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RESUMO

Os professores desempenham um papel vital no desenvolvimento dos processos de
ensino e aprendizagem da matematica nos diferentes niveis de ensino, o que requer
uma formagéo que lhes permita articular o conhecimento do conteddo a ser ensinado
com estratégias didaticas e metodoldgicas que superem possiveis obstaculos derivados
dos fenbmenos educacionais. Por tais razdes, o presente estudo se presta a discorrer
sobre a formacgé&o do professor de mateméatica que atua na formagé&o basica a fim de se
estabelecer uma linha de discussao sobre o0 assunto. Entende-se que a pratica docente
gue busca a aproximacao entre o conteudo matematico e a realidade por meio de uma
perspectiva critica e reflexiva revela a necessidade de articulagdo da matematica com
temas contextualizados, o0 que pode ser potencializado por meio da abordagem de te-
mas especificos que os professores precisam dominar.
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ABSTRACT

Teachers play a vital role in the development of the processes of teaching and learning
mathematics at the different levels of education, which requires training that allows them
to articulate the knowledge of the content to be taught with didactic and methodological
strategies that overcome possible obstacles derived from educational phenomena. For
these reasons, the present study lends itself to discussing the training of the mathematics
teacher who works in basic education in order to establish a line of discussion on the
subject. It is understood that the teaching practice that seeks the approximation between
the mathematical content and reality through a critical and reflective perspective reveals
the need to articulate mathematics with contextualized themes, which can be potentiated
through the approach of specific themes that teachers need to master.

Keywords: Education; Teacher training; Mathematics.

INTRODUGCAO

A literatura atual sobre pratica pedagdgica relata varias investigagdes que
procuram abordar a atuacéo do professor em sala de aula por meio do estudo
de suas concepc¢des ou crencas. Como apontam Rodrigo et al. (1993), as con-

cepcOes dos professores sobre educacao, sobre o valor dos contetdos e sobre
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0S processos propostos pelo curriculo os levam a interpretar, decidir e agir na

pratica, ou seja, selecionar livros didaticos, adotar estratégias de ensino, avaliar
0 processo ensino-aprendizagem, entre outros.

Por isso, as influéncias das concepc¢des sobre as acbes dos professores
tém feito com que sejam consideradas elementos-chave para a compreensao
dos processos de ensino-aprendizagem que ocorrem em sala de aula. Assim,
Ernest (2005) afirma que as reformas pedagdgicas ndo terdo sucesso se 0s pro-
fessores ndo mudarem as suas crengas sobre o ensino e a aprendizagem, sobre
as areas que ensinam, e que essas mudancas andem de maos dadas com um
processo de reflexdo sobre o processo de ensino.

Nesse quadro, o objetivo deste estudo é discorrer sobre a formacéo do
professor de matematica que atua na formacédo basica a fim de se estabelecer
uma linha de discusséo sobre o assunto. Em nosso meio, o estado das pesqui-

sas sobre esse assunto ainda € inicial e ha pouca bibliografia sobre o assunto.

CONCEPCOES E CRENCAS

O termo concepcdes esta fortemente associado ao termo crencas, tanto
gue um dos principais desafios para os pesquisadores do assunto é tentar dife-
renciar os dois termos. No entanto, como aponta Pajares (1992), tentar estabe-
lecer defini¢cdes claras para ambos os termos pode ser uma tarefa dificil. As de-
finicbes encontradas sobre crencas e concepgdes ndo sdo conclusivas. Algumas
investigagbes as apresentam como palavras sinbnimas e evitam estabelecer
grandes diferengas entre as duas.

Para o presente estudo, serdo consideradas concepg¢des como um Sis-
tema organizado de crencgas, pois isso permite entender a variavel em termos de
sua formacao, consisténcias, organizacao etc. Além disso, seré tomada a defini-
céo das concepcdes propostas por Remesal (2006), ao indicar que a concepcéo
de um individuo sobre uma porcao da realidade, tanto fisica quanto social, € o
sistema organizado de crencas sobre essa mesma porcéo da realidade, enten-
dida como as afirmacgdes e relacdes que o individuo toma como verdadeiras em

cada momento dado de sua vida, que se originam e se desenvolvem por meio

de experiéncias e interacdes.




CARACTERISTICAS DAS CONCEPCOES

Um elemento importante a considerar para a compreensao das concep-
cOes é saber como elas se originam e como se organizam. Quanto a formacgéo
de concepcdes e crengas, ha um consenso entre diferentes autores em apontar
gue ambas tém origem na experiéncia, na observacao direta, nas informacdes
recebidas, e que as vezes podem ser inferidas de outras crencas. Isso esta re-
lacionado ao seu carater dindmico. As crengas ndo sao estaticas; uma vez ad-
quiridos, séo construidos e transformados ao longo do tempo (Callejo & Vila,
2003; Pajares, 1992).

No que diz respeito a sua organizacdo, como ja foi dito, as concepcodes
sao sistemas nos quais as crengas sao organizadas e ordenadas de forma n&o
necessariamente logica. Por esse motivo, é possivel que uma pessoa tenha si-
multaneamente crencas contraditorias, sem que isso implique um conflito. Como
refere Pajares (1992), o sistema de crencas ndo requer COnsenso ou consistén-
cia interna, requisito essencial dos sistemas de conhecimento, uma vez que es-
tdo abertos a avaliacao e critica.

Neste ponto, € importante apontar que as incongruéncias entre concep-
¢cbes e mesmo entre concepcdes e acdes questionam a relacdo direta entre am-
bas sustentada pelos primeiros estudos. Pesquisas recentes indicam que a rela-
cdo entre as concepcdes e a pratica pedagogica é dindmica, ou seja, existem
outros elementos que impedem uma relacdo causa-efeito. Entre esses elemen-
tos estd o clima de aprendizagem (clima de sala de aula) da sala de aula, os
problemas académicos dos alunos, as limitagdes dos professores, entre outros
(Muijs & Reynolds, 2001; Ponte, 1994, 2006).

ABORDAGENS TEORICAS DO APRENDER A ENSINAR E IMPLICACOES
PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Com foco no campo de pesquisa em educacdo matematica, neste eixo
discutiremos duas abordagens para o processo de geracdo do conhecimento
necessario para ser competente na profissdo docente. A primeira vem de Goffree
e Oonk que, partindo do estudo da pratica e refletindo sobre ela, nos fornecem

um modelo tedrico de formacgéo de professores. Em segundo lugar, em Simon,




0 interesse tedrico que sustenta sua pesquisa na formacéo de professores anda

de méos dadas com seu interesse pratico, 0 que significa que podemos dizer
gue o ponto de partida delas € o binbmio teoria-pratica.

Goffree e Oonk (1999) apresentam um modelo para a formacéo de pro-
fessores priméarios de matemética, baseado na abordagem fenomenolégica das
estruturas matematicas freudinas, proposta e desenvolvida na década de 1980.
Nesse modelo de formacao docente de matematica defende-se a ideia de que,
no processo de aprendizagem de alunos para professores, intervém os proces-
SOS que esse autor denomina matematizagéo e didatizacdo. Os alunos profes-
sores realizam atividades matematicas ao nivel dos seus potenciais alunos, re-
fletindo e discutindo em pequenos grupos os resultados das tarefas na perspe-
tiva da aprendizagem dos alunos.

Segundo Goffree e Oonk, as reflexdes sobre os processos de aprendiza-
gem das criancas, aliadas as experiéncias que os alunos tém tido com o proéprio
aprendizado da matematica, contribuem para a criagcdo de um conhecimento ba-
sico para o0 ensino de matematica no ensino fundamental. Todo esse caminho
pode ser percorrido auxiliado por ideias oriundas das teorias da pedagogia e da
matematica.

De acordo com esse modelo, o aluno para professor de matematica esta
imerso em um processo ciclico de atividades (resolucao de problemas matema-
ticos, atividades de matematizacéo, reflexdo sobre a atividade desenvolvida e
sobre métodos de ensino). Durante esse processo, o0 aluno para professor tra-
balha com as criangas e estuda seus processos de aprendizagem, embora se
refira aos seus préprios processos de aprendizagem.

O modelo proposto por esses pesquisadores evoluiu ao longo do tempo e
em coeréncia com seus estudos. A proposta de 1999 considera algumas ativida-
des (refletir, ler, escrever matematica), contextos (situagbes pedagogicas), con-
teudos (tépicos de psicologia e pedagogia), referenciais cognitivos (conhecimen-
tos prévios) e saber-fazer (habilidades anteriores). Nesse modelo, alunos para
professor "voltam para a sala de aula”, uma vez que as observacdes de aula do

aluno para o préprio professor constituem o ponto de partida para analise, refle-

xao e discussdao, e, também, formam a base para suas préprias questdes sobre
o ensino (Goffree e Oonk, 1999).




CICLOS RECURSIVOS

Sob outra perspectiva, considerando a aprendizagem do ponto de vista
do construtivismo social e incorporando aspectos da teoria didatica francesa (Si-
mon, 1994), Simon nos apresenta uma estrutura ciclica baseada em um referen-
cial para a aprendizagem matematica em que se utiliza a estrutura organizacio-
nal "Karplus Learning Cycle" (Karplus et al., 1977).

O modelo apresentado configura-se através de seis ciclos recursivos,
onde cada um contém o anterior, estruturado de forma analoga ao primeiro ciclo
gue serve de ponto de partida. O primeiro ciclo € chamado de "aprendizagem
matematica", e as atividades que o configuram sao: "exploracédo de situacfes
matematicas", "identificacdo de conceitos" e "aplicacdo".

Os ciclos sucessivos sao denominados: "desenvolver conhecimentos so-

bre matemaética”, "desenvolver teorias matematicas de aprendizagem", "compre-
ender a aprendizagem dos alunos”, "planejar o ensino" e "ensinar". Esse modelo
descreve as interconexdes entre diferentes dominios do conhecimento docente
e também pode ser usado para pensar sobre o conteldo e a organizacdo de
uma determinada aula ou curso em um programa de formacao.

No entanto, deve-se ressaltar que ela se organiza contabilizando as ativi-
dades a serem desenvolvidas pelos alunos para o professor e seu sequencia-
mento, mostrando certa tendéncia a aplicacdo da teoria a préatica de ensino e
entendendo que o obijetivo final € desenvolver a competéncia (conhecimentos e
habilidades) para ensinar matematica.

Esse modelo mostra uma forma de trabalhar em aula: alunos por profes-
sor trabalhariam em grupos explorando uma situacdo probleméatica, em um se-
gundo momento a discusséo favorece a identificacdo do conceito, para chegar
na fase seguinte a aplicagdo e extensdo de novas ideias. Essas ideias podem
surgir espontaneamente durante a discussao em sala de aula ou podem ser pro-
piciadas por um novo problema proposto pelo professor formador. Através des-
tes modelos de formacao de professores, quisemos mostrar varias diferencas e
semelhancas nas respostas a uma demanda social e profissional, e como ela
pode ser abordada a partir de diferentes posi¢oes.

No entanto, as formas de compreender o modo como 0s alunos para a

docéncia parecem construir os saberes necessarios ao ensino descritas nao




consideram as formas de participagdo em uma comunidade como elementos ca-

racteristicos da aprendizagem.

O PROFESSOR E O USO DE CONCEITOS

Pajares (1992) aponta que as crencas tém um papel adaptativo, ou seja,
permitem que os professores se ajustem a uma determinada situacao da melhor
maneira possivel. Citando Leal (2006), os individuos usam o pensamento estra-
tégico para selecionar as ferramentas cognitivas com as quais resolver um pro-
blema e € aqui que as crencas intervém na determinacao das tarefas que permi-
tirdo resolver o problema.

Quando um professor se encontra em situacdes confusas, e as habituais
estratégias cognitivas e de processamento de informacgéo néo Ihe ddo bons re-
sultados, depara-se com a incerteza de ndo conseguir reconhecer a informacéo
relevante e o comportamento adequado ao caso. Consequentemente, ao ndo
poder fazer uso de uma estrutura adequada de conhecimentos, o professor re-
corre as suas concepcgdes, com as suas limitacdes, problemas e incoeréncias
(Leal, 2006).

E importante lembrar que a préatica pedagdgica ocorre em um ambiente
gue exige conhecimentos e habilidades do professor. Muitas vezes o professor
trabalharé pautado pela experiéncia (ou rotina), mas havera situacoes inusitadas
ou diferentes que exigirdo uma resposta diferente, ou seja, exigirdo um pensa-
mento reflexivo e critico que lhe permita tomar as melhores decisdes.

Deve-se levar em conta que a préatica pedagogica dos professores se
move no marco da reforma educacional promovida pelo Ministério da Educacéo
desde a década de 1990. Entre as medidas tomadas, destacaram a adocéo de
uma nova abordagem pedagodgica em substituicdo a abordagem tradicional e a
mudanca do modelo curricular, que enfatizava mais o desenvolvimento de capa-
cidades do que a aprendizagem de conteudos.

Pode-se notar brevemente que no ensino sob a abordagem tradicional, o
papel do professor estava focado em preparar e transmitir informacdes para seus
alunos e seu papel era receber e armazenar essas informacdes. O professor ti-

nha um papel de lideranga e era visto como o detentor do conhecimento. A




metodologia predominante foi expositiva, por isso considerou-se que 0s alunos

deveriam manter-se atentos e ainda por aprender.

Por seu lado, a nova abordagem pedagdgica (cuja base corresponde ao
construtivismo e as teorias cognitivas da aprendizagem) sustenta que a aprendi-
zagem nao se transmite, mas se constroi e, por isso, a participacdo do apren-
dente € essencial. O aluno torna-se o protagonista dos processos de ensino e
aprendizagem, e o professor um facilitador da aprendizagem, pelo que o seu
papel € conceber experiéncias de aprendizagem significativas.

Para a area da matematica, o Ministério da Educacgéo optou por uma di-
datica centrada nos processos de aprendizagem dos alunos onde o elemento
integrador € o problema ou situacdo problematica. Essa abordagem difere da
abordagem tradicional de ensino de matematica, que se caracterizava por de-
senvolver uma didatica centrada na disciplina. Como se sabe, o ensino tradicio-
nal da matematica caracterizava-se por ser centrado em factos, conteudos e co-
nhecimentos, que o professor transmitia aos seus alunos na esperanca de que
adaptassem a sua forma de pensar ao modelo que lhe era ensinado sem discus-
s&o ou critica. E importante levar em consideracdo essas informacées, pois,
como veremos adiante, os resultados mostram tracos tradicionais que persistem
no ensino.

Um segundo aspecto que deve ser mencionado para a compreensao dos
resultados esta relacionado ao tratamento das informacdes coletadas. A diversi-
dade nas informagdes coletadas introduziu uma importante discussao metodol6-
gica que precisou ser resolvida para a etapa de analise: que aspecto das infor-
macodes coletadas pode ser considerado como uma concepg¢ao? Quais sao 0s
critérios para definir quando a informacéo reflete as concepg¢des de um professor
e quando ndao? Quanto da fala do professor pode ser assumida como suas cren-
cas? Todos os comportamentos do professor respondem a crengas?

Remesal (2006) deparou-se com questdes semelhantes ao longo do seu
estudo e concluiu que tudo o que os professores dizem responde a alguma
crenca. A chave seria identificar qual € essa crenca, dado que em muitas ocasi-
des o que é recebido sdo apenas indicadores implicitos de uma crenga subja-
cente, ou amalgama de crencas. Com relacdo as préaticas, Remesal aponta que,

resultante de todos os comportamentos dos professores a partir do conjunto de




suas crencas, € possivel inferir as crengas de suas ac¢des, como fonte de infor-

macao complementar ao discurso.

Por fim, cabe destacar também que as crencas e concepc¢des apontadas
como achados desta pesquisa foram identificadas de maneira geral. No entanto,
ISSo ndo significa que eles devam ser vivenciados da mesma forma por to-
dos. Cada professor apresenta diferentes nuances em sua pratica pedagoégica e

em suas concepcdes.

CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, queremos enfatizar que o que quisemos mostrar ao longo destas
paginas é uma forma de efetivar a relacdo e a interacédo entre teoria e prética,
entre uma forma de compreender o processo de tornar-se professor de matema-
tica, que implica pressupostos tedricos que assumimos como pesquisador, e
uma forma de operacionalizar essas ideias tedricas em um contexto especifico.
formacao de professores. Esta realidade levanta constantemente questbes que

permitem e obrigam a novos progressos em ambas as direcoes.
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