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Resumo

O presente estudo tem como objetivo analisar as crencas manifestadas por um grupo de
(futuros) professores em relacdo a Matemética e seu ensino. O estudo envolveu
estudantes de um programa de formacao inicial de professores de uma Universidade
Publica do Estado do Maranhdo. Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, e os
dados foram coletados por meio de um questionario, de observacfes e através da
resolucdo de um problema envolvendo o conteddo proporcionalidade. Os resultados
mostram que os (futuros) professores apresentaram algumas crencas que sao fortemente
enraizadas em relacdo a Matematica e seu ensino, assim como em relagdo ao conteudo
discutido no problema - proporcionalidade, que poderéao se refletir em sala de aula com
seus (futuros) alunos; por isso, os cursos de formacdo inicial deveriam discutir e
(re)construir essas crengas.

Palavras-chave: Educacdo Matemética. Formacdo de Professores. Concepcgbes e
Crencas.

Abstract

The aim of the present study is to analyze a group of (future) teachers’ beliefs towards
Mathematics and its teaching. The study involved students from a teacher initial education
program in a public university in the state of Maranh&o. It is a qualitative study and the
data were collected from a questionnaire, observations and a problem resolution
concerning the content of proportionality. The results show that the (future) teachers
showed some beliefs that are strongly rooted concerning Mathematics and its teaching as
well as the content that was discussed in the problem — proportionality, which might reflect
in classroom with their (future) students. Therefore, the initial education courses should
discuss and re-construct such beliefs.

Keywords: Mathematics Education. Teacher Education. Concepts and Beliefs.
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Introducao

Este trabalho € parte dos resultados de uma pesquisa maior (COSTA, 2012), e tem
como objetivo analisar as crencas manifestadas por um grupo de (futuros) professores em
relacdo a Matemética e seu ensino.

Para o seu desenvolvimento, realizamos encontros semanais com licenciandos de
um curso de graduacdo em Matemética para estudar e discutir o contetdo
proporcionalidade, e vivenciar atividades praticas de resolucéo de problemas. Os registros
desses encontros e 0s questionarios respondidos pelos licenciandos constituem os dados
da pesquisa.

O trabalho encontra-se organizado em trés sec¢des, iniciando com a fundamentacéo
tedrica sobre as crencas na formacédo inicial de (futuros) professores de Matematica,
seguida da metodologia e contexto da pesquisa, assim como dos instrumentos utilizados.
Na terceira secdo apresentamos a descricdo e andlise dos dados — crencas manifestadas
por um grupo de (futuros) professores de Matematica. Seguimos com as consideracdes
finais sintetizando os resultados do trabalho, e finalizamos com as referéncias.

As crencas na formacao inicial de (futuros) professores de matemaética

As pesquisas sobre formacdo de professores tém aumentado muito nos ultimos
anos. Pouco a pouco, tem-se constatado uma preocupacao por parte dos pesquisadores
e estudiosos da Educacdo Matematica em conhecer melhor a maneira como se da o
processo de aprender a ensinar, assim como em compreender a formagao dos
professores de Matematica, particularmente a formacao inicial, que tem mostrado pontos
criticos a serem superados.

Lampert e Ball (1999 apud PONTE, 2002), a partir de uma investigagao realizada
nos Estados Unidos, tracaram um diagndstico negativo da formacéo inicial de (futuros)
professores de Matematica. Segundo as autoras, 0s problemas dessa formacéao resultam,
dentre outras coisas, de os programas: ndo considerarem as crencgas, concepcles e
conhecimentos que os (futuros) professores trazem para sua formacdo; darem a
impressao errbnea de que para ensinar é preciso pouco mais do que senso comum e
pensamento vulgar, ou seja, ndo mostrarem aos (futuros) professores a necessidade de
um conhecimento profissional; ndo darem a devida atencéo ao conhecimento didatico e
darem pouca importancia a formacéo profissional.

Para entendermos melhor os problemas apontados por Lampert e Ball (1999),
buscamos na literatura definicbes para os termos “crengas” e “concepgdes”. Alguns
autores (SHULMAN, 1992; RICO et al., 2002 apud CURI, 2005) definem crengas como
Pajares (1992), isto é, como sendo verdades pessoais indiscutiveis sustentadas ou
derivadas da experiéncia ou da fantasia de cada um, que tém um forte componente
afetivo e avaliativo. Geralmente, as crencas se manifestam através das declaracdes
verbais ou de ac¢0es justificadoras.
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Também Vila e Callejo (2006, p. 44) definem crengas como sendo “uma forma de
conhecimento pessoal e subjetivo, que estd mais profunda e fortemente arraigado que
uma opinido; constroem-se por meio de experiéncias, informacdes, percepcoes, etc., e
delas se desprendem algumas praticas”. Esses autores desenvolvem em profundidade
estudos sobre crencas no ensino de Matematica, em particular acerca da Resolucdo de
Problemas. Por isso, esse tratamento sera melhor discutido na secdo que trata das
crencas manifestadas pelo grupo de (futuros) professores que participaram de nossa
investigacao.

Com relacdo as concepcgdes, Rico et al. (2002) concordam com Ponte (1994):
concepcdes sdo marcos organizadores implicitos de conceitos, com natureza
essencialmente cognitiva e que condicionam a forma como enfrentam as tarefas.

Blanco e Contreras (2002) afirmam que, como consequéncia de sua experiéncia
escolar, os (futuros) professores geram concepc¢des e crencas em relagcdo a Matematica e
ao seu ensino e aprendizagem, e constroem ideias erradas a seu respeito e acerca deles
mesmos em relacdo a Educacao Matemaética.

Alguns autores (PONTE, 1994; SERRAZINA, 1999; CURI, 2005) destacam que €
preciso refletir sobre essas crencas na formacao inicial para que os licenciandos nao
passem por elas, isto €, ndo completem o curso sem modificar sua visao inicial, muitas
vezes inadequada, sobre o ensino e a aprendizagem da Matematica, e continuem
deixando intactas suas crengas, 0 que ocorre muitas vezes.

Esse é um problema que encontramos nos cursos de licenciatura em Matematica:
os (futuros) professores ja trazem consigo algumas crencas por vezes negativas e
ultrapassadas (por exemplo, a de que Mateméatica é para poucos, de que para
ensinar/aprender Matemética € preciso simplesmente repetir/treinar). Dessa forma, ndo
basta simplesmente mudar ou manter essas crencgas; elas precisam ser discutidas
durante a formacao inicial.

Segundo Curi (2005), as crencas e as concepc¢oes influenciam no conhecimento do
professor para ensinar Matematica, pois interferem na construcdo de novos
conhecimentos e interagem com o que eles sabem de Matematica, influenciando, assim,
na tomada de decisdes e nas ac¢des do professor para ensinar Matematica.

Essas discussdes nos levam a refletir sobre o papel dos cursos de licenciatura num
processo de formacdo que envolve mais do que a dimensao profissional do futuro
professor. O estudante que ingressa na universidade buscando ser professor esta
motivado, tém objetivos e expectativas, e tem também concepcdes trazidas do periodo de
escolarizacdo (MARCELO, 1998).

Os professores de Matemética concebem a Mateméatica a partir das
experiéncias que tiveram como alunos e professores, do conhecimento
gue construiram, das opinides de seus mestres, enfim das influéncias
sécio-culturais que sofreram durante suas vidas, influéncias que vém
sendo construidas passando de geracao para geracao, a partir das ideias
de filésofos que refletiram sobre a Matematica. (CURY, 1999, p. 40)
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Deste modo, os programas de formacao inicial de (futuros) professores de
Matematica ndo podem se unir em uma mera prescricdo de um conjunto de saberes.
Fernandes (1997) considera que ndo € correto pensar que formar professores seja um
processo em que fundamentalmente se “dizem” e se “enunciam” principios que
geralmente sdo aceitos e que dificiimente se podem rejeitar. Também ndo é correto
pensar que formar professores seja um processo que pode ser desenvolvido somente
‘ensinando matérias”, sem considerar as questdes de natureza social e cultural.

Em suma, os programas de formacdo de professores de Matematica
desempenham diversas func¢des, das quais destacamos: a de ajudar os (futuros)
professores a analisarem suas crencas e concepc¢des sobre a Educacgéo, sobre o ensino
de Matematica e sobre a Matematica; a de ajuda-los a desenvolver seus conhecimentos
de Matemética, de Pedagogia e da Educacdo como um todo; e a de acompanhar 0s
(futuros) professores nas suas experiéncias formativas, de maneira que, a partir delas,
possam aplicar, integrar, relacionar ou questionar os conhecimentos tedricos que
adquirirem na sua formacéo inicial, atribuindo-lhes, assim, um significado real. Portanto,
nao se trata simplesmente de “prescrever’” o que pode ou nao fazer o (futuro) professor
(FERNANDES, 1997).

Sendo assim, os cursos de formacdao inicial de professores de Matemética devem
considerar conhecimentos, concepcdes, crencas e praticas e suas multiplas relacdes.
Devem desafiar as perspectivas dos licenciandos com relacdo a sua aprendizagem, em
particular a aprendizagem matematica, que, para muitos, resume-se ao acumulo de
regras e procedimentos. Portanto, esses cursos tém que ajuda-los a construir profunda
compreensao dos conceitos e conteuddos matematicos que fazem parte do curriculo
escolar (D’AMBROSIO, 2005).

Metodologia de pesquisa e 0s instrumentos utilizados

A metodologia empregada nesta pesquisa foi de natureza qualitativa, tendo
acontecido em um ambiente natural como fonte direta dos dados; o pesquisador foi 0 seu
principal instrumento, e esteve preocupado mais com o processo do que com o produto
(GOLDENBERG, 2007). Na pesquisa que deu origem ao presente artigo (COSTA, 2012)
foram utilizados diferentes instrumentos; no entanto, para este trabalho utilizamos apenas
parte dos dados construidos a partir de um desses instrumentos - um questionario para
levantamento da opinido dos participantes a respeito do ensino de Matemética (Apéndice
A). Segundo Fiorentini e Lorenzato (2009), o questionario € um instrumento tradicional de
coleta de informacgdes e consiste numa fonte complementar na fase inicial da pesquisa.
Ele ajuda na caracterizacao e descricdo dos sujeitos de pesquisa.

A coleta de dados foi realizada com estudantes do curso de Licenciatura em
Matematica, de uma universidade publica do Maranhdo. Durante os encontros realizamos
leituras e discussbes sobre resolugdo de problemas e sobre o ensino de
proporcionalidade, além de atividades praticas de resolucdo de problemas envolvendo
esse conteudo. As atividades escritas produzidas pelos participantes e um diario de
campo constituem os registros desses encontros.
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Crencas manifestadas por um grupo de (futuros) professores em relacdo a
Matematica e seu ensino

Nesta secdo, procuraremos apresentar algumas das crencas manifestadas pelos
(futuros) professores por meio de um questionario aplicado no inicio de nossa coleta de
dados com o objetivo de coletar a opinido dos (futuros) professores em relacdo a
Matematica e seu ensino, e sobre a Resolucdo de Problemas. Logo no inicio, 0
guestiondrio traz a seguinte pergunta: Gosta de Matematica? Todos responderam que
sim. No entanto, apesar de gostarem, eles consideram que a Mateméatica apresenta um
nivel médio de dificuldade. Essa resposta, de que a Matematica é dificil, identificamos
como sendo uma das crengas que os licenciandos trazem consigo, construida a partir de
sua formacao basica.

s

Também foi questionado se estudar Matematica € relevante para a formacéo
profissional deles. Todos responderam que sim; em uma das respostas, o licenciando
relata:
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Figura 1 - Resposta apresentada por ADR1
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

Essa resposta nos chamou a atencao, porque explicita a crenga presente entre 0s
(futuros) professores de que para ser professor de Matemética € preciso conhecer bem o
contetdo a ser ensinado, pois ele ndao pode chegar a sala de aula sem saber “o que
fazer”. A resposta nos faz refletir sobre a formacao inicial de professores e, por isso, nos
guestionamos: Sera que os (futuros) professores que estdo frequentando os cursos de
licenciatura estdo mais preocupados com os conteudos especificos? Concordamos em
parte com esse participante; € preciso haver, certamente, uma forte preocupacdo com o
aprendizado do conteddo matematico, mas consideramos que esta ndo deve ser a Unica
preocupacao.

Outras respostas foram dadas pelos licenciandos, em que destacamos alguns
aspectos em que as crencas se fazem presentes:
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Figura 2 - Resposta apresentada por ADR4
Fonte: Arquivo dados do pesquisador
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Figura 3 - Resposta apresentada por ADR9
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

Para eles, a Matematica € muito importante para o desenvolvimento profissional; é
a base para se obter um emprego digno; ajuda a lidar com problemas do dia a dia; todos
precisam de Matematica, pois, a qualquer hora e em qualquer lugar, precisamos dela. Por
isso, a Matematica se torna relevante para sua formacgéo. Assim, essas crencgas colocam
a Matematica como importante e quase determinante do encaminhamento e sucesso
profissional e pessoal desses (futuros) professores.

Também observamos outro tipo de crenca:
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Figura 4 - Resposta apresentada por ADR13
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

Essa resposta demonstre a crenca de que a Matematica serve para resolver
problemas, e nos faz refletir sobre o que esses licenciandos consideram que sejam
problemas. Ela sugere que, para eles, estamos diante de um problema quando se trata de
situacBes do cotidiano ou quando temos um texto ou enunciado envolvendo niameros. Em
outras respostas dadas pelos (futuros) professores, as crencas envolvendo numeros se
fazem presentes:

Qf? Gt Mo~ ATIDA A0 COVAEA PIEN AP D> DIAADIA
ﬁ/@ (e GueRendd pu A//ﬁ;/, 20005 CONVIVER  cond O paluldl
by Spla of Aepweol  raz peed o0 2200 LUt A,
Figura 5 - Resposta apresentada por ADR10
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

Para alguns, a Matematica é importante, pois, além de nos ajudar no conhecimento
de situacdes do dia a dia, também nos ajuda a conviver com os calculos. Ou seja, para
eles, estamos diante da Matematica quando estamos resolvendo algum tipo de célculo.

No caso da manifestacdo de ADR1, registrada no protocolo da Figura 1,
percebemos a presenca explicita de que “saber o que fazer” em sala de aula de
Matematica significa conhecer bem a Matematica ou, em outras palavras, o conteudo
matematico. Detectar essa crenca foi importante para nossa pesquisa que, voltada para a
formacgao de professores, precisaria ajudar esse(s) futuro(s) professor(es) a perceber a
importancia de possuir, também, conhecimento didatico do conteldo, e ndo somente
conhecimento do conteddo matematico propriamente dito, conforme alertam Lampert e
Ball (1999 apud PONTE, 2002).
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Outro elemento que merece destaque nas crencas manifestadas pelos (futuros)
professores, € a de que a Matematica ‘sempre’ se faz presente no dia a dia; de que serve
para resolver problemas; e de que problemas sdo atividades ‘contextualizadas’, com
enunciado, e que envolvem numeros a serem utilizados em célculos. Ora, como ciéncia,
ou seja, como corpo de conhecimentos, com seus elementos e estrutura propria, a
Matematica possui conteudos que efetivamente ndo se aplicam a situacfes do dia a dia,
no sentido imediato a que esses participantes se referiram em suas respostas. Ela possui
conteldos que estdo a servico da propria Matemética e/ou de outras areas do
conhecimento. A crenca na natureza utilitdria da Matematica deve ser superada pelos
professores que irdo se dedicar ou se dedicam ao seu ensino. Mas, segundo Curi (2005)
e Ponte (1994), para que essa superacao ocorra, as crencgas precisam ser detectadas e
discutidas durante a formacao inicial.

Ainda, nesse mesmo questionario, foi solicitado que resolvessem a atividade a
seqguir:

SUPER-MERCADO

Uma arquiteta desenhou uma planta de um piso para um super-mercado. O
mercado €é retangular com um comprimento que é o dobro da largura. O

comprimento atual do mercado é e a largura atual é . Na planta, a
arquiteta desenhou o comprimento com e a largura com . Ela
usou a escala equivalente a

a) Leia o enunciado.
b) Observe os numeros do quadro.
1cm 7cm 14cm 25m 175m 350m
c) Coloque os numeros nas lacunas onde vocé achar que eles se encaixam melhor.
d) Leia novamente o enunciado. Os numeros fazem sentido?
e) Expligue como vocé pensou para colocar 0s nUmeros corretamente nos espagos em
branco.
f) Para vocé, essa situacdo é um problema? Por qué?

Fonte: Adaptacdo KRULIK e RUDNICK, 2002.

Questionamos se, de fato, a situacao apresentada foi um problema para eles. Dos
19 participantes 17 disseram que foi um problema, apenas 1 respondeu que nao foi, e 0
outro ndo respondeu. Escolhemos algumas justificativas dadas por eles, que analisamos
a sequir.
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Figura 6 - Resposta apresentada por ADR4
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador
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Figura 7 - Resposta apresentada por ADR5
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador
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Figura 8 - Resposta apresentada por ADR9
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador
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Figura 9 - Resposta apresentada por ADR6
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

Observando as respostas dadas pelos licenciandos, percebemos que existem
diferencas em relacdo ao que vem a ser um problema mateméatico para eles.
Provavelmente, isso tenha ocorrido porque eles ja carregam consigo algumas crencas
(conforme ja citamos anteriormente) desde a sua formacao na Educacao Béasica, e muitas
delas sao reflexos da forma como eram desenvolvidos os conteudos em sala de aula.

Para ADR4, a situacdo apresentada foi um problema por apresentar numeros, ou
seja, para ele, tudo o que apresenta nimeros é um problema. Os (futuros) professores
ADRS5 e ADRG6 nos apresentaram justificativas em que um discorda do outro. Para ADR5,
foi um problema por exigir o raciocinio para a compreensao da atividade, enquanto que
para ADR6 ndo foi um problema exatamente por exigir apenas o0 raciocinio e a
interpretacéo para entendimento e resolu¢cdo do mesmo.

ADRS9 justifica sua resposta dizendo que foi um problema por se tratar de um
guestionamento que precisa de solugdo. Ou seja, para ele, uma atividade € um problema
matematico quando apresenta questionamentos.

Percebemos fortemente o carater inacabado do que vem a ser um problema para
esses licenciandos, mas vale ressaltar que algumas dessas crencas manifestadas — de
que “tudo que envolve numero é problema” e de que “todo enunciado que apresenta
questionamento € um problema”, — provavelmente sdo trazidas de sua experiéncia
escolar e manifestadas e/ ou influenciadas pelos seus antigos professores.

Vejamos outra resposta, esta apresentada por ADR15. O licenciando utiliza o termo
“dificuldade” em sua justificativa, o que a diferencia das manifestagcbes dos demais
participantes:
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Figura 10 - Resposta apresentada por ADR15
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

O (futuro) professor justifica sua resposta dizendo que para resolver o problema
precisou buscar métodos matematicos. Nesse caso, entendemos que o aluno buscou
ferramentas dentro do que j& havia estudado na Matematica. Concordamos com a
justificativa dada por ADR15 quando ele aponta que um problema exige que busquemos
métodos matematicos para resolver, assim como concordamos com ADR5 ao apontar
gue precisamos utilizar o raciocinio para solucionar um problema. Mas, uma atividade,
para ser um problema, precisa mais que isso.

Apos os (futuros) professores terem acabado de justificar se a atividade “o super-
mercado” era ou nao um problema para eles, o questionario apresenta uma nova questao:
O que é um problema mateméatico? Algumas respostas dadas vém ao encontro das
justificativas apresentadas por eles na questéo anterior. De acordo com os protocolos que
apresentaremos a seguir, percebemos que eles nédo tém clareza sobre o assunto e
novamente confirmamos algumas crencas ja manifestadas anteriormente:

Segundo ADR12, um problema matemaético,
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Figura 11 - Resposta apresentada por ADR12
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

Este licenciando considera que se esta diante de um problema matemético quando
no enunciado sao encontrados numeros a serem utilizados nos calculos empregados na
resolucdo. Percebemos na resposta, que ADR12 apresenta algumas crencas fortemente
enraizadas nos alunos — de que a Matematica serve para lidar com ndameros e de que a
Matemética serve para fazer célculos. A Matematica ndo serve somente para lidar com
nameros ou fazer algum tipo de calculo; pensar dessa forma exclui, por exemplo, a
Geometria, que em algumas situacdes € utilizada sem a manipulacdo de niameros. Além
disso, essa resposta vai ao encontro do pensamento de Frank (1988 apud VILA;
CALLEJO, 2006), segundo o qual os estudantes identificam a Matematica com o0s
calculos, principalmente com as operagfes bésicas, além da memorizacdo, das
propriedades e dos algoritmos; consideram que a resposta (solu¢cdo) de um problema é o
resultado dos céalculos que prescritivamente propde o enunciado.

Para outros licenciandos,
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Figura 12 - Resposta apresentada por ADR3
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador
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Figura 13 - Resposta apresentada por ADR5
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

Essas respostas ndo estdo erradas, mas consideramos que sdo incompletas.
Quando estamos perante um problema, precisamos raciocinar, pensar e até questionar
para compreendé-lo; mas isso ndo é o suficiente. Para que uma situacao mateméatica seja
considerada um problema e para encontrarmos a solucao, € preciso, além disso, que haja
desafios e que estejamos dispostos a enfrenta-los.

Para ADR9 e ADR16, um problema €& matematico quando envolve
guestionamentos:

08 - Quudioramy nles onds 0 umaividuo U
QUL /a(zbé/m OL bolre .l Stk L.0NILct anenld
‘79@&@ J10/50648
Figura 14 - Resposta apresentada por ADR9
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

De fato, um aluno também precisa ir a busca de seus conhecimentos matematicos
para resolver um problema matematico. Entretanto ADR2 nos apresentou uma resposta
diferente e complementou as demais. Para ele, um problema é:
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Figura 15 - Resposta apresentada por ADR2
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador

A resposta apresentada por ADR2 vem ao encontro do que defendemos nesta
pesquisa sobre o que vem a ser um problema, ou seja, uma atividade matematica é
considerada como problema quando o aluno demonstra interesse em resolvé-la e ainda
ndo possui todos 0s conhecimentos necessarios para tal procedimento.

Para ADR18, um problema matematico é:
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Figura 16 - Resposta apresentada por ADR18
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador
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Assim como ocorre com grande numero de alunos e professores de Matematica,
esse participante associou um problema matematico a um exercicio contextualizado,
envolvendo ou ndo numeros, que exige raciocinio para sua resolucao.

Portanto, percebemos nas respostas apresentadas pelos licenciandos, que nao
houve consenso entre o que € um problema matematico. Essa constatacdo nos leva a
retomar as ideias de Vila e Callejo (2006), para quem as crencas referem-se a
conhecimento pessoal e subjetivo construido, também, pela experiéncia, e das quais se
desprendem algumas praticas. Associados a isso, estdo os estudos desenvolvidos por
Contreras e Carrillo (1998), desenvolvidos na tentativa de possibilitar uma melhor
compreensao e diferenciacdo do papel que os professores outorgam a resolucédo de
problemas nas aulas de Matematica, a partir de suas crencas e concepcdes sobre o
ensino. Contreras e Carrillo (1998) acreditam, inclusive, que, reciprocamente, € muito
provavel que esse papel defina, em grande medida, a concepcdo de ensino subjacente.
Dito de outro modo, as crencas sobre problemas e resolucdo de problemas que os
(futuros) professores manifestaram em nossa pesquisa condicionara a perspectiva de
ensino de Matematica que irdo imprimir em suas préticas, em suas (futuras) aulas, com
seus (futuros) alunos. E, portanto, mister que sejam consideradas, questionadas e
refletidas durante a formagéo inicial.

As vivéncias diferentes que trazem de suas experiéncias como alunos e como
professores, possivelmente condicionam essas diferentes crencas em relacdo a
Matematica e seu ensino, e, também, a resolucédo de problemas. Podemos perceber, pelo
guestionamento que sera apresentado a seguir, que provavelmente as crencas se
manifestam nos licenciandos também por sua vivéncia em um determinado assunto ou
conteddo.

Questionamos: vocé se lembra de, em algum momento de sua formacao béasica
(Ensino Fundamental e Médio), ter estudado os conteddos mateméticos envolvendo
resolugdo de problemas? Em caso afirmativo, foi solicitado que descrevessem de que
modo isso foi feito. Os participantes responderam que sim, que estudaram os conteldos
matematicos envolvendo a resolucéo de problemas, e justificaram dizendo que:
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Figura 17 - Resposta apresentada por ADR8
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador
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Figura 18 - Resposta apresentada por ADR17
Fonte: Arquivo de dados do pesquisador
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Esses protocolos expressam o0 que caracteriza, com frequéncia, a pratica do
professor em sala de aula ainda hoje. Ou seja, primeiro ele explica o conteudo,
exemplifica, para, em seguida, dar uma lista de “problemas” para que os estudantes
reproduzam aquilo que Ihes foi “ensinado” e, dessa forma, mostrem que aprenderam. E
nao soO isso, o professor chama essas atividades de problemas. Muitas vezes, o proprio
professor nao reflete sobre o significado do termo “problema” e do papel que esse tipo de
trabalho desempenha ou deveria desempenhar no seu trabalho docente.

McLeod (1992) destaca como as crencas dos alunos sobre a Matemética e sobre si
mesmos, como aprendizes da disciplina, determinam sua atitude em relacdo a
aprendizagem e, em particular, a resolucdo de problemas. Segundo o autor, as crencas
apresentadas pelos estudantes podem ser agrupadas de diferentes formas: em relacéo
ao objeto da crenca, a sua propria natureza ou a sua origem.

Assim, ao se pensar em desenvolver atividades envolvendo a resolucdo de
problemas, faz-se necessario conhecer as crencas dos professores que vao aplica-las e
dos estudantes em relacdo a esse tipo de atividade e, também, a si mesmos como
resolvedores dessa atividade. Nao podemos esquecer que se trata de uma atividade
complexa, pois envolve varios aspectos (estratégias ou procedimentos, atitudes, crencas,
conhecimentos prévios e a construir) sobre os quais € fundamental que se reflita “na e
sobre” a aprendizagem dos alunos e também “na e sobre” a atividade de resolugao dos
problemas. Portanto, € importante que os professores figuem atentos quanto ao
progresso de seus alunos, e uma maneira de fazer isso € considerar suas crencas
enquanto resolvedores dos problemas e os processos utilizados na resolucdo, e nao

somente as respostas apresentadas.

Considerac®es finais

Finalizamos este trabalho enfatizando que as crencas aqui relatadas surgiram
fortemente dos dados coletados em nossa pesquisa. Assim, 0s sistemas de crencas
constituem um aspecto considerado essencial na formacédo de (futuros) professores;
consideramos que ela deve apoiar-se nas crencas que sao trazidas pelos licenciandos
para a sala de aula.

No decorrer das discussdes dos textos, observamos que os (futuros) professores
manifestaram algumas crencas em relacdo a Matematica e a resolucdo de problemas
gue, muitas vezes, ndo sdo apreciadas pela maioria dos professores. Por outro lado,
muitas dessas crencas, que sdo trazidas pelos estudantes para a sala de aula, sé&o
crencas explicitas (do curriculo estudado) e implicitas (do curriculo oculto) manifestadas
por seus professores. Percebemos também, conforme apontam Vila e Callejo (2006),
crengas manifestadas que geralmente formam um “curriculo” (conjunto de aspectos,
relacdes, vinculo, praticas) de dificil rompimento. As experiéncias de aprendizagem dos
alunos geralmente influenciam suas crengas e, por sua vez, interferem na maneira de
realizar as atividades, como por exemplo, as de resolugdo de problemas. Em particular,
temos as experiéncias de alguns desses (futuros) professores que ja estdo em sala de
aula atuando como professores, que se deixam influenciar por suas crencas como
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licenciandos e, estas interferem em sua pratica como docente.

As crengas e 0s pontos de vista ndo séo particulares ou exclusivos de um ou outro
licenciando e nem dos professores formadores, mas podem ser percebidos até em outros
sujeitos. Por isso, seria interessante que os cursos de formacdo pudessem realizar
discussoes e reflexdes permitindo, dessa forma, detectar e (re)pensar suas crencas. Além
disso, os sistemas de crencas constituem um aspecto considerado essencial na formacao
de (futuros) professores; consideramos que esta deve se apoiar nas crengas que Sao
trazidas pelos licenciandos para a sala de aula.

Ponte (1994) e Serrazina (1999) apontam em seus estudos que € preciso refletir
sobre as crencas que os (futuros) professores trazem para a sala de aula enquanto
alunos de licenciatura. Em nossa pesquisa, procuramos discutir/refletir nos primeiros
encontros, antes de vivenciarem a resolucédo de problemas como metodologia de ensino,
sobre a visao inicial dos licenciandos em relacdo a Matematica e seu ensino e a resolucao
de problemas, pois, segundo Curi (2005), quando as crencas nao sao discutidas, podem
influenciar e interagir no que eles ja sabem, na construgdo de novos saberes, na tomada
de decisGes e nas acdes enquanto professor. Portanto, é relevante que essas crencas
sejam problematizadas e, muitas vezes, desconstruidas.

Esperamos que este trabalho contribua para novas reflexdes e praticas na
formacéao dos (futuros) professores que ensinam ou ensinardo Matematica.
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APENDICE A — INSTRUMENTO DE PESQUISA

QUESTIONARIO

1. Gosta de Matematica?

( ) Sim ( ) Nao ( ) E indiferente
2. Como considera a Matematica?
() Fécil () Médio ( ) Dificil
3. Como foi seu desempenho em Matematica no Ensino Médio?
( ) Péssimo ( ) Ruim ( ) Bom ( ) Otimo
4. Considera que estudar Matematica é relevante para a sua formagéo profissional?
() Sim ( ) Néo
Justifique.

5. Vocé se lembra de em algum momento de sua formacéo basica (Ensino Fundamental e
Médio) ter estudado os conteddos matematicos envolvendo resolucdo de problemas?

( ) Sim ( ) Nao

Em caso afirmativo, de que modo?

6. Vocé se lembra de em algum momento de sua formacao basica (Ensino Fundamental e
Médio) ter estudado sobre o contetdo proporcionalidade?

( )Sim ( ) Nao

Em caso afirmativo, em que série?

7. De que modo, que processo ou regra vocé utiliza para resolver problemas ou exercicios
envolvendo a proporcionalidade?

8. Neste momento, o que vocé se lembra que venha a ser proporcionalidade?

9. Em sua opinido, é possivel utilizar o conceito de proporcionalidade para resolver
problemas de Geometria? Em caso afirmativo, vocé se lembra de alguma situacdo em
gue isso ocorre?

10. Em que conteuidos matematicos podemos aplicar o conceito de proporcionalidade?

11. Em sua opinido, é possivel fazer conexdes entre os diversos conteidos matematicos?
( )Sim ( ) Nao
Em caso afirmativo, apresente um exemplo onde existe essa conexao.

12. Agora, resolva a seguinte situagao:
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SUPER-MERCADO

Uma arquiteta desenhou uma planta de um piso para um super-mercado. O
mercado € retangular com um comprimento que é o dobro da largura. O

comprimento atual do mercado é e a largura atual é . Na planta, a
arquiteta desenhou o comprimento com e a largura com . Ela
usou a escala equivalente a

a) Leia o enunciado.
b) Observe os nimeros do quadro.
1cm 7cm 14cm 25m 175m 350m
c¢) Coloque os numeros nas lacunas onde vocé achar que eles se encaixam melhor.
d) Leia novamente o enunciado. Os numeros fazem sentido?
e) Expliqgue como vocé pensou para colocar 0s numeros corretamente nos espagos em
branco.
f) Para vocé, essa situacdo € um problema? Por qué?

Fonte: Adaptacdo KRULIK e RUDNICK, 2002.

13. Em sua opinido, o que € um problema matematico?
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