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Buscando um perfil da populagao:
Quais as crencas' dos professores de matematica?

Paola Sztajn”

RESUMO: Este antigo busca dalinear um perlil de atitudes da populagio dos
professores que lecionam matemdtica no Rio de Janeiro”. Escalas do tipo Likert
foram construidas e validadas para posicionar os professores com relagio a
seis afirmativas que representam crengas tradicionals. Em uma amosira pllo-
to com 100 professores, verificou-se gue os professores discordam das afir-
mativas, independenilemente da série onde lecionam, da formagdo que possu-
em & do tipo de escola onde dao aula (publica ou particular). Assim, ac me-
nos ao nivel do discurso, aqueles que lecionam matematica nao possuam uma
postura tradicional com relagéo a esta ciéngia e seu ensing-aprendizagem.

PALAVRAS CHAVES: Crengas, formagao de professores

ABSTRACT: This article draws an attitude profile of the population of mathematics
teachers in Rio de Janeiro. Likert scales were constructed and validated in order
o situate the teachers in relation to six statements that represented traditional
teaching . In a pilot sample of 100 teachers we found that they disagreed with
the statements, independently of the school year they teach, their educational
background and the type of school they leach (public or privale). Therefore, at

1. O termo crenga tem sido usado na literatura brasileira de educagdo matematica para tradugio do inglés
‘beliels’. Nesse conlexio, entralanto, a palavra crenca ndo possui a conotagdo mitica e religiosa qua
cosluma ter @m nosso pais, conlorme discutide na sogunda segio do presenta amigo.

" Docente do Depariamento de Educagio da Panlificia Universidade Catdlica do Rio de Janelro,

< Durante a realizagio da pasquisa a aulora contou com uma Bolsa Recém-Doulor do CHPg
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|east at the discourse level, those who teach mathematics do nol have a
traditional attitlude towards this science and its teaching and learning.

KEY WORDS: Beliefs, teacher education

D. Clara, a professora, dd uma breve explicagio aos alunos dos exercicios que
eles irdo fazer e resolve um exemplo no quadro. Ela indica as paginas do li-
Vo Que o8 alunas precisam completar, mostra um exemplo como modelo e volla
para sua mesa. A lurma lrabalha em siléncio. De vez em guando um aluno
sg levanta e vai fazer uma pergunta para D, Clara—um de cada vez, eles jd
sabem. Amélla, Lucia e Fabio estdo senfados perto um do outro e tenfam olhar
as respostas que cada um colocou para os exercicios. Percebendo a agita-
¢do das criangas, Dona Clara levanta-se e comega a caminhar enire as filel-
ras de carleiras da sala de awla. “Ndo quero ouvir nem um pie”, ameaga Dona
Clara, "vocés jd sabem que os exercicios de malemdlica sdo individuais e sem
consulta acs colegas. Cada um precisa pralicar bastante e por si sd até sa-
ber como resolver fodos estes exercicios em um piscar de alhos.

Esta breve descricdo (ficlicia) da sala de aula de matematica de D. Clara, que,
a principio, parece tao comum, revela vérias crengas que esta professora possui com
relagdo a malemadlica como ciéncia, seu ensino & sua aprendizagem, D. Clara acre-
dita, provavelmente, que o saber matematico & um conjunto de definigies e leis imu-
tdveis e desconectas que precisam ser memaorizadas, e que cabe a autoridade exter-

na—a professora ou o livro didatico—decidir se algum exercicio esta certo ou errade.

Para ensinar matematica, D. Clara pensa ser preciso mostrar aos alunos os procedi-

mentos corretos em cada siluagéo e dar-lhes meios de se lembrarem de tais proce-
dimentos. Para aprender, cada aluno deve absorver o conhecimento dispensado por
D. Clara, fazendo o maximo eslorgo para acumular dados em sua memdria.

Este conjunto de crengas representa uma visac bastante tradicional da ma-
tematica e do seu processo de ensino-aprendizagem. A descrigao licticia da sala
de D. Clara, entretanto, ndo surpreende a muilos e, de forma geral, aceita-se que &
assim que professores de matematica agem e pensam. D. Clara representa, para
muitos, o esteredtipo do professor de matematica e & a parlir desle esteredtipo que.
muitas vezes se fala em ensino de matematica ou se elabora cursos de atualizagao
para agueles que ensinam esta ciéncia nas escolas.

Mas serd que professores de matemadlica de fato pensam como D. Clara? Serd
que eles concordam com as crengas acerca da matematica e seu processo de ensino-
aprendizagem que parecem guiar praticas docentes como a desta professora, crengas
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pssas que servem de base para a construgdo do esteredlipo :_Iu pmfessml de rnalem.?-
jica? Apods quase 50 anes de trabalho no campo da adur:a-;aln maltarrjé_llca no Brasil,
com forte énfase na formagéo de professores, sera que esta visao tradicional da mate-
matica escolar ainda €, nos dias de hoje, compartilhada pela maioria dos professores?

Este artigo aborda tais perguntas, buscando delinear um perfil de atltur.lles da
populagdo dos professores que lecionam matematica. O que se pretende aqui & dar
inicio & elaboragdo de uma viso e & compreensao do gue pensa o conjunto dos
professores. Mais especificamente, através de escalas tlipo Likﬁrt. prala_ndevse sa-
ber se os professores, em média, véem a matematica dg torma tao tradicional como
aguela colocada no esteredtipo proposto acima. Assim, este lraba!h.n pr_a!.ande
posicionar os professores com relagdo a algumas crengas bastante tradicionais acer-
ca da matematica, seu ensino e sua aprendizagem.

As crencas que servem de base para a prética da D. Clarelu a p;ra o levanta-
mento feito nesta pesquisa nao sdo compativeis com a visao mais aceita alualmen-
iz de gue a matematica é uma atividade mental anww'eqdu conjecturas, demuns-
tragdes e refutagbes, e cuja validade dos resultados @ Julganlja palaf comunidade
matematica (TYMOCZKO,1986). Neste caso, 0 saher matemﬁh;u esta no rzlsz_er ma-
tematico. Ensinar matematica, portanto, significa envolver a cn_anlga am almdadgs
de resolugio de problemas que requeiram raciocinio cria_tiuo e Iogsm._ .cnlela g ana-
lise de dados, elaboragao de possiveis solugdes, comunicagao de idéias, teste das
idéias propostas, argumentagac e também reflexdo critica. Assim, ; fungao do pro-
fessor & criar um ambiente de sala de aula no qual tedos se engajem no processo
de exploragao e pesquisa de idéias, guestionar as solugles propostas, @ olerecer
contra-exemplos que levem a futuras reflexdes e novos problemas.

As crencas de D. Clara com relagac ao ensino e a aprendizag&_m da malema-
tica também nao sdo compativeis com a visdo construtivista de ansmu-gprend:z_a-
gem—visdo esta fortemente presente, atualmente, nas comunidades nacional e 1|:s-
ternacional de educacdc matemética. Segundo esla perspectiva, aprent:lql::r m_alama_-
tica significa, construgdo, nao recepgdo passiva, e para saber maremarrca g pmc!—
so um trabalho construtivo com objetos matematicos em uma comunidade matema-
tica (DAVIS & MAHER & NODDINGS, 1990). Neste caso, o aluno constrdi sal.l co-
nhecimento matemélico ao engajar-se em atividades que requerem a elaboragac dle
hipéteses, a verificag@o destas através de procedimentos majtamati:us e a comuni-
cacdo e defesa dos métodos escolhidos e dos resultados oblidos.

Essas concepgdes acerca da matematica e de seu ensinnvaprenﬁi_zagam do-
minam a educaglo matematica engquanto um campo de estudo e pesquisa, haven-
do razoavel consenso entre os membros dessa comunidade acerca do qgue F’i de
como a matematica “deveria ser” nas escolas e no ensino de forma geral. Esse ide-
al, entretanto, é freqientemente contrastado com visdes de salas de aula cémo a
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de D. Clara, nas quais as aulas estdo baseadas em crengas muito diferentes dag
compartilhadas pelos estudiosos. Assim sendo, assume-se que a pratica escola
tem como sustentagdo crengas mais lradicionals acerca da matematica enguanig
cidncia e de seu processo de ensino-aprendizagam. '

E este esteredlipo assumido em tanlas conversas sobre como sdc & como ens
stnam os professores de matematica que pretendo discutir nesle trabalho. MNesle sen-
tido, apresento, inicialmente, uma breve revisdo do trabalho scbre crengas de profes-
sores e alguns resultados das pesquisas dos ultimos 15 anos. Descreve enldo o pro-
cesso de elaboragio e validagao de escalas tipo Likert para levantamento de um pe
da atitude dos professores. Com um grupo piloto de 100 professores. fago uma ana-
lise preliminar das respostas oblidas e proponho algumas hipdteses para serem tes-
tadas em uma proxima etapa desta pesquisa. A guisa de conclus@o, apresento algu-
mas reflexdes sobre as hipdteses levantadas e busco conseqgiéncias da possivel con-
lirmagio destas para cursos de formagio e alualizagio de professores.

Estudando as crengas dos professores de matematica

Segundo Carvalho (CARVALHO, 12584), o problema basico da educagio ma-
temitica no Brasil deveria ser a formagéo inicial e continuada do professor. A esle
respeito, ele cita Cunha (CUNHA,1993) para afirmar que ¢ imporiante é mudar a ali-
tude do professor de matemdtica. Até os anos 70, a educagdo matematica brasilei-
ra preocupou-se prioritariamente com o conleddo matemalico apresentado na esco-
la, abordando a pergunta basica "o que ensinar?” (FIORENTINI, 1983). A partir de
entao, pesquisadores comegaram a colocar questoes sobre a pedagogia do ensi-
no de matematica, dando inicio a trabalhos que versavam sobre "como” ensinar ma-
tematica. MNeste percurso, surgiu, entdo, no final da década de B0, a necessidade
de se obter uma compreensaoc mais profunda daquele que ensina, buscando saber
como pensam os professores de matematica”.

Ma literatura internacional, também na década de BO, cresceu a preocupagao
com o que professores pensam e no que acreditam’. Em educagdo matematica, par-
ticularmente, estudos sobre as crengas dos professores comegaram, entao, a gue-
rer entender o que eles pensavam acerca da matematica como ciéncia, do seu en-
sino e da sua aprendizagem. Alguns estudos buscavam avaliar a consisténcia in-

3. Mer, por exemplo, (AZEVEDO. 1988) o (CARVALHO, 1989), dissertactes de masimoo que nicialiments abors
daram o tema, bem comg (FIQRENTINI, 1892} ¢ a Reovista Zatwetiké, 1995, para listagem de teses o dis- !
sortagies sobre o Assunto produzidas no pais

4.Ver (CLARK & PETERSON, 1986) & [THOMPSON, 1992}, respectivamanta, para ravis®es de pasquisas scbra
professores om geral @ prolessares de matematica especificamants. !
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erna do conjunto de crengas® que professores tém, enguanto outros visavam com-
preender a relagao entre crencas e pratica pedagoégica (e.g., COONEY, 1985, JONES
s HENDERSON & COONEY, 1986; LERMAN, 1983; McGALLIARD, 1983; PETERSON
& FENNEMA & CARPENTER & LOEF, 1983; THOMPSON, 1984).

Usualmente, o termo crenga & utilizado em oposigao ao termo conhecimen-
to, embora a distingdo entre os dois conceitos nio seja precisa. Crengas, de forma
geral, envolvem diferentes graus de convicgao, ndo sdo e ndo requerem consenso,
podem ser disputadas, independem de veracidade ou validade. Conhecimentos, por
outro lado, devem satistazer certos critérios de validagao, aprgserlnandu evidéncias
que justifiquem seu valor de verdade — mesmo que as axig!éfnclas imposias p_eta co-
munidade para o estabelecimento de verdades sejam modificadas e substituidas ao
longo do tempo (THOMPSON, 1992, p. 128).

Segundo Hart (HART, 1983), no estudo de Resolugdo de Problemas em Ma-
lamatica, devemos considerar crengas como um dos aspeclos gue caraclernzam as
atitudes das pessoas. Seguindo a definigao de Rajecki (apud HART, 1989, p. 39),
atitude & uma predisposigo a responder de forma lavuravfnl ou nao peranl,a: urrf ob-
jeto, possuindo trés componentes. (a) reagéo afetiva/emocional 1rgma ao nt?lelca. (b)
comportamento com relagao ao objeto; e (¢) crengas sobre o objeto. As-_alm o0 es-
tudo das crengas em Educagdo Matematica integra os trabalhos sobre alitudes pe-
rante a matematica, visando, de forma ampliada, melhorar 0s processaos de ensino-
aprendizagem dessa ciéncia.

No trabalho com formagéo docente, alguns estudos procuram entender as diver-
sas concepgoes que professores tém, agrupando-as em nivels ou calegorias. Essa or-
ganizagdo é geralmente estabelecida a partir das crengas dos professores com mlaqaf:
a alguns tépicos especificos. Assim, por exemplo, Thompson (THOMPSON, 1991) utili-
7a sey trabalho com formacéao inicial de professores para propor trés nivels no d:ase.n—
volvimento das concepcdes que estes tém do ensino de matematica. Estes nivels es-
{30 definidos a partir da posig&o dos professores com relagao a -::lrl'mo parametros, a sa-
ber 1) o que é matematica; 2) o que significa aprender malematica; 3) o que 5e ensi-
na gquando se da aulas de matematica; 4) qual o papel do professore o p_apel dos alu-
nos em sala de aula; e 5) o que & considerado como evidéncia do aprendizado do Ialu-
no e quais os critérios usados para julgar a aceitabilidade dos resultados matematicos
obtidos.

MNa medida em que os professores avangam pelos trés niveis propostos por
Thompson, o que & malematica e ensino da matemdtica muda de um l:ﬂl."!ju_l’!'tn de fa-
tos aritméticos para serem memorizados a partir da seqiéncia linear de topicos apre-

5, Usa-se o termo ‘concapplo’ para flar am conjunto de crengas, dando a esta palavro uma idéaia 1'[154: dc:-~
530 geral 8o invas de uma ligagho com guestdes mais especilicas @ pontuais - gua chamamos ‘crenta
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sentada pelo livro texto - primeiro nivel - para, no nivel seguinte, uma visdo que in-
clui uma apreciacao crescente pela compreensio dos principios por iras das regr
os quais podem ser aprendidos através de uma colegao de técnicas instrucionais ap
sentadas pelos prolessores aos alunos. Mo lerceiro nivel, pensa-se a matematica
como um fazer e espera-se que o aluno participe alivamente em quustinnamantn&.
pesquisas matematicas.

Raymond (RAYMOND, 1993) classifica professores como tradicionais ou ndo-tra-
diclonals. Para os primeiros, o papel do prolessor & dar aulas expositivas e passar fa-
refas para os alunos, dispensando o conhecimento que, a principio, s6 o docente pos-
sui, Os alunos, neste caso, sdo vistos como recaplores passivos que precisam trabas
Ihar individualmente para dominar o conhecimento. Mo segundo caso, o professor acres
dita que deve apenas guiar o processo de aprendizagem, colocando questoes desafi-
adoras e ajudando os alunos a compartilharem o conhecimento. Para esses professo-
res, 05 alunos aprandem ativamente e podam lucrar muito com trabalhos em grupo.

Em dois outros estudos (SCHARAM & WILCOX, 1988 e SCHARAM & WILCOX &
LANIER & LAPPAN, 1989), pesquisadores procuram compreender a crenca de futuros
professores do ensine fundamental a partir de um modelo analitico com trés perguntas
chaves que eram colocadas para os participantes do esludo: o que significa saber ma-
tematica? Como os alunos aprendem matematica? E, qual o papel do professor na cric
agao, em sala de aula, de experiéncias matematicas efetivas para o aprendizado das
criangas? Entendida a posigio dos professores com relagdio a esles eixos analiticos,
os pesquisadores definem trés niveis de concepgdes sobre a matematica,

Para a primeira pergunta, prolessores que estao no nivel | acreditam que saber
matemaltica significa ser capaz de fazer conta rapidamente, memorizar os procedimen-=
tos corretos gue produzem os resultados certos, e resolver problemas isolados. Para
professores no nivel |l, saber matematica requer compreensao conceitual, resolugao de
problemas nao-padrao explicando os passos seguidos, aplicagio de problemas no dia-
a-dia e confianga na auvtoridade exlerna que delermina o que é conhecimente. Profes-
sores no nivel |l incluem entre os fatores que caracterizam o conhecimenlo matemati-
co a habilidade de reconhecer padroes e idéias semelhantes, a capacidade de fazer
conexdes entre idéias que aparecem em diferentes contextos, a possibilidade de tra-
balhar em representagdes multiplas e engajar-se em guestionamentos matematicos,
confiando na sua avaliagao e dos colegas (uma mini-comunidade matemalica) como
autoridades com relagio a validade de seus préprios conhecimentos.

Professores no primeiro nivel, para a segunda pergunta, acham que se apren-
de matemdtica através da memorizagdo, da acumulagdo de fatos isolados e regras, &
de uma seqiéncia linear de instrugdo dirigida pelo professor. Professores que estao no
nivel |l esperam que seus alunos prestem atengdo as demonstrages feitas em sala,
manipulem materiais concrelos, sigam os passos de guias elaborados para as ativida-
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des praticas e respondam as questbes que a professora coloca. Por outro lade, profes-
sores no nivel lll esperam que seus alunos participem ativamente na construgdo do co-
nhecimento, explorem e formulem conjecluras, procurem padrdes e relagdes, e saibam
guando € valida uma argumentagdo feita em cima de determinada situagao-problema.

Finalmente, para a terceira questdo, professores no nivel | acreditam gue eles
devem executar os programas e objetivos delerminados pelo livro lexto, mostrar axemm-
plos das tarefas que os alunos realizarao, conferir o trabalho la_iiu com reraqﬁn a
completude e coregdo. No nivel Il, professores estabelecem objativos que enfanfzam
a compreensao dos procedimentos, preparam atividades interessantes, porém rotingi-
ras, e fazem perguntas que requerem a explicagdo e explicitagao dos prﬂ:edlmenlng
Par dltimo, no terceiro nivel, os professores enfatizam o desenvolvimenlo de cuncalu-
tos e relagbes, dao problemas em aberto que permitem a exploragao d? Innvas idéi-
as, e criam oportunidade para as criangas falarem entre si sobre malemalica,

Todos estes estudos caracterizam de forma semelhante o que podemos chamar
de professor tradicional ou com uma visdo tradicional da matemalica, seu 2nsin0 @ sua
aprendizagem. Estes professores comparilham algumas crengas como, por exemplo,
que a matematica requer, principalmente, a memorizagao de fatos e procedimentos, a
utilizag@o de seqiéncia linear de instrugdo proposta pelo livro texto e seguida pelo pro-
fessor . o trabalho individual do aluno e o adestramento para a velocidade nas contas.

Professores como D. Clara, por exemplo, certamente seriam avaliades como tra-
dicionais. E, portanto, a partir desta visao do professor radicional - visao esta que,
de forma geral, coincide com o discurso brasileiro acerca de como os prolessores que
@nsinam maleméatica “realmente” pensam - que pretendemos compreender as cren-
¢as dos professores, buscando um perfil de populagdo. Sera que, como a experién-
cia e a intuigdo de muitos educadores matemalicos parece indicar, podemg pansa..r
no professor de matematica como sendo tradicional, isto &, o prolessor possul uma vi-
sdo tradicional do gue é a matematica, seu ensino @ sua aprendizagem? Havera di-
ferenga de crengas entre grupos de professores (da rede pablica ou particular, fnrmuldu
em educagio ou matematica, lecionando nas séries iniciais ou auanqada_s do Ensino
Fundamental), alguns podendo ser considerados tradicionais e oulros nao?

Elaboragdo de um questionério, validagdo e primeiros resultados

Ultimamente, as pesquisas sobre crengas de professores tém-se cara:teﬁzadg.
principaimente, pelos estudos de caso e pela utilizagio de entrevistas abartas_ ou semi-
sstruluradas. Neste sentido, os estudos tém privilegiado a compreensao mais profun-
da das crengas que alguns professores possuem sobre a matemédtica, seu ensino e sua
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aprendizagem. Olhando muito detalhadamente casos isolados, tais pesquisas muito ngs.
{&ém ansinado sobre a rigueza e complexidade das concepgdes dos professores. ]

A presente pesquisa, entretanto, busca uma visdo mais geral e ampliada da
populagao de prolessores. Ao invés de pretender conhecer profundamente alguns
poucos professores, o que se quer & entender como pensa o conjunto desses. Ao o o
tar por trabalhar com © grupo, a pesquisa abre mao das mindcias, dos detalhes, das
relagdes, explicagbes e razbes 180 presentes nos trabalhos sobre crengas e concep-
gdes. Por outro lado, como em todos os acordos, o estude ganha a visdo do conjun:
to com relagao a determinados itens especificos. Desla forma, a escolha feita n
trabalho foi a de olhar mais de longe para um grupo ampliado, ao invés de olhar b
de perto para um caso pontual.

Assim, prelende-se saber como o conjunto de professores se posiciona com!
relagio a visdo mais fradicional da matematica e seu ensino-aprendizagem. |déias’
tidas como tradicionais, levantadas a partir de estudos com alguns poucos profes
sores, sao compartilhadas pelos docentes de forma geral? Sera que, consideran-
do a populagio daqueles que ensinam matemaltica, podemos afirmar que ha uma
tendéncia forte em se concordar com certas colocages que representam o gue hoje
chamamos de tradicional denlro da educagdo matlematica?

Para responder tais quest@es, resolveu-se elaborar um questiondrio com algu
mas escalas de atitudes que, de certa forma, pudessem representar idéias tradicio-
nais sobre a matemdlica, seu ensino e sua aprendizagem. Meste sentido, utilizou-se
as escalas do tipo Likert. Segundo Nunnally (NUNNALLY, 1978, p. 604), este tipo de
instrumento para levantamentos de atitudes tem sido o mais utilizado, por apresentar
algumas vantagens tais como: & relativamente simples de ser construido; & altamen-
te confiavel; pode ser adaptado para medir varios tipos de atitudes e tem produzido.
muitos resultados significativos. Em uma escala Liker, o sujeito responde a varios itens
que dizem respeito ao mesmo quesito, e o resultado final & dado pela soma das res-
postas dadas a cada um dos itens. Além disso, dentro da escala, alguns itens sao for-
mulados de forma positiva (quem tem tal atitude deve concordar com o item) e oulros
de forma negativa (quem tem tal atitude deve discordar do item), a fim de evitar a ten-
déncia de alguns de sempre concordar (ou discordar) da afirmativa proposta.

Usando come base os estudos relatados na segao anterior, resalveu-se construir
um questionario com seis escalas formuladas, em sua versio final, do sequinte modo:

“Saber matematica significa” ser capaz de fazer contas rapidamente.
“Saber matematica significa” ser capaz de aplicar férmulas e algoritmos.
“Matemaltica se aprende” memorizando.

"Matemética se aprende” trabalhando individualmente.
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“Malematica se ensina” seguindo o livro texto.
“Matematica se ensina” resolvendo para os alunos modelos dos exercicios,

Cada uma dessas escalas foi representada por seis itens, sendo trés posili-
yaos @ trés negativos,

Em um primeiro momento do processo de validagao, pediu-se a sais educado-
(@5 matematicos (4 doutores e 2 doutorandos) que varificassem se a idéia represen-
iada por cada escala lhes parecia pertinente em nosso contexto, dado qu_e_t_ﬁtmcs uma
jorma prépria de ver os professores de matematica e também temos opinides forma-
das e compartilhadas sobre quais as crengas mais comuns entre aqueius_ ::_;ua ensi-
nam esta ciéncia em nossas escolas. Além disto, esses educadores malemalicos tam-
pém ficaram encarregados de avaliar se os seis itens propostos para cada escala re-
presentavam a ideia colocada, servindo para operacionalizar a questdo em estudo.

Em seguida, apds incorporadas as sugestdes leitas neste primeiro memen-
to, aplicou-se uma versdo preliminar do guestionario em uma lurma de grad_uaqao
em pedagogia (14 alunos, de quinto periodo, em sua mataria) cursa_ndu a discipli-
na Metodologia do Ensino de Matematica em uma universidade particular da Zona
Sul do Rio de Janeiro. Para esses alunos, pediu-se que ava}iassem_a clareza da
linguagem e das guestdes propostas. A pergunta feita foi se Bl_es podiam entender
o que o questionario pedia bem como o enunciado das questdes colocadas. Ne-
nhum item apresentou problema.

Com os 36 itens decididos (Anexo 1), eles foram aleatoriamente ogrdenadas no
questionario (através de sorteio), ao gual adicicnou-se uma pagina de rosto para levan-
tamento de dados pessoais e explicagdo sobre como preencher as escalas que
possuiam cinco opgdes de resposta: discordo totalmente; discordo; inditarenu_z; concor-
do e concordo totaimente. Deu-se entdo prosseguimento ao processo de validagao do
questionario, solicitando a autorizagao da Secretaria Municipal e Estadual de Edf:ca-
glio para aplicagdo do mesmo em algumas escolas. Para este momenlo da pesquisa -
de validagdo e levantamento de dados preliminares - as escolas foram es::ulrfldas se-
guindo-se basicamente o crilério de localizagao conveniente (proximas da universida-
de ou da minha residéncia). Além disso, deu-se preferencia a grandes escolas onde f?s-
se possivel aplicar o questionario em varios professores de uma so vez, Esles nriténgs
também foram utilizados na escolha de duas escolas particulares onde 0 guestionano
foi aplicado. Finalmente, o instrumento foi utilizado junto a uma Iurma_d_e professores
fque estava iniciando um curso de especializagio em educacao matemética.

A amostra piloto final, com 100 elementos, contem professores da classe de al-
fabetizagdo (CA) ao Ensino Medio, de escolas publicas e particulares, lulrmad?s gmrn?a-
gistério, pedagogia, matematica ou outros (que variavam de direito e h[os?ila. a llslf."-a
& arquitetura), com e sem especializacao voltada para o ensino de matemalica. A dis-
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tribuigao por “grau” onde atualmente leciona fol de 45 professores de CA & 4° sérig; 18
professores de 5° 4 8? série e 4 professores no Ensino Médio. Além desses, 2 prof
sores lecionam nas séries iniciais e avancadas do Ensino Fundamental; 29 profe
res lecionam de 5% a B® série do Ensino Fundamental e no Ensine Médio, e apenas 1
professor afirmou lecionar no Ensino Fundamental, Médio e Superior. Baseado nest
numeros - apenas 12% daqueles que lecionam nas séries avangadas do Ensino F
damental no segundo grau no lecionam também no Ensino Médio - optou-se por jun-
tar os professores de 5* 4 8* série @ os de ensino Médio, trabalhando assim com 45 pro-
fessores de CA & 4" série e 52 professores de 5? série ac 3" ano do Ensino Médio,

Mo que se refere a formagio desses professores, entre os de CA a 4* série,
37 possuem diploma de magistério; 12 sdo formados em pedagogia e 1 tem forma
¢Ao em malemalica (havendo ai pessoas que possuem mais de uma formacgao). P
os professores de 5* série ao 3 ano do Ensino Médio, 46 sdo formados em mate-
matica; 2 tém formagao em educagao e 4 concluiram o curso normal. Do total de pm'z
fessores desta amostra, 32 afirmaram possuir algum lipo de especializag3o ligada
ao ensino de malematica.

Com relagio aos estabelecimentos de ensino, 43 professores dessa amos-
tra lecionam, no presente momento, somente em escolas publicas e 31 somente em
escolas particulares. Vinte e seis prolessores dao aula em escolas tanto da rede
publica como da rede particular.

Continuando a validag@o do questionario, mediu-se, usando esta amostra pi-
loto, a consisténcia interna das escalas propostas através do coeficiente de confia-
bilidade alfa de Cronbach. Esle coeficiente indica como os itens escolhidos para
operacionalizar uma dada escala estao correlacionados com o universo total de itens
gque poderiam ler sido escolhidos para a mesma escala (entendendo que somente a
aplicag@o de um questionario “ideal” contendo esse universo de itens seria capaz de
fornecer o “verdadeiro” resultado ou a “verdadeira” atitude da pessoa) (NUNNALLY,
1978). Este coeficiente nos explica, assim, qual a porcentagem “da varifincia do es-
core total que & atribuida a erros de medida” (SILVEIRA, 1973).

Os resultados obtidos para cada escala construida, computando os seis itens
2 usando a amostra total dos professores, foram;

Escala KMedia Desvio Cronbach
Saber matemitica signilica tazer contas rapidamente. 11 2.8 0.87
Saber matemitica significa saber algoritmos e fdrmulas 13.8 4.6 0,82
Matemitica se aprends mamarizando. 1.5 31 0,63
Matematica se aprande rabalhando individualimente, 12.7 2.6 0.58
Matematica sa ensina seguindo o lvro texto. 13.5 3.3 0.68
Matematica se ensina resolvends modelos de exarcicios. 16.5 5.4 0.84

Tabels de escalas. suas médias, desvios padries e os coeficientes de Cronbach enconirados pare 8 amosta.
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Coeficientes de Crombrach da mesma ordem de grandeza também foram en-
contrados quando calculados em separado para 0s professores de CA a 4* sé.rla e
professores de 5% série ao Ensino Médio, bem como para os professores distribui-
dos pelo tipo de escola onde lecionam (publica, particular e ambas).

Partindo da discussdo do que representa o coeliciente de Crombach e de
como deve ser utilizado, Nunnally (NUNNALLY, 1978) sugere 0.7 como um ponto de
corle razodvel para que se considere validada uma ascala—sgmprg da_pendandu.
como o autor propde, do que se esld procurando medir e das implicagbes que 0s
srros de medida poderdo ter. Em outras palavras, Nunnally _prupr;fne gua s? af:arle_:
que apenas em torno de 30% da variancia de uma escala seja atribuido a ruidos
na mediglo. A partir desta indicagao, e dados os resu!t_adnrslda labela acima, con-
sideramos como validas as seis escalas deste questionario.

Validadas as escalas, buscou-se ainda, neste estudo inicial, verificar como a
amosira piloto de professores se posiciona com relagho as questdes propostas. Para
cada escala, a pontuagio total de uma pessoa e dada pela soma de suas rgspos-
tas. As respostas das escalas formuladas de modo positivo foram cuntabguzadas
como indo de 1 para “discordo totalmente” até 5 para “gconcordo totalmente”. Para
as escalas escritas de forma negativa, as resposlas loram de 5 para “discordo luta!-
mente” até 1 para “concordo totalmente”. Assim avaliadas, para cada gscalg o mi-
nimo possivel de pontos & 6, 0 que indica que a pessoa discorda da afirmativa. O
oposto & representado por 30 pontos. O valor 18 indica, neste caso, o ponto cen-
tral ou o ponto onde separamos quem concorda de quem discorda.

Uma vez feita a média da pontuagao dos professores da nossa amostra, encon-
tramos o resultado apresentado na tabela acima. Podemos ver gue, para toda§ a_ts
escalas, a média fica abaixo de 18. Mais ainda, vé-se nas respostas que a mau.:rna
licou préxima do 12 que indica discordancia razoavelmente forte, exceto para a dlll-
ma escala que parece ser a mais polémica pois &, a0 mesmo lempo, a q_ue apresen-
1a maior desvio. Em média, portanto, este questionario aponta para a hipotese de que
os professores ndo concordam com as crengas estudadas, as quais buscam definir,
levando em conta outros estudos sobre como pensam os professores bem como 0
esteradtipo que se tem do prolessar de malematica, o que se :ansider.a como uma
postura tradicional com relago a esta ciéncia, seu ensino e sua aprendizagem.

Além dessas observagbes sobre as médias obtidas, através da analise de
variancia com interagao, utilizando testes F (ver, por exemplo, GLASS & HOPKINS,
1884), nao foram detectadas diferengas significativas nas respostas dos professo-
res levando em consideragdo o grau em que lecionam, o tipo de escola onde atu-
am ou a formagéo que possuem. Nenhum desses fatores {oi capaz de explicar a va-
riacao das respostas obtidas nesse estudo piloto, indicando que, independentemente
da série em que leciona, do lipo de escola e da sua formacao, os professores len-

ZETETIKE - CEMPEM - FEMUNICAMP - v. 6 - 0¥ 10, — Jul /Dez. de 1998 a7



dem a discordar das crengas tradicionais sobre a matemalica enquanto ciéncia
seu processo de ensino-aprendizagem. Assim, os professores parecem nédo cong r
dar com gualguer um dos itens escolhidos para representar a visao de matemadlic:
de professores como D, Clara - a qual, a principio, assumimos ser tao comum,

Conclusdes e novos rumos

O resultado encontrado neste estudo preliminar &, no minimo, intrigante;
Embora a composigio da amostra piloto ndo permita generalizagies ou analises
detalhadas dos diversos extratos da populagao, era de se supor, dado o discum&
daqueles que atuam em educagio matematica, que os professores, de forma ge-
ral, concordassem com as crengas tradicionais representadas no questionario
construido. Intuigio e experiéncia profissional, entretanto, apontavam para a hi-
potese de que os professores das quatro primeiras séries discordariam das afir-
mativas propostas, todas tao tradicionais, dada sua formagao pedagogica mais
ampla. Ao mesmo tempo, era de se supor que professores das séries maisg
avangdas tivessem crengas mais tradicionais acerca da matemaltica. Assim, espe-
rava-se dilerenga das médias entre professores que lecionam em diferentes seg:
mentos - 0 que ndo se verificou .

E preciso compreender este resultado com clareza. Esta pesquisa ndo nos per-
mite dizer que os professores desta amostra n@o sfo tradicionais em suas praticas -
o que esld em questdo aqui ndo € a dificil conexdo entre crengas e pratica pedagd-
gica. Assim, nao podemos saber como @ a sala de aula desses professores e se BI'B:
se parece ou ndo com a de D. Clara. Podemos, entretanto, concluir que, pelo menos
ao nivel do discurso, os professores dessa amostra ndo concordam com D. Clarani
sabem que, alualmente, a matematica nao pode ser entendida e ensinada de forma
tao radicalmente tradicional como assumida para elaboragao do questionario.

A partir desse perlil que se delineia, resta entao levantar a hipétese de que
a populagio de professores do Rio de Janeiro, independentemente da série onde
o professor leciona, da formacéo que possui e do tipo de escola onde da aula, dis-
corda das crengas tradicionais acerca da matemalica, de seu ensino e de sua apren-
dizagem, avaliadas através deste questiondrio. Mo caminho de testar esta hipotese,
asta-se fazendo no momento um levaniamento da populagdo de professores para,
através da aplicaglo do questiondrio em uma amosira aleatdria representativa da
populagao, tragar o perfil desla com relagao aos itens propostos.

Nesta pesquisa inicial, verificou-se também, utilizando o célculo do coefici:
ente de Crombach, que é possivel retirar um ou dolis itens por escala sem diminui-
¢Ao da coeréncia interna—as vezes até com ganho. Em sua versdo final, portan-
to, podera ser utilizado um questiondrio um pouco mais curto, melhorando a “ati-
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jude dos professores perante o guestionario”. Varios professores ul_}sarvararn que
o questionario tomou mais tempo do que eles dispunham e, além disso, houve a!—
gumas reclamagbes na hora de “virar” a pagina das pargunias: Essas indisposi-
goes poderao ser eliminadas com a diminuigdo do questionario para o trabalho

com a amosira aleatoria.

Podemos, a titulo de conclus@o deste artigo, considerar algumas implif:;gqﬁas
para os cursos de formacao de professores do resultado obtido nesta f._ase inicial da
pesquisa, bem como da hipotese levantada de gue este resultado & valido para uma
amostra aleatéria da populagao. Talvez, ao longo desses anos de Hﬂb&"j!?l e Inves-
timento em Educagdo Matemaltica, o discurso dos educadores matematicos e do
construtivismo tenha se espalhado entre os professores, ao rnanal.:rs entre aqueles em
contros urbanos nos quais hd pesquisas e cursos nessa area de interesse. De posse
deste discurso, mesmo que nao o implemente em sua pratica, os prulfgssnrcs afir-
mam discordar das idéias representadas pelas escalas desle questionano.

Conhecendo-se as crengas dos professores e o discurso mais em voga atu-
almente na drea de educagdo matemalica, faz-se nece;sérto -.reriiica_r como anda
a pratica de sala de aula desse professor que afirma discordar -::In:_:s itens propos-
10s. Como esse professor de matematica ensina? Se o prolessor discorda de Frun-
gas mais tradicionais sobre a matematica e sobre o seu processo d.e ?nslno .e
aprendizagem, ele consegue, na sua pratica pedagdgica, implementar idéias mais
atuais sobre esla ciéncia? Se ha dificuldades nesla implementagdo, onde elas se
localizam? Quais barreiras esses professores estao precisando vencer & como
agueles que estudam a formagao do professor de matematica devem :cﬂah_urar a
atuar? Ao verificarmos com esse estudo que estamos avangando no su_ntld(: de
estabelecer um discurso comum entre educadores, prolessores e pesquisadores
podemos concluir que agora é possivel e necessario dedicar rna-iur TEHTIFD g esforgo
na implementagao pratica deste discurso comum & na ampliagao do didlogo esco-

la-pesquisa.

Anexo 1 — Escalas

Saber matematica significa ser capaz de fazer conlas rapidamente.

1+ Em matermdtica & essencial desenvolver a velocidade dos alunos nas contas.
2. O bom aluno na minha classe de matematica tem que fazer conta depressa.
3+ Meu aluno pode saber muitas coisas mas se nao fizer conla rapidameni nag
sabe matemética. .

4- Sem fazer conta rapidamente também é possivel ser bom aluno em matemalica.
5- Para saber matematica ndo basta conseguir fazer conta com rapidez.

- Nem todo bom aluno de matematica faz conta num piscar de olhos.
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Saber matemdlica significa ser capaz de aplicar formulas e algoritmos.
1+ Mas aulas de matematica deve-se insistir que o5 alunos saibam aplicar for-
mulas e algoritmos.
2+ Para ser bom aluno em malemadtica @ preciso saber aplicar formulas g
algoritmos.

3+ Quem nao sabe aplicar as férmulas e os algoritmos nao sabe matemalica.
4- Mesmo sem saber aplicar formulas e algoritmos os alunos podem se dar bem
em matemalica. b
5- Para saber matematica ndo basta o aluno saber aplicar férmulas e algoritmos.
6- Sem saber aplicar formulas e algoritmos pode-se saber matematica.

Matemalica se aprende memorizando.

1+ Memdria é a caracteristica mais importante para meus alunos aprendere
matematica.

2+ Nas minhas aulas de matematica os alunos aprendem repefindo até memorizar,
3+ E preciso consequir decorar para se sair bem no meu curso de matematica.
4- O bom aluno de matematica nao precisa ter boa memadria.

5- Meus alunos podem aprender matematica sem precisar decorar.

6- Como professor de matematica eu ndo exijo que meus alunos saibam tudo de
cabega.

Matematica se aprende trabalhando individualmente.
1+Troca de idéias entre alunos durante a minha aula de matematica significa
pouco trabalho.
2+E principalmente através de trabalhos individuais que meus alunos aprendem
matematica.

3+MNas aulas de matematica meus alunos devem trabalhar sozinhos,
4- E importante que meus alunos colaborem entre si para aprenderem matematica.
5- Em matematica meus alunos fazem pouce trabalho individual.

- Uma prética importante para o aprendizado matematico ¢ a discussao de idéi-
as entre alunos,

Matematica se ensina seguindo o livro texto.

1+ Eu preciso do livro texto para dar aula de matematica.

2+ Comg professor de matemdtica eu fago o gue esta no livro texlo.

3+ Nas aulas de matematica o mais impaortante € trabalhar o livro texto.
4- Pouca coisa das minhas aulas de matemalica vem do livro texto,

5- E possivel ensinar matematica sem ter um livro texto.

&- Eu guase nunca sigo o livro texto de matematica.

Matematica se ensina resolvendo para os alunos modelos dos exercicios.
1+ Para ensinar matemaltica eu fago em sala um modelo de cada tipo de exercicio.

24+ Quando estou ensinando matematica, eu resolvo no quadro modelos dos exer-

cicios.
3+ Nas aulas de matematica eu explico o modelo de resolugao de cada tipo de

axarcicio.
4- Em aulas de matemdlica eu gasto pouco tempo resolvendo modelos dos exer-

cicios. i
5. Eu ndo acho fundamental para o ensino da matematica a resolucao de exer-

cicios modelos. _ N
- Meu papel nas aulas de matematica ndo é o de ficar resolvendo exercicios

modelos.
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