pearson

P 0,000 0,000 - 0,000 0,000
Atitudes  Correlaggo 0,726 0,789 0,578 1 = 0501

Pearson

p 0,000 0,000 0.000 - 0,000
Autopercep Correlagio 0,431 038"  0397° o501 1
cao Pearson

P 0,000 0,000 0,000 0,000 -

" significativo (p<0,05); " altamente significativa (p<0,001).

Ao analisar as correlagdes entre as crengas e as outras variaveis, isto é, entre a
confianga, utilidade e atitudes € possivel verificar que existem fortes correlagdes positivas,
significativamente diferentes de zero, entre esses construtos, resultados esses que
confirmam a alta associagdo e semelhanga entre a escala geral de crenga e suas subescalas.
Também foram verificadas fortes correlagdes positivas, significativamente diferentes de
zero, entre crengas e as atitudes em relagao a Matematica.

Podem ser confirmados pela analise de regressdo considerando como variavel
predita a crenga e a variavel preditora a atitude do professor em relagdo a Matematica,
conforme Figura 21. Esses valores indicam que essas varidveis aumentam no mesmo

sentido e sugerem uma alta associagdo e semelhanga entre os constructos. Além disso,
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observou-se a existéncia de moderada correlagdo positiva, significativamente diferente de

zero, entre crengas e autopercep¢do do desempenho em Matematica.

100

Crenca

Atitudes

Figura 21 — Diagrama de dispersao e reta de regressao das crencas em fungdo

das atitudes em relagdo a Matematica

Observou-se que existem fortes correlagdes positivas, significativamente
diferentes de zero, entre confianc¢a, utilidade e as atitudes em relacdo a Matematica. Além
disso, observou-se a existéncia de moderada correlagdo positiva, significativamente
diferente de zero, entre confianca e autopercepgdo. Esses valores indicam que existe uma
forte tendéncia de que essas variaveis aumentem no mesmo sentido, ou seja, quanto mais
positiva a confianga, mais elevadas também as outras varidveis sobre esta area de
conhecimento (autopercepgio, atitudes e utilidade).

Esses resultados podem ser confirmados pela analise de regressdo considerando
como variavel predita a confianga e a variavel preditora a atitude do professor em relagdo a

Matematica, conforme Figura 22.
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Figura 22 — Diagrama de dispersdo e reta de regressdo da confianga em fun¢do

das atitudes em relagdo a Matematica

Verificou-se também a existéncia de moderadas correlagdes positivas,
significativamente diferentes de zero, entre utilidade, atitudes e autopercep¢do em relagao a
Matematica. Além disso, observou-se a existéncia de moderada correlagdo positiva,
significativamente diferente de zero, entre atitudes e autopercep¢do em relagdo a
Matematica. Ou seja, professores que apresentaram baixa autopercepgdo do desempenho

em Matematica, tendiam a apresentar atitudes negativas para com a Matematica.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES FINAIS

Realizada as analises, verificou-se que os professores deste estudo apresentaram,
ao nivel do discurso, um maior numero de freqiiéncia de concepg¢oes do tipo construtivista,
se comparado com as concepgdes do tipo inatista e empirista. Esses resultados vao de
encontro com o estudo realizado por Becker (1993), que ao analisar o discurso do professor
e sua pratica docente afirmou que, entre seus sujeitos, a concepgao subjacente ao trabalho
docente € a empirista.

Deste modo, este estudo tem como hipétese que o discurso do professor tende a
mobilizar respostas mais elaboradas, coerentes, adequadas e, sobretudo, tende a ser
diferente de sua pratica docente. Pois alguns estudos t€ém mostrado que, se confrontado com
a pratica pedagogica, o discurso do professor pode apresentar-se de forma coerente, 1sto €,
ser evidenciado na pratica; ou pode apresentar-se de forma incoerente, onde a pratica
pedagdgica desvela um outro tipo de concepgdo tedrica (Thompson, 1997); tal como foi
encontrado nos estudos realizados por Moreno ¢ Gemenez (2003) e Ng, S. N. et al (2003)
onde constataram forte contradi¢do dos professores entre as concepgdes e crengas sobre a
Matematica e suas praticas. Isto €, as concepgdes e crengas acerca da Matematica dos
professores ndo estiveram refletidas em sua pratica de ensino. Deste modo, as concepgoes
dos professores podem apresentar diferentes concepgdes e crengas sobre a Matematica e
diferentes discursos frente a comunidade (Cury, 2001). Cury (1999) ainda ressalta que ha
relacdes entre as concepgdes de Matematica assumidas pelos professores € as suas praticas,
ainda que essas relagdes sejam complexas e nem sempre identificavelis.

Ressalta-se que as concepgdes dos professores estiveram ao nivel do senso
comum, pois Os mesmos apresentaram as caracteristicas basicas do desenvolvimento do
conhecimento € evidenciaram pontos de vista geral destes paradigmas. Destaca-se que os

professores que apresentaram concepgdes do tipo inatista € empirista, se somados com o0s
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que ndo responderam as questdes sobre concepgdes (51,6%) superam em freqiiéncia as
concepgdes do tipo construtivista (48,4%).

O fato de alguns professores ndo responderem as perguntas sobre Conhecimento,
confirma o exposto por Becker (1993) no qual afirmou que, embora o professor
cotidianamente ensine conhecimento, reage ao convite a reflf:x?ml| sobre isso com alguém,
sendo comum a estranheza do docente as perguntas a respeito do conhecimento. E esta
auséncia de reflexdes, segundo o autor, faz com que o professor assuma as nog¢des do senso
comum as quais se tornam frageis dificultando o encaminhamento didatico.

Deste modo, esses resultados sugerem que 0s pL:'ofessores deste estudo
apresentaram dificuldades com relagdo aos aspectos relacionados a Filosofia e ao
Conhecimento Matematico. Os professores evidenciaram, conforme exposto por Vergnaud
(1994), Becker (1993) e Rampal (1992), auséncia de reflexdes acerca do Conhecimento,
concepgdes sobre conhecimento menos elaboradas, inadequadas, ingénuas e sobretudo do
senso comum, demonstrando que os aspectos filosoficos sobre conhecimento, ndo fazem
parte dos planos de estudo dos professores, ¢ que estes se encontram distantes das questoes
de natureza epistemologica. Porlan ¢ Pozo (2002) afirmaram que isto se torna um
verdadeiro obstaculo para o desenvolvimento profissional consciente e construtivo.

Desta forma, destaca-se que a reflexdo a respeito das concepgdes sobre o
Conhecimento que subjaz toda acdo pedagdgica do professor, € algo fundamental para se
pensar em mudangas e transformagdes na educagdo, em especial, na educagdo matematica
(Darsie e Carvalho, 1989). Porlan e Pozo (2002) também afirmaram que hé necessidade de
uma formagao epistemolégica do professorado estreitamente vinculado ao desenvolvimento
do curriculo escolar, para que ndo mais se reproduza os modelos academicistas tradicionais.
Ratifica-se, portanto, a necessidade de reflexdes acerca das concepgdes sobre conhecimento
matematico existentes, pois estas tém relagdo com o tratamento que sera dado aos
contetdos podendo influenciar, de maneira significativa. as futuras agdes didatico-
pedagdgicas dos professores, bem como, os seus sentimentos para com a Matematica. Em
outras palavras, as concepgdes influenciam e se manifestam na pratica do professor, mesmo

que de forma incoerente (Golafshani, 2002).
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Em se tratando das atitudes dos professores em relagdo a Matematica, estas
tenderam a ser mais positivas quando comparadas com os professores que apresentaram
atitudes negativas para com este dominio especifico. Estes resultados confirmam com os
estudos realizados por Ernest (1988), Gonzalez (1995), Moron (1998), Ellsworth ¢ Buss
(2000) e, Macnab e Payne (2003). No entanto, a literatura aponta que professores das séries
iniciais tendem a apresentar certa fuga em matemdtica, apresentando atitudes desfavoraveis
para com esta area de conhecimento (Larson, 1983; Kane, 1968; Danyluk,1991;
Gongalvez,1991; Rangel.1992; Gongales.1995; Unglaub 1997, citado por Alkhateeb 2002;
Corréa, 2006).

Assim, ratifica-se a importancia de trazer a discussdo a inclusdo, nos cursos de
formagdo dos profissionais da educagdo, os fatores afetivos. Larson (1983 citado por
Brito,1996) ja sugeria que os cursos de formagdo de professores devem estar alertas para os
sentimentos de aversdo e para as atitudes negativas dos futuros professores, pois estes
sentimentos e atitudes negativas dos professores em relagdo a matematica serdo
provavelmente transmitidos para os alunos. Os cursos de formagdo docente e até mesmo 0s
proprios professores, tendem a apenas priorizar os aspectos cognitivos em detrimento dos
afetivos, no entanto, estes Gltimos sdo os que fazem a diferenga e determinam o sucesso
escolar (Klausmeir, 1977).

Incluir nos cursos de formagdo dos profissionais da educagéo os fatores afetivos,
por meio de programas e propostas didatico-pedagégicas diferenciadas, favorece a
mudanga de atitudes negativas para positivas. A esse respeito, Council (1989) ja enfatizava
a importancia de mudar as atitudes dos professores em relagdo a Matematica para poder
melhorar 0 ensino da matemética. Nesta perspectiva, Aiken (1972) constatou que a
mudanca das atitudes dos professores em relagdo a Matematica, de negativa para positiva,
produz nos estudantes atitudes mais positivas para com a Matematica. Isto ratifica o que
alguns autores afirmaram (Klausmeier, 1977; Gagné, 1972 e 1973a), que as atitudes podem
ser aprendidas e, portanto, modificadas. Destaca-se, assim, a importancia de se elaborar
sequéncias didaticas adequadas e diferenciadas, nas quais propiciem o desenvolvimento e

mudanga para atitudes mais favoraveis.
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Segundo Karp (1991, citado por Alkhateeb 2002), professores com atitudes
favoraveis para com a Matematica, sdo mais eficientes na execugdo de estratégias, mais
eficazes no ensino, apresentam independéncia, habilidade de pensamento e de
representacdo, do que professores com atitudes desfavoraveis. Desta forma, as atitudes dos
professores devem ser consideradas como fatores que podem influenciar na forma como o
conteado € transmitido e, conseqiiéntemente, pode influenciar a aprendizagem dos
estudantes. Pois estes sentimentos e atitudes negativas dos professores em relagdo a
Matematica serdo provavelmente transmitidos para os alunos (Larson, 1983 citado por
Brito,1996).

No que se refere ao tipo de Concepgdo sobre Conhecimento Matematico € as
Atitudes em relagdo a Matemadtica, a estatistica descritiva (analise de freqiiéncia) indicou
que, os professores que evidenciaram concepgdo sobre conhecimento do tipo construtivista,
apresentaram ser mais positivo para com a Matematica em relacdo aos professores que
apresentaram concepgdes sobre conhecimento do tipo inatista € empirista. Isto sugere que
os professores deste estudo que evidenciaram concepgbes mais elaboradas do
Conhecimento Matematico tenderam a ser mais positivos para com a Matematica. Por outro
lado, professores que evidenciaram concepgdes menos elaboradas do Conhecimento
Matematico apresentaram atitudes mais negativas em relacao a Matematica.

Esses resultados sugerem que os professores, ao conceber o Conhecimento
Matematico pela concepgdo do tipo inatista ou empirista, tendem a considerar o
Conhecimento como um corpo absoluto, objetivo, incorrigivel e inquestionavel,
determinado tdo somente por fatores internos (inatista) ou externos (empirista). Pois, tanto
o0 inatismo quanto o empirismo apresentam um absolutismo epistemologico por apresentar
critérios imutdveis para avaliar a validade do Conhecimento (Toulmin, 1977 citado por
Harres, 1998), apresentando, desta maneira, 0 mesmo pressuposto teérico (Chaui, 2005).

Desta forma, os professores deste estudo que apresentaram atitudes negativas em
relagdo a Matematica, tenderam a considerar o Conhecimento como extremamente abstrato,
mental e rigido, atribuindo um valor exagerado a este dominio de Conhecimento,

demostrando comportamentos mais evitativos para com o Conhecimento Matematico.
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Deste modo, suas respostas avaliativas para com a Matematica tenderam a ser mais
negativa que positiva.

Em consonancia, tém-se os estudos realizados por Livas (2004), Guimaraes
(2003), Gil Cuadra e Romero (2003), Porlan e Pozo (2002), Vistro-Yu (s/d), Emest (1988),
Almeida et al (s/d) e Silvério e Abib (s/d), no qual verificaram que os professores, em geral,
n3o utilizavam uma matematica intuitiva, apenas fixavam no conhecimento formal da
matematica, relacionando-a aos atributos de natureza logica ou intelectiva, resultado de
seus processos mentais. Assim, os professores revelaram uma tendéncia majoritaria a uma
visdo absolutista de conhecimento, apresentando uma concepg¢ao de conhecimento como
um saber exato, inquestionavel e abstrato, semelhante ao raciocinio l6gico dedutivo da
Matematica.

Em contrapartida, os professores deste estudo que evidenciaram a concepgao
construtivista do Conhecimento Matematico, apresentaram um entendimento e/ou
compreensdo diferenciado do Conhecimento; este, considerado como sendo corrigivel,
passivel de mudanga e, principalmente, como sendo o resultado de processos e construgoes
sociais. Nesta perspectiva, os professores tenderam a apresentar comportamentos mais
aproximativos para com a Matematica, evidenciando atitudes mais favoraveis para com o
Conhecimento Matematico.

Sobre a Confianga e Utilidade Matematica, verificou-se que a maioria dos
professores apresentou ser mais confiante para com a Matematica, e apresentou atitudes
mais favoraveis para com a Utilidade Matematica. A maioria dos professores que revelou
ser mais confiante para com a Matematica, apresentou atitudes mais positivas para com esta
area de conhecimento e um maior nimero de freqiiéncia de concepgdes do tipo
construtivista. Por outro lado, a maioria dos professores que apresentou ser menos
confiantes para com a Matematica, evidenciou mais atitudes negativas e concepgdes do tipo
inatista ¢ empirista. Tal como foi encontrado no estudo realziado por Stipek et al (2001) no
qual verificou que os professores que apresentaram uma autoconfianga mais baixa,
evidenciaram ndo gostar da matematica .

Desta forma, verifica-se a existéncia de relagdo entre, Confianga Matematica,

Atitude em relagdo a Matematica e Concepgdo sobre Conhecimento Matematico. Em outras



palavras, tem-se como hipdtese de que a resposta avaliativa do professor para com a
Matematica, se positiva ou negativa, estd relacionado com a sua Confianga para com a
Matemdtica ¢ com o tipo de Concepgdo sobre Conhecimento Matematico. Isto €,
professores que apresentam atitudes positivas em relagdo a Matematica, tendem a ser mais
confiante para esta area de conhecimento e a apresentar concepgdes do tipo construtivista €
vice versa.

Com relagdo a Utilidade Matematica, todos os professores apresentaram atitudes
positivas para com essa area de conhecimento. Destes, verificoutse um maior nimero de
freqliéncia de concep¢des do tipo construtivista, e atitudes mais positivas para com a
Matematica. Todos os professores participantes reconheceram a importancia da
Matematica, no entanto, o0 sentimento que 0s mesmos apresentaram para com esta area de
conhecimento ndo esteve totalmente relacionado com a importdncia que foi atribuida a
Matematica. Pois alguns professores apresentaram atitudes negativas para com esta area de
conhecimento. Esses resultados sugerem a hipotese de que os professores que apresentam
atitudes positivas para com a utilidade Matematica, tendem a ser mais positivo para com
esta area de conhecimento e, tendem a apresentar, concepgdes construtivistas sobre o
conhecimento matematico.

Assim, foram verificadas fortes correlagdes positivas, entre Confianga e Utilidade
Matemadtica e as Atitudes em relagdo a Matematica, indicando que essas variaveis
aumentam no mesmo sentido e sugerindo uma alta dependéncia, associacao e semelhanga
entre esses constructos.

Os resultados deste estudo sugerem a hipotese de que os constructos, Concepgao
sobre Conhecimento Matematico, Atitudes em relacdo a Matematica, e as Crengas,
Confianga e Utilidade Matematica, apresentam a tendéncia de que essas varidveis
aumentem no mesmo sentido. Em outras palavras, quanto mais elaborada a concepg¢ao
sobre conhecimento matematico (mais construtivista segundo a hierarquia proposta para
este estudo), mais elevada também as outras variaveis sobre esta drea de conhecimento.

Esses resultados vdo de acordo com as consideragdes apontadas por Ernest (1988),
no qual afirmou que as concepgdes dos professores em relacdo a Matematica constituem

seus pontos de vista, atitudes, crengas e preferéncias sobre a Matematica. Neste mesmo
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sentido, Ponte (1992) afirmou que estritamente ligadas as concepgdes estdo as atitudes, as
expectativas € o entendimento que cada um tem do que constitui o seu papel numa dada
situacdo. Assim, esses resultados indicam que a cogni¢do ¢ a afetividade do professor sdo
fatores que estdo relacionados e associados e, assim, se configuram enquanto fatores
importantes a serem considerados no processo do ensino-aprendizagem, em especial da
Matematica. Esta relacdo de dependéncia e influéncia reciproca pode estd vinculada com o
dominio e componentes em comum destes constructos. Pois tanto as Atitudes como a
Confianca e Utilidade Matematica (crenga), pertencem ao dominio afetivo e apresentam 0s
componentes cognitivo e afetivo (Meclod 1989). Em se tratando das Concepgdes, estas
apresentam o componente cognitivo. Desta forma, esses constructos podem apresentar as
mesmas fontes de influéncia.

No que se refere as Crengas, Instrumentalista, Platonica e Resolugao de Problemas,
constatou-se que a maioria dos professores apresentou a Crenga menos elaborada acerca da
Matematica, a Instrumentalista, seguida pela Crenga Platdnica e Resolugdo de Problemas.
Observou-se que independente do tipo de Crenga acerca da Matematica evidenciada pelo
professor, este apresentou, em sua maioria, atitudes positivas para com a Matematica. Isto
sugere que a relagdo existente entre as Atitudes e Crengas ¢ dependente do tipo de Crenga
que se é apresentada, pois as Crengas Confianga e Utilidade Matematica, apresentaram
estar mais associada com a avaliagdo (positiva e negativa) que o individuo faz sobre a
Matematica, do que as Crengas Instrumentalista, Platonica e Resolugdo de Problemas. No
entanto, ressalta-se que dos professores que apresentaram atitudes negativas em relagdo a
Matematica, prevaleceu & crenga intrumentalista acerca da Matematica. Estes dados
indicam que os professores que apresentam a crenga menos elaborada sobre a Matematica,
e concepgdes menos elaboradas sobre o conhecimento matematico, tendem a apresentar
atitudes mais negativas que positivas sobre esta area de conhecimento.

Foi constatado também que quanto mais Confiante, atitudes favoraveis para com a
Utilidade Matematica, e Atitudes positivas em relagdo a Matematica, os professores
tenderam a apresentar alta Autopercepgdo do desempenho em Matematica, indicando que
uma forte tendéncia de que essas varidveis aumentem no mesmo sentido. Ou seja,

professores que apresentaram ser menos Confiantes, atitudes desfavoraveis para com a
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Utilidade Matemética e Atitudes negativas para com a Matematica, tenderam a apresentar
baixa Autopercep¢do do desempenho em Matematica. Esses resultados ratificam a
importancia de se investigar as Atitudes dos professores em rela¢do a Matematica e a sua
Confianca e Utilidade Matematica, pois estas sdo dependentes e influenciam a
Autopercepgao do desempenho em Matematica. ;

Para as variaveis Concep¢do ¢ Tempo docéncia, foi verificada que quanto menor
foi o tempo de experiéncia do professor, este apresentou concep¢do sobre conhecimento do
tipo construtivista, Em outras palavras, quanto menor foi o tempo de docéncia do professor,
tem-se maior tendéncia de que ele apresente concepgdes mais elaboradas do conhecimento.
De igual maneira, quanto maior foi o tempo de docéncia do professor, este apresentou
concepgdes do tipo inatista e empirista. Estes resultados sugerem a hipotese de que
professores com menor tempo de experiéncia tendem, ao nivel do discurso, a serem mais
engajados, interessados e estimulados a fazerem uso das teorias educacionais mais
coerentes € adequadas com o processo do ensino aprendizagem, apresentando, deste modo,
um discurso mais diferenciado acerca do conhecimento, em especial, da Matematica.

Foi verificado que dos professores que realizaram a graduagd@o em instituigdes
publicas apresentaram, em maior nimero de freqliéncia, concepgdes do tipo construtivista.
Esses resultados sugerem que, os professores que concluiram sua graduagdo em institui¢des
publicas, tendem a apresentar concep¢ao do tipo construtivista. Este resultado sugere que a
institui¢@o de ensino superior publica mobiliza dos professores concep¢do mais elaborada
do conhecimento.

As Concepgoes sobre Conhecimento Matematico, Crenga Matematica, Confianga,
Utilidade Matematica, Atitudes em relagao a Matematica e Autopercep¢do do desempenho
matematico dos professores, revelam-se como fontes de informagdes importantes e fatores
fundamentais para o encaminhamento das atividades, a medida em que, o que os
professores fazem em sala de aula é em fungdo do que pensam sobre a Matematica
(concepgdes e crengas) e de como sentem (atitudes) a Matematica e o seu ensino (Hyde,
1989). Deste modo, esses elementos psicologicos dos professores exercem um papel
importante para o ensino da Matematica e, consequentemente, para a aprendizagem em

Matematica, justificando o interesse dos psicologos, educadores ¢ de uma grande parte da
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comunidade de investigadores em Educagdo Matematica no desenvolvimento e influéncia
da epistemologia pessoal, concepgdes, crencas € sentimentos dos professores, nos seus
processos cognitivos do pensamento e da razdo (Ponte, 2000).

Fiorentini (1995) afirmou que a concepg¢do do professor € um dos elementos que
interferem em sua pratica. Desta maneira, faz-se mister conhecer como se dd o
conhecimento, para que assim, o professor saiba melhor como interagir com o aluno,
buscando meios de favorecer seu desenvolvimento e construgdo do conhecimento. Deste
modo, ratifica-se a importancia de antes de refletir sobre 0 método € o conteudo a ser
ensinado em sala de aula, faz-se mister, que os profissionais da educagdo identifiquem as
concepgdes que norteiam suas atividades didéticas, pois elas também poderdo limitar ou
possibilitar a constru¢io do conhecimento nos educandos e até mesmo determinada atitudes
dos professores frente ao Conhecimento Matematico a ser transmitido. Nesta perspectiva,
Ernest (1989) afirmou que a mudanga das concepgdes dos professores se mecessaria e
desejada, so sera possivel a partir da reflexdo desses professores sobre tais temas.

Verificou-se que o tipo de Concepgéo sobre conhecimento matematico do professor
esteve relacionado com a sua Confianga Matematica, Utilidade Matematica, Atitudes em
relacdo a Matematica e com a Autopercep¢ao do desempenho em Matematica. Assim, a
busca de informagdes anteriores a realizagdo de sua pratica em sala de aula, tais como, as
Concepgdes, Crengas, Atitudes e Autopercep¢do do desempenho matematico, possibilita
diagnosticar as possiveis interferéncias existentes no processo do ensino-aprendizagem.
Saber qual o fundamento que esta subsidiando a sua pratica poderé ajudar na elaboragao de
propostas didaticas mais qualitativas, coerentes, diferenciadas e significativas, bem como

da possibilidade de os objetivos serem alcangados.
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CARTA DE AUTORIZACAO
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Universidade Estadual de Campinas
Unicamp
Faculdade de Educacao

Prezado Professor,

Sou aluna do Programa de Pds-Graduagdo da Faculdade de Educacao da
Universidade Estadual de Campinas, pertencente ao grupo de pesquisa, Psicologia da
Educacio Matematica, e nesta oportunidade, venho solicitar a vossa participagdo no
desenvolvimento de minha pesquisa, no qual intitula-se, Atitudes dos professores em
relagdo a Matemdtica e suas concepgdes sobre conhecimento, sob orientagdo da Profa.
Dra. Marcia Brito.

Sua participagdo é de suma importdncia, sem a qual ndo se podera realizar este
estudo investigativo sobre as atitudes, crengas e concepc¢des dos professores da primeira
fase do ensino fundamental (1% a 4 * série).

Professor, sua participag@o consiste em responder as perguntas dos instrumentos
nos quais lhes serdo entregues, para tanto, rogo-vos que suas respostas sejam sinceras € a
mais detalhada possivel.

Outrossim, informo-vos que sera respeitada a sua identidade, pois as informagdes

coletadas serdo analisadas de forma global sem que vocé seja identificado(a).

Roseline Nascimento de Ardiles
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ANEXO II

QUESTIONARIO INFORMATIVO

Perfil do Professor

UNICAMP
SRBLIOTECA CENTRAL
CESAR LATTES
227 ¢ unVOLVIMENTO DE COLECAO




QUESTIONARIO INFORMATIVO

Perfil do Professor

Sr. Professor

As informacdes serdo solicitadas com o objetivo de permitir que conhe¢camos melhor o
corpo docente que vem atuando no ensino fundamental na drea de Matematica. Embora os
questionarios solicitem a identificagdo dos mesmos, todas as analises serdo feitas sem
identificagdo e os dados serdo sempre analisados de maneira global. Solicitamos que as

respostas sejam as mais detalhadas possiveis. Por favor, responda a cada uma das questoes.
Informacgdes pessoais:
Nome:

Sexo: 1( )Masc. 2( )Fem.
Idade:

Ja fez alguma Graduagdo? Sim( ) Nao( )

Que curso?

Nome da Instituicdo de Ensino Superior

( )Publica ( ) Particular
Esta fazendo alguma graduagdo ou pds graduagdo ? Sim( ) Nado( )

Que curso?

Nome da Institui¢do de Ensino Superior

( )Puablica ( ) Particular

Ha quanto tempo vocé é professor?
Escola que Leciona:

( )Publica ( ) Particular
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ANEXO III

INSTRUMENTO I
QUESTIONARIO DE CONCEPGAO SOBRE CONHECIMENTO MATEMATICO
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INSTRUMENTO I
QUESTIONARIO DE CONCEPCAO SOBRE CONHECIMENTO MATEMATICO

Instrugdo: Caro professor, responda de forma clara e com maior riqueza de detalhe, a fim

de que possamos compreender suas respostas.

1) O que é Matematica para voceé?
2) Como uma pessoa adquire conhecimento em Matemética?

3) Descreva como vocé trabalha os conteudos matematicos com sgus alunos?
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ANEXO 1V

INSTRUMENTO II
ESCALA MODIFICADA DE FENNEMA E SHERMAN
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ESCALA MODIFICADA DE FENNEMA E SHERMAN
Fennema - Sherman, (1975); Doepken, D.; Lawsky, E. € Padwa, L. (1997); traduzida e
adaptada por Brito, M.R.F. (1998) e ligeiramente modificada pela pesquisadora para ser
aplicado com professores

Instrucdo: Nesta escala, apresentada a seguir, voc€ encontrara uma série de afirmagdes a
respeito da Matematica, sendo cada uma delas seguida de quatro alternativas. Leia
atentamente cada uma das proposi¢des e escolha a alternativa que melhor expresse seu
sentimento em relagio a Matemdtica. Néo existe questdo certa ou errada e a escala tem por
objetivo avaliar a maneira como vocé se sente frente a Matematica. Obrigada pela
cooperagdo!

1. Eu tenho seguran¢a que posso ensinar Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo () Discordo totalmente

2. Conhecer Matematica me ajuda no meu ensino .
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo () Discordo totalmente

3. Eu nao acredito que consigo ensinar Matematica avangada.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo () Discordo totalmente

4. Em meu trabalho a Matematica nao ¢ importante.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

5. Para mim, a Matematica € dificil.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo () Discordo totalmente

6. Eu preciso da Matematica no meu trabalho.
() Concordo Totalmente () Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

7. Eu uso a Matematica com seguranga.
( ) Concordo Totalmente () Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

8. Eu ndo uso muita a Matematica quando ensino.
( ) Concordo Totalmente () Concordo () Discordo ( ) Discordo totalmente

9. Matematica é um assunto necessario e que vale a pena.
( ) Concordo Totalmente () Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

10. Eu néo sou do tipo que se sai bem em Matematica.
() Concordo Totalmente () Concordo () Discordo ( ) Discordo totalmente

11. As disciplinas matematicas sdo um desperdicio de tempo.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo () Discordo totalmente



2. Para mim, Matematica sempre foi a pior matéria.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( )Discordo ( ) Discordo totalmente

13. Eu penso que eu poderia trabalhar com conteudos mais dificeis de Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( )Discordo ( ) Discordo totalmente

14. Eu uso a Matematica de muitas formas.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

15. Eu vejo a Matematica como algo que ndo uso muito freqiientemente no meu trabalho
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

16. Eu posso me sair bem ensinando a maioria das matérias, mas eu ndo consigo me sair

bem em Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

17. Eutive boas notas em Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

18. Eu preciso de um bom entendimento de Matematica para meu trabalho.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( )Discordo ( ) Discordo totalmente

19. Eu sei que eu posso me sair bem em Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

20. Me sair bem em Matematica ndo € importante para meu trabalho.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( )Discordo ( ) Discordo totalmente

21. Eu estou certo que poderia fazer estudos avan¢ados em Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

22. A Matematica ndo é importante para o meu trabalho.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( )Discordo ( ) Discordo totalmente

23. Eu ndo sou bom (boa) em matematica.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

24. Eu estudo matematica porque eu sei como €la € util.
( ) Concordo Totalmente ( ) Concordo ( ) Discordo ( ) Discordo totalmente

O espaco a seguir é reservado para os comentirios relacionados ao tema que vc queira
fazer:
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ANEXO V

INSTRUMENTO III
ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A MATEMATICA
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INSTRUMENTO III

ESCALA DE ATITUDES COM RELACAO A MATEMATICA- (Professores)
(Aiken e Dreger, 1961, Aiken,1963; adaptada e validada por Brito, 1996, ligeiramente
modificada por Moron e Brito (1998)

Instru¢ao: Cada uma das frases abaixo expressa o sentimento que pessoas apresentam com
relacdo a Matemdtica. Vocé deve comparar o seu sentimento pessoal com aquele expresso
em cada frase, assinalando um dentre os quatros pontos colocados abaixo de cada uma
delas, de modo a indicar com a maior exatiddo, o sentimento que vocé experimenta com
relagdo a Matematica.

01-Eu fico sempre sob uma terrivel tensdo quando estou ensinando Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

02- Eu ndo gosto de Matematica e nio gosto de ensinar essa disciplina.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

03- Eu acho a Matematica muito interessante e gosto de dar aulas sobre esse conteudo.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

04- Matematica ¢ uma disciplina fascinante e divertida.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

05- Ensinar Matematica ¢ algo que me faz sentir seguro(a) e €, ao mesmo tempo,
estimulante.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

06- Sinto dificuldade em ensinar alguns conceitos matematicos sem consultar o livro texto.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

07- Eu tenho a sensa¢do de inseguran¢a quando me esfor¢o resolvendo um problema
Matematico.

( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

08- A Matematica me deixa inquieto(a), descontente, irritado(a) e impaciente.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

09- O sentimento que tenho em relagdo a Matematica € bom.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

10- A Matematica me faz sentir como se estivesse perdido(a) em um labirinto .
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente
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11-A Matematica € algo que eu aprecio grandemente.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

12- Quando eu ougo a palavra Matematica, eu tenho um sentimento de aversao.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

13- Eu encaro a Matematica com um sentimento de indecis@o, que € resultado do medo de
ndo ser capaz de ensinar essa disciplina.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

14- Eu gosto realmente de Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

15- A Matematica é uma das matérias que eu realmente gosto de ensinar na escola.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

16- Pensar sobre a obrigacdo de corrigir exercicios de Matematico me deixa nervoso (a).
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

17- Eu nunca gostei de Matematica e quando eu era estudante tinha medo dessa disciplina.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

18- Eu prefiro ensinar Matematica que qualquer outra disciplina..
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

19- Eu me sinto tranqiiilo(a) ensinado Matematica porque gosto muito dessa matéria.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

20.Eu tenho uma reacio definitivamente positiva com relagdgo a Matematica: Eu gosto e
aprecio essa matéria.

( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente

21- Nio tenho um bom desempenho como professor de Matematica.
( ) Concordo Totalmente ( )Concordo ( )Discordo ( )Discordo Totalmente
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