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RESUMO

Para garantir autoconceito positivo, autonomia e prazer dos educandos na resolugcdo de
problemas, a meta dos educadores com relagdo a Matematica deve ir além da mera
transmissdo de conhecimento. A pratica docente, no que se refere a metodologias e propostas
didaticas, esta articulada a algum tipo de discurso e concepcao de conhecimento. No entanto,
os professores nao tém clareza de suas proprias concepgdes embora elas norteiem a pratica
pedagdgica dos mesmos. Estudos na drea da Psicologia e Educacdo Matematica ja apontaram
que as concepgdes do professores sdo um elemento importante a ser considerado na
elaboracdo e realizagcdo de suas atividades. Este estudo tem como objetivo de investigar as
concepgdes dos professores do ensino fundamental I sobre conhecimento, e verificar a
influéncia dessas concepcdes sobre as atitudes que eles apresentam em relacdo a matematica.

Palavras-chave: Concep¢io, Atitudes, Matematica

CONCEPCAO DE CONHECIMENTO

No que se refere ao ensino, sabe-se das inimeras dificuldades que os professores
enfrentam no exercicio desta fungdo. Dentre clas, destaca-se a dificuldade de estabelecer
conecgao entre as diversas teorias educacionais e a sua aplicagdao para o ensino. Silva (2001)
observou que alguns docentes do ensino fundamental II apresentavam uma mistura de teorias
ndo demonstrando um conhecimento relacionado; apresentavam conflitos entre a pratica e o
discurso pedagdgico, coincidindo com o exposto por Cury (2001, p.13) no qual observou que
alguns professores apresentavam uma grande diferenca entre as concepgoes e crengas sobre

a Matemadtica e o seu discurso frente a comunidade matemdtica e aos proprios alunos.
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De acordo com Silva (2001) foi verificado que os professores que lecionavam no
dominio especifico do conhecimento matematico, especialmente no desenvolvimento de
atividades que envolviam a andlise de gréaficos veiculados pela midia impressa, mesmo tendo
seus projetos e planos de aula de matematica alicer¢ados em uma proposta de construcao de
conhecimento que priorizava os raciocinios e as inferéncias dos estudantes, as praticas
(trabalho com os conteudos matematicos) eram diferentes da proposta tedrica inicial,
realizando atividades sobre outro pardmetro tedrico, desconsiderando os conhecimentos
prévios dos alunos; constatando diferengas entre o prescrito (ambito filoséfico, politico e
pedagbgico) e o real (realizagdo das atividades didaticas).(Silva, 2001)

Por realizarem um tratamento dos conteudos em uma perspectiva tradicional de
ensino, os professores desconsideravam um aspecto primordial do conhecimento matematico,
pois este:

¢ um conhecimento de relagcdes (...) e os alunos que recebem o
conteudo 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
conteidos para outras situagdes, diferentes daquela na qual a

aprendizagem ocorre (GONCALEZ e BRITO, 2001, p. 226).

O fato de n&o considerarem os raciocinios inferéncias (conhecimento prévio) dos
educandos no processo de interpretar graficos, por exemplo, acarreta em diversos problemas

para a construcdo de sua capacidade interpretativa. O aluno n&o se sente instigado a
participar, a interagir e a aprender; seu desejo e sentimento em rela¢do ao objeto de estudo
tende a ser negativo e depreciativo. Desta forma, sua atitude para com a atividade em si, ou
até mesmo para com dominio de conhecimento matematico tende a ser negativo.

A concep¢ao de conhecimento numa perspectiva da didatica da Matematica
tradicional, a aprendizagem dos alunos resumir-se-ia a aquisicdo dos dados objetivos e
externos, memorizacdo de formulas, defini¢des, ndo possibilitando a integracdo dos
conhecimentos académicos aos j& existente na estrutura cognitiva dos sujeitos. Por exemplo
na abordagem de graficos, a Matematica tradicional estaria voltada para a sua aplicacao,
decodificacdo de regras, aplicacdo de estratégias, enfatizando o uso de andlises sintaticas
(regras e formulas) como estando diretamente relacionada a habilidade interpretativa dos

sujeitos (descricao de eixos e leitura de coordenadas). (Lima,1998)



Em oposicdo a essa perspectiva tradicional, tem-se uma forma qualitativamente
diferente de abordar a aprendizagem; esta relaciona a informacgao nova com a informagao que
0 sujeito j& possui, numa perspectiva de construcdo do conhecimento por parte do sujeito.
Podemos citar como exemplo o autor Ausubel (1983), que em linhas gerais, apresenta dois
tipos de aprendizagem: a aprendizagem por recep¢do e aprendizagem por descoberta. A
primeira, teria como caracteristica, a aprendizagem memoristica, onde o ensino se
concretizaria na transmissdo das informagdes de maneira mecanica e aleatoria. A segunda, por
descoberta, permitiria ao aluno, organizar a realidade frente a enormidade de informagdes.
Teria como caracteristica, a aprendizagem significativa, na qual os educandos construiriam
conhecimentos, atribuiriam significados (estabelecimentos de relagcdes significativas) as
informagdes apresentadas; onde o aluno seria levado a encontrar sozinho o significado dos
conceitos dos conteudos.

Considerando esses fatores no processo de ensino, o conhecimento poderia ser
construido pelos estudantes a medida que as atividades didaticas fizessem uso de significados
logicos, de idéias relevantes, como também, de idéias que ja se encontram disponiveis na
estrutura cognitiva do estudante. Para que o professor consiga levar seus estudantes a uma
aprendizagem significativa, possibilitando a forma¢do de conceitos e habilidades para
solucionar problemas, faz-se necessario colocar em pratica uma das acdes fundamentais do
ensino que ¢ trabalhar os conteudos na perspectiva da sua relevancia, viabilidade, utilidade e
significado. A partir disto, os conteudos escolares se relacionariam com a pratica e cotidiano
dos alunos, possibilitando aos mesmos atribuirem sentido ao que lhes ¢ ensinado.

Ir em busca dessa aprendizagem significa ter conhecimento de como desenvolve-la.
E, para tanto, ¢ uma condi¢cdo necessaria e a priori saber como o conhecimento se constroi
para, em seguida, poder estabelecer o ensino em bases mais solidas, concretas e de
possibilidades para construir conhecimentos.

A concepcao de conhecimento dos professores se desvela como um dos varios
elementos que interferem em sua pratica (Fiorentini,1995). Para o professor, ¢ fundamental
saber como se d4 o conhecimento, a fim de melhor saber como interagir com o aluno,
buscando meios de favorecer seu desenvolvimento ¢ construgdo do conhecimento.

O processo do ensino-aprendizagem, em especial no dominio especifico da
matematica, varios problemas surgem quando da efetivacdo das propostas e atividades
didaticas dos professores. Inumeros fatores apresentam-se tentando responder e justificar tais
dificuldades. Dos estudos que abordam essa problematica, o professor desvela-se como uma

das principais causas que interfere nesse processo.(OLIVEIRA,1983, p.20).



Sabe-se que nesse processo educacional varios fatores estdo relacionados. A titulo
de exemplo, podemos citar os fatores econdmicos, sociais € familiares no qual estdo inseridos
os educandos. No entanto, destaca-se a importancia do professor nesse ato educacional, pois o
professor é hoje visto como um elemento-chave do processo de ensino-aprendizagem. Sem a
sua participagdo empenhada é impossivel imaginar qualquer transformacgdo significativa no
sistema educativo, cujos problemas, de resto, ndo cessam de se agravar (PONTE,1994, p.01)

Ponte (1995) afirmou que para se ter de fato mudancas significativas no sistema
educacional, a contribuicdo dos professores seria fundamental. Este autor destacou que as
praticas dos professores marcam de forma decisiva as aprendizagens dos alunos com quem
contacta diariamente (PONTE,1995, p. 1).

De acordo com RIBEIRO e PONTE (2000) os processos de inovacdo na educagdo
passam necessariamente pela escola e pelo professor; este considerado como elemento-chave

para que ocorra mudangas no sistema educacional:

os processos de inovagdo educacional conduzidos numa logica
centralista se revelam incapazes de atingir os seus objetivos é preciso
dar uma maior aten¢do ao que se passa ao nivel das escolas e dos
professores. Na verdade, passou a ser um lugar-comum considerar os
professores como elementos-chave para o sucesso da reforma

educativa. (p.1)

Segundo Ponte (1995) os enfoques investigativos, tendo como objeto de estudo o
professor, sofreram mudangas ao longo dos tempos. Seria a partir dos anos sessenta que o
enfoque deixa o lado instrumentista para investigar as caracteristicas pessoas desses
profissionais da educacdo. Contribuindo desta maneira, com mais aportes tedricos para o

processo do ensino-aprendizagem:

a investigacdo educacional desde ha muito que da atengdo 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 tracos de

personalidade, as competéncias profissionais ou o tipo de formacao



que conduzem a melhores resultados de aprendizagem por parte dos

alunos. (PONTE, 1995, p.1)

A partir dessa mudanga de enfoque investigativo, estudando as caracteristicas dos
professores no que se refere aos seus tracos de personalidade, suas competéncias e seus
sentimentos ¢ que se deu grande relevancia para os estudos de suas crengas e concepgdes.
Estes constructos, passaram a ser considerados fatores de influéncia e de mudanca no

processo do ensino e aprendizagem, bem como no sistema educacional como um todo:

os estudos sobre as crencgas e as concepgdes dos professores assumem
grande importancia no inicio dos anos oitenta. O professor torna-se
cada vez mais o centro das atencdes dos investigadores e comega a ser
visto como tendo crengas e concepg¢des que determinam, ou pelo
menos influenciam decisivamente, a forma como desempenha as suas
tarefas. Surgem aqui naturalmente as grandes preocupacdes com a
mudanga das concepcdes e praticas do professor, que continua a ser
em muitos casos tomado como um obstaculo, ou pelo menos, um
elemento que freqiientemente resiste as inovagdes tendentes a

melhoria do sistema (PONTE, 1995, p. 2)

Em relacdo as concepcdes dos professores, Cury (2001) apontou que estes
apresentarem diferentes concepgdes e crengas sobre a Matematica e diferentes discursos
frente a comunidade. Além deste fator, existe um outro a ser considerado: a falta de
consciéncia e clareza de suas proprias concepcdes filosoficas e epistemologicas, mesmo
embora elas norteiem sua pratica docente. (Becker,1993). Por isto, antes mesmo de refletir
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sobre “como ensinar” (método) e o “que” (conteudo) € ensinado em sala de aula, faz-se
necessario, que os professores identifiquem e analisem as concepgdes que, implicitamente,
norteiam suas atividades; pois sdo elas que limitardo ou possibilitardo a construgdo do
conhecimento nos educandos, ¢ até mesmo, determinadas posturas e atitudes dos professores
frente ao conhecimento a ser transmitido.

No que se refere a epistemologia, teoria 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 e Dewey. Segundo Schefler (1970), a tradicdo racionalista vé a matematica



como uma ciéncia modelo que possui verdades universais e necessarias. Para a tradigdo
empirista, o 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.

Carvalho (1989) afirmou que em toda e qualquer pratica pedagdgica do educador,
estaria subjacente (consciente ou inconsciente) uma concepgdo de conhecimento; mesmo que
para a grande maioria desses profissionais da educacdo haja um distanciamento sobre as
questdes de natureza epistemologica. Por isto, a reflexdo a respeito da epistemologia que
subjaz toda agdo pedagogica do professor, seria algo fundamental para se pensar em
mudangas e transformagao na educacao, em especial na educacdo matematica.

Sabe-se da necessidade de os professores estarem imersos nas novas tecnologias de
informag¢do e de comunicagdo, pois estas traz em mudangas tanto para a sociedade, para o
trabalho como para a educagdo. Contudo, mesmo que o professor esteja consciente da
importancia da escola estabelecer novas formas de organizagdo, mesmo que o professor saiba
da importancia de desenvolver habilidades cognitivas dos estudantes dando menor énfase as
habilidades manuais dos mesmos, ainda assim, esses fatores ndo seriam suficientes para o
progresso do ensino e da aprendizagem. Faz-se mister, que o professor tenha um minimo de
consciéncia sobre o significado do que seja conhecimento, para que desta forma, o mesmo
possa estabelecer o ensino de forma coerente e assegurar significativamente a aprendizagem
dos educandos. (MACHADO,2002,p.15)

Os debates acerca das concepgdes de conhecimento dos professores, limitam-se
muitas vezes na discussdo entre as concep¢des construtivistas e inatistas. No entanto,
Machado (2002) aponta para concep¢des mais abrangentes como as de redes cognitivas. O
conhecimento nessa perspectiva, ¢ representado por uma teia de significagdes presentes nos
estudos e desenvolvimento de Inteligéncia Artificial. (Machado 2002, p-295)

De acordo com Machado (2002), anteriormente privilegiava-se a concepgao de
conhecimento como um bem passivel de acumulag¢do, ou um material que preencheria um
reservatorio. Atualmente esta concepc¢do ndo estaria tanto em destaque devido a idéia de
cadeia de rede que a partir de Descartes, tornou-se dominante na representacdo do
conhecimento. (p-296)

A idéia de rede segundo Capra (1993) estaria desprovida de hierarquias, e assim, a
concepgdo de conhecimento seria concebida como uma rede de significados em um espago de
representacoes, uma teia de relagoes cuja construg¢do ndo se inicia na escola, e que se

agrega, possivelmente, a uma proto-rede inata(...)(Capra, 1993, citado por Machado, 2002:31)



A idéia de conhecimento esta ligada a nocdo de significado. Para conhecermos
algum objeto de conhecimento temos que conhecer o significado deste objeto. Compreender é
aprender a significacdo...aprender a significagdo de uma coisa, de um acontecimento ou
situagdo é ver a coisa em suas relagoes com outras coisas...contrariamente, aquilo a que
chamamos coisa bruta, a coisa sem sentido para nos, é algo cujas as relagoes ndo foram
aprendidas (Dewey, 1979, p-139)

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. Considera o ato de descrever ou manejar um objeto, como a sintese do
saber.

De acordo com Japiassu (1997) saber seria um conjunto de conhecimentos
metodicamente adquiridos, mais ou menos sistematicamente organizados e susceptiveis de
serem transmitidos por um processo pedagogico. (Japiassu, 1997, p. 15). Para este autor, o
conhecimento deixa de ser visto como um dado adquirido (conhecimento-estado), para a ser
considerado como um processo (conhecimento- processo), como uma histéria que vai aos
poucos captar a realidade a ser conhecida. Nosso conhecimento, portanto, se apresentaria
como um devir; sendo tarefa da epistemologia conhecer esse devir e analisar todas as etapas
de sua estruturacao.

D’Ambroésio (1999) afirmou que conhecimento seria um conjunto dindmico de
saberes e fazeres acumulado ao longo da historia de cada individuo e socializado no seu
grupo. Isto ¢, que todo o conhecimento seria fruto de um processo longo e cumulativo de
cunho social e intelectual, naturalmente nao-dicotdmicos entre si. D’ Ambrosio (2003). Este
autor, pontua que esses estagios no qual o conhecimento ¢ resultado, sdo focos de estudos
tanto da epistemologia, como da teoria da cogni¢do, historia e sociologia, e educagdo e
politica.

D’Ambroésio (2003) define conhecimento como um substrato da agdo
comportamental ou simplesmente do comportamento que ¢ esséncia do estar vivo. Afirma que
o conhecimento seria gerador do saber, e este saber seria decisivo para a a¢do. Segundo este
autor, ¢ no comportamento, na pratica, no fazer que se avalia, redefine e reconstroi o
conhecimento. (D’ Ambrosio, 1996, p, 09 e-10).

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

auto-reflexdo. Este método chamado de método fenomenoldgico seria, segundo o autor,



distinto do método psicoldgico, pois este, procura investigar os processos psiquicos concretos
no seu curso regular e a sua conexdo com outros processos, enquanto que o fenomenologico
aspira a aprender a esséncia geral no fenémeno concreto.

Leite (1994) apontou a existéncia de dois grandes grupos em relagdo a concepgao
de conhecimento por parte dos profissionais da educagdo e destacou que esses grupos teriam
uma visdo dicotdmica do conhecimento. A saber: o primeiro grupo enxergaria o
conhecimento como sendo pura transmissdo de um conhecimento disciplinar j& pronto,
embasado em uma concepgao cientifica do conhecimento escolar. O segundo grupo, ao tentar
romper com a concepgao anterior, cairia no erro de nao priorizar os conteudos disciplinares,
por conceber a escola como o espago de conhecimento da realidade e dos interesses dos
educandos, evidenciando uma concepcao espontaneista do conhecimento escolar. No entanto,
a autora destaca que essas concepgdes dos professores frente ao conhecimento ndo sdo
excludentes, mesmo que para muito pareca dois aspectos dicotomicos, na verdade,
constituem-se em unico processo global e complexo, com varias dimensoes que se inter-
relacionam.(Leite, 1994, p.4 )

Kohlberg e Mayer (1972 citado por Parra, 1980), identificaram trés grandes
correntes no pensamento educacional do ocidente que apresentam uma epistemologia ou
concep¢ao do que vem a ser “conhecimento”. A saber: o Romanticismo, a Transmissao
cultural e o Progressivismo.

Para o Romanticismo a concepg¢do de conhecimento seria o auto-conhecimento,
consciéncia ou insight do eu. Para essa corrente, o ser humano ao nascer ja teria a
inteligéncia, a personalidade, as emocdes e as disposicdes mentais pré-formadas. Os
filésofos que se aproximaram desta corrente de pensamento foram, Descartes, Leibnitz,
Platao, Rousseau e Kant. Foi a partir dessa corrente, que surge o termo “nativismo” dando
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, Transmissdo Cultural, o conhecimento esta
localizado em uma dada cultura. 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.

E o Progressivismo concebe o conhecimento como um processo ativo e nao
relacionado a condig¢des internas nem a condigdes externas; pois esta concepcio rejeita a

dicotomia nativismo ou ambiente, e 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, 1980).

Os profissionais da educagdo necessitam ter clareza das diversas concepgdes que
podem assumir o conhecimento. Além disso, devem saber também que embora estejam inter-
relacionados, as diferentes abordagens sobre o conhecimento apresentam diferencas
qualitativas e significativas entre a informacgdo propriamente dita, (algo novo que se encontra
no mundo objetivo, exterior, € que ¢ apresentado ao sujeito) do conhecimento (relacionar a
informagdo com o que o estudante ja sabe) e do saber (conhecimento sistematizado e
socializado). (Micotti,1999)

Essa distingdo, ajuda sobremodo ao professor: compreender filosoficamente e
epistemologicamente o que ¢ conhecimento; distinguir os diferentes tratamentos que podem
ser realizados com o conhecimento; diagnosticar as diferentes abordagens psicoldgicas para a
constru¢do do conhecimento; identificar as diferentes concepcdes 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 orientagao pedagogica escolhida pelos professores em sala de
aula, ¢ que determinaria o tratamento dado a cada um desses elementos e as relacdes entre
eles. Desta forma, cabe ao ensino interagir informagdo conhecimento e saber. Dificuldades
relativas a essa integra¢do comprometem o cumprimento de uma das principais fungoes da
escola- a de promover a socializagdo do saber. MICOTTI, 1999, p.156).

Nao ter consciéncia de qual fundamento estd subsidiando a sua pratica, fragiliza as
propostas didaticas dos professores e os objetivos a serem alcangados. 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
contetdo. Sabendo exatamente os a prioris de sua pratica, os professores poderdao desenvolver
com maior coeréncia suas atividades e atingir os objetivos de ensino propostos.

Cada professor tem uma maneira de organizar e sistematizar o conteudo. Essa
maneira particular de lidar com o tratamento da informagdo possui relagdes estreitas com a
forma como os mesmos concebem (suas concepgdes) o conhecimento. (Vanconcellos,1994).
Neste mesmo sentido, Machado (2002) afirmou que em qualquer acdo docente subjas uma

concepcao de conhecimento:
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toda a acdo docente com um minimo de consisténcia articula-se
simbioticamente com um discurso pedagogico, sendo ambos - a agao e
o discurso- tributarios de uma concepcdo de conhecimento que
freqlientemente subjaz e ndo parece estar em discussao.(MACHADO,

2002, p. 29)

Nao ha consenso para a definicdo do termo concepgao (Passos,1995). Uma das
razdes ¢ devido aos estudos das concep¢des abordarem também o conceito de crenga;
apresentando as definicdo dos dois termos como sendo similares. Outros teoricos, concebem
esses termos como sendo distintos, mesmo embora afirmem que ha pouca diferengca na
definicdo. No entanto, as crencas e concepcdes aparecem geralmente na literatura do ensino
da matematica como categorias distintas. Ponte (1992)

Nesse estudo, adota-se a definicdo de Moron e Brito (2001) que baseadas nas
conceituagdes apresentadas por Canavarro (1994) e Ponte (1992) sobre concepgdes, definiram
as mesmas como.

a 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, experiéncia pratica e

componente emocional (MORON e BRITO,2001, p. 226)

A atitude dos professores em relagdo a Matematica revela-se em conteudo
informativo para realizacdo de suas atividades. A busca de informagdes, anteriores a
realizacdo de sua pratica 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 concepcdes, suas praticas, reavaliar suas atitudes frente ao
conhecimento (matematico) reelaborando outros métodos de ensino, atividades e propostas
didaticas mais qualitativas, coerentes, diferenciadas e significativas.

Sabendo da importancia das concepcdes para o processo educacional, podemos
afirmar que sera a partir da forma como os professores concebem e tratam o conhecimento
que se poderd proporcionar, ou ndo, aos educandos a realizagdo eficaz da aprendizagem, ou
seja, a construgcdo do conhecimento. Pois, no que se refere a educacdo escolar e ao ensino

sistematizado, a aprendizagem seria o objetivo ultimo a ser logrado, tendo como finalidade
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contribuir para que o aluno desenvolva capacidades de realizar aprendizagens significativas
por si mesmo em uma ampla gama de situagées e circunstbancias, que aprenda a aprender
(Coll, 1997, p.179). E como produto final ou resultado conseqiientes a aprendizagem, tém-se,
dentre outros, a constru¢do do conhecimento e de atitudes favoraveis em relacdo ao objeto de
conhecimento.

Se para os docentes ndo estiver claro o significado, a abrangéncia e as diferentes
abordagens na qual se inscreve o conhecimento, essenciais para a relacdo do ensino e da
aprendizagem, tem-se um complicador que dificultaria a realizacdo plena de atividades e
propostas didaticas que estimulem e desenvolvam competéncias, habilidades, capacidades de
interpretar e de resolver problemas, de analisar criticamente os fatos e acontecimentos; bem
como da construgdo do auto-conceito positivo, do prazer do professor em ensinar e 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 e compreenda a concepcao de conhecimento que subjaz sua
atividade. Desta forma, as atitudes do professor, no que se refere ao conteudo a ser
transmitido ao educando, como as atitudes dos alunos, no que se refere ao objeto de estudo e
construc¢do do conhecimento, estariam sendo construidas favoravelmente.

Para que o professor desempenhe bem sua atividade profissional ¢ preciso, além de
outras coisas, que o mesmo possua os conhecimentos necessarios dos conteudos a serem
ministrados. Desta forma, esses conhecimentos exigidos para o ensino € 0s que sao
apresentados pelos professores, sdo um dos temas de principal interesse de investigacdo. No
entanto, faz-se mister investigar com maior propriedade, em que consiste esse conhecimento,
a sua natureza, seu desenvolvimento e sua relacdo com a teoria educacional; destacando a
necessidade de estudos sobre as posi¢des e concepgdes epistemoldgicas dos professores.
Ponte (2000).

Segundo Vergnoud (1994), os aspectos epistemologicos na maioria das vezes, sao
esquecidos e a importancia destes para o ensino superestimada pelos profissionais da
educacdo, sejam eles professores, planejadores curriculares e at¢é mesmo pesquisadores. O
autor ressalva que haveria um distanciamento entre a epistemologia dos professores e a
epistemologia dos estudantes devido os professores, freqiientemente, nao se questionarem
sobre sua propria epistemologia nem a epistemologia implicita nos materiais a serem por eles
utilizados nas atividades em sala de aula. Para este autor, faz-se mister questionar (...) os

habitos, concepgoes e decisoes dos professores, ndo apenas do ponto de vista da adequagdo
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psicologica e sociologica, como também de suas fundamentagcoes epistemologicas.

(VERGNOUD, 1994, p.4). Vergnoud também afirma que:

(..) € necessario que pesquisadores, professores, autores de livros
textos e planejadores de curriculo reconhecam pelo menos a
importancia do questionamento epistemoldgico. Nao fazendo isto, eles
deixam, inquestionados assuntos importantes que condicionam suas
visdes e os impedem de levantar problemas chaves.(...)

(VERGNOUD, 1994, p. 17)!

No cenario politico educacional, sabe-se dos varios discursos existentes quando se
trata da qualidade de ensino. No que se refere ao ensino da matematica, por exemplo,
Fiorentini (1995) tece algumas consideracdes e elenca algumas formas de conceber a
qualidade do ensino da matematica. Segundo este autor, os argumentos estariam em torno do
nivel de rigor e formalizacdo dos conteudos matematicos trabalhados na sala de aula; do
emprego de técnicas de ensino ao controle do processo ensino-aprendizagem; e do uso da
matematica ao cotidiano e realidade do aluno. Contudo, Fiorentini (1995) remete para a
discussdo que tanto os fatores historicos que sofrem influéncias socioculturais e politicas,
como as concepgdes epistemologicas, axiologicas-teologicas dos individuos fazem parte das

inovagdes ou das transformacdes do ensino. Pois para este autor:

o modo de ensinar, esconde-se uma particular concepgdo de
aprendizagem, ensino, de matematica e de educacgdo(...) e que cada
professor constrdi idiossincratamente seu ideario pedagdgico a partir
de pressupostos teéricos e de sua reflexdo sobre a pratica.

(FIORENTINI, 1995, p-3 e 4)

Neste mesmo sentido Thompson (1997) também afirmou que:

se os padrdes de comportamento dos professores sdo em fungdo de
seus pontos de vista, crencas e preferéncias sobre o contetido e seu

ensino, entdo qualquer esfor¢co para melhorar a qualidade do ensino de

1
Traduzido por Sandra Magina-PUC/SP- sob autriza¢do do autor
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matematica deve comecar por em compreender as concepcdes
sustentadas pelos professores e pelo modo como estas estdo

relacionadas com sua pratica pedagogica. (THOMPSON, 1997, p.14)

Conforme Ponte (1992) o interesse pelo estudo das concepgdes, em especial a dos
professores, ¢ devido a um substrato conceptual existente que desempenharia um papel
determinante no pensamento e na acdo do sujeito. Isto €, as concepc¢des por terem uma
natureza essencialmente cognitiva, atuariam como um “filtro” organizando o mundo e o
pensamento dos individuos.

Segundo Passos (1995) o interesse pelo estudo das concepgdes estaria relacionado
com a finalidade do ensino, em especial da matematica. Para este autor, a finalidade de ensino
dentre outras, seria aprender a valorizar a matematica e a tornar-se confiante nas suas proprias
capacidades. Estas finalidades, segundo o autor, podem ser conseqiiéncias de como foram
desenvolvidas as concepgoes e as atitudes dos professores em relacdo a matematica.

Em consonancia Leat (1993 citado por Brito, 1996) enfatizou que ndo se deve tratar
qualidade e competéncia como um fendmeno puramente cognitivo, ou relacionar a
competéncia e qualidade como estando diretamente relacionados ao ensino e a aprendizagem.
Este autor destaca que os sentimentos tanto na escola ou fora dela (outros setores
profissionais) sdo de fundamental importancia; alerta que deve ser incluida a esfera afetiva
dentro dos conceitos de qualidade e da competéncia em qualquer processo de ensino-
aprendizagem.

Nesse sentido, deve-se ter olhares mais criticos para os cursos de formacao de
professores; pois um ensino eficaz, dentre outras coisas, depende da formacdo docente.
Devido a esta relagdo de dependéncia, os cursos de formagdo de professores devem priorizar
tanto os aspectos epistemoldgicos como os afetivos € ndo somente dar énfase ao ensino de
conteudos especificos; pois apenas o desenvolvimento de metodologias e técnicas de ensino

ndo se culmina em um ensino eficaz.

FATORES AFETIVOS: AS ATITUDES DOS PROFESSORES EM RELACAO A
MATEMATICA

No que se refere aos fatores afetivos, Gongalez e Brito (2001) destacaram a
necessidade de se garantir o autoconceito positivo, a autonomia e o prazer dos educandos na

resolucdo de problemas. Para tanto, a meta dos educadores com relagdo a este dominio
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especifico deve ir além da mera transmissdo de conhecimento. Desta forma, além de o
professor apresentar dominio da disciplina ministrada, necessita ter sentimentos favoraveis
com os fatores relacionados com a sua pratica. Isto €, apresentar atitudes positivas tanto em
ralacdo ao ensino, a disciplina que vai ministrar, aos conteudos dessa disciplina, aos alunos,
como em relagdo a propria escola.

Esse fato deve ser considerado pelos professores no processo do ensino e da
aprendizagem, a medida em que as atitudes dos alunos em relagdo a matematica depende da
atitude apresentada pelo professor em relagdo a este dominio de conhecimento.(Gairim,1987
citado por Moron,1998). Neste mesmo sentido, Dienes (1970, citado por Moron, 1998)
destacou que os sentimentos negativos dos educandos para com a matematica, esta de certa
forma relacionado com a maneira como os contetidos sdo apresentados pelos professores aos
alunos. De igual maneira, Brito (1996) em citacdo ao trabalho Aiken (1970), destacou que o
entusiasmo demonstrado pelo professores e a atitude destes em relagdo a matematica sdo
fatores na formagdo das atitudes dos alunos.(BRITO, 1996, p. 26)

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

Rabelo e Lorenzato (1994) enfatizaram a necessidade de desenvolver, dentro do
espaco da sala de aula, atitudes favoraveis dos professores e dos alunos ndo somente para com

0 objeto de conhecimento, mais também para o seu desenvolvimento e aprendizagem:

e, no nosso entender, o inicio de tal mudanga devera ter lugar na
pratica de sala de aula, pois este labor esta a possibilidade da busca de
atitudes mais positivas tanto de alunos como de professores, ndo s
em relagdo ao conhecimento matematico, como também ao seu
desenvolvimento ¢ a sua aprendizagem. (RABELO ¢ LORENZATO,
1994, p. 37)

Segundo Klausmeir (1977) a atitude por ter um referente individual (disposi¢do
emocional do individuo), surge a partir das experiéncias de aprendizagem e de

desenvolvimento de um individuo. Além desse referente individual, as atitudes segundo este
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autor, possuem uma entidade publica, no qual a informagdo organizada a respeito de uma
coisa ou classe de coisa, corresponde ao conhecimento académico do sujeito acumulado a
respeito deste conceito.

A esse respeito Kibby (1977, citado por Brito 1996, p. 23) elencou alguns fatores
que contribuem para a formacgao das atitudes. A saber: assimilagdo ou imitagdo das atitudes de
outros individuos; a experiéncia com o objeto de atitude; traumas com relagao a esse objeto; e
o conhecimento e analise racional do objeto. Percebe-se deste modo que as atitudes tendem a
desenvolver-se gradual e incidentemente, e, de modo geral, inconscientemente...”
(MOULY,1977, p. 230 )

Brito (1996) apresentou a evolucdo do termo atitude e destacou que de uma
concepg¢do mais ligada ao somdtico, o conceito evolui para uma concep¢do mais ligada aos
aspectos cognitivos e afetivos (BRITO, 1996, p-04). Nesse mesmo estudo, o autora apresenta

a defini¢ao do termo atitude como sendo:

uma disposicdo pessoal, indissiocratica, presente em todos os
individuos, dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que assume
diferente dire¢do e intensidade de acordo com as experiéncias do
individuo. Além disso, apresenta componente do dominio afetivo

cognitivo e motor (BRITO,1996, p-11).

O constructo atitudes, de acordo com Chaiken (1993) seria:

uma tendéncia psicologica que ¢ expressada por uma entidade
particular com algum grau de favor ou desfavor.(...) que se refere aos
estados internos da pessoa e as referencias de todas as classes de
resposta avaliativas se secretas ou nao, cognitiva ou comportamental.

(CHAIKEN, 1993, p-1e2)

Segundo Chaiken (1993) um individuo ndo apresenta determinada atitude em

relagdo a algum objeto enquanto nao responder avaliativamente a esse objeto:

um individuo ndo tem um atitude até que responda avaliativamente a
uma entidade afetiva, cognitiva ou comportamental. A representacao

metal das atitudes podem ser armazenadas e assim ativadas pela
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presenga do objeto da atitude ou pelas situagdes relacionadas a ela.

(CHAIKEN, 1993, p-1-2)

Brito (2002a) afirmou que os sentimentos positivos ou negativos, teriam relacao
direta com o entendimento, a qualidade e a quantidade do material apreendido e
posteriormente recordado. Brito (1996), afirmou que o comportamento evidenciado pelos
alunos estaria relacionado com as atitudes internas e que estas estariam relacionadas aos
diversos fatores externos, determinados pelo aspecto social, apresentando componentes
cognitivo, afetivo e comportamental.

Torna-se fundamental, portanto, olhares mais profundos e investigativos sobre a
relacdo que se estabelece no processo do ensino-aprendizagem. Para tanto, torna-se necessario
investigar que tipo de concepcdo os professores, em especial os que lecionam no dominio
especifico da matematica, t€m sobre conhecimento, aspecto importante a ser considerado
quando da criagcdo de condi¢des favoraveis a constru¢do do conhecimento; verificando se ha e
qual seria a influéncia dessas concepcdes sobre as atitudes dos professores com relacdo a
matematica; buscando identificar, se a forma como os professores concebem o conhecimento
influéncia de alguma maneira nos sentimentos (atitudes) por eles apresentados em relagdo a
matematica.

Assim, este estudo posteriormente pretende investigar qual a relacdo existente entre
as concepgdes dos professores sobre conhecimento e as atitudes por eles apresentadas em
relacdo a matematica. Para tanto, buscara responder as seguintes indagagdes: Que concepgdes
os professores de Matematica t€ém sobre conhecimento? Quais sao as atitudes dos professores
em relagdo a Matematica? Que tipo de relagdo ha entre as concepgdes e as atitudes dos
professores em relacdo a Matematica?

O estudo ainda em andamento, serd realizado com professores do ensino
fundamental 1 da rede publica de ensino (estadual e/ou municipal), locadas na cidade de
Campinas. Sera aplicada uma escala de atitudes com relagdo a matematica para professores
(Moron e Brito 1998). Esta escala ¢ do tipo Likert composta de 21 proposig¢des, elaborada por
Aiken (1961) e revista por Aiken e Dreger em 1963, adaptada e validada por Brito (1996),
ligeiramente modificada por Moron e Brito (1998) para poder ser utilizado a professores. Sera
aplicado também um Questiondrio de Concepg¢ao sobre Conhecimento - QCC (esta em fase de
constru¢ao/validacdo) com questdes estruturadas (gerais e especificas) para investigar quais as

concepgoes dos professores em relagdo ao conhecimento.
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