As concepgdes sobre o ensino de matemdtica que pareceram estar
subjacentes ao comportamento pedagogico de Lynn podem ser resumi-
das como se segue:

a) O ensino de matemética & o meio para transferir informacao do
professor ao estudante.

b] Os estudantes aprendem principalmente pela observacao aten-
ta dos procedimentos de demonstracao do professor, por métodos
de desempenho de tarefas matematicas e pela pratica daqueles
procedimentos.

c] As habilidades dos estudantes em resolver problemas sdo deter-
minadas na medida em que eles podem:

- identificar o tipo de problema, ou a operacio apropriada para
resolvé-lo, enfocando palavras-chaves;

- lembrar o método ou procedimento apropriado para resolvé-lo;

— aplicar corretamente o método ou procedimento e obter a res-
posta certa.

d) A principal meta do ensino de matemitica é produzir estu-
dantes que possam resolver as tarefas de matematica especi-
ficadas no curriculo, usando procedimentos ou métodos padraes.

A preoccupacfio com o aspecto diretivo do ensino pareceu influen-
ciar muito a caracteristica do comportamento pedagdgico de Lynn. Esta
preocupacdo pareceu ter precedéncia sobre quaisquer outras. Conse-
giientemente, ela conduziu a aula por um caminho que permitiu uma
interacao tao pequena quanto possivel. Suas explanacgdes foram resumi-
das e objetivaram demonstrar os procedimentos que os estudantes ti-
nham que usar nos exercicios didrics. O tempo restante de aula foi
concedido a trabalhos independentes durante os quais os estudantes,
cada qual em seu lugar, praticaram os procedimentos ensinados. Em
sua atitude estava implicita a crenca de que pouco poderia ser realizado
em termos de ensino e aprendizagem, dada a pouca disposicdo dos
estudantes e a grande diversidade de seus conhecimentos anteriores.

A concepgdo de compreensio matemética que tinha Lynn, como
ficou revelade em suas observacdes, aproxima-se da nocio de 'enten-
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dimento instrumental' de MELLIN-OLSEN [ver também SKEMP, 1978].
Ela considerou a compreensio matemdtica como algo equivalente a
uma habilidade em seguir e verbalizar um procedimento especifico para
obter a resposta ou a solugdo correta para uma dada tarefa, O conhe-
cimento do conteado por parte dos estudantes foi evidenciado pelo fato
de possuirem 'planos fixos' para realizar tarefas especificas, e a
compreensao foi evidenciada pela habilidade por parte dos mesmos em
executar aqueles planos.

Lynn acreditava na importincia do encorajamento dos estudantes
para fazer perguntas em aula e no fornecimento de retorno imediato
para o trabalho dos alunos. O fornecimento de retorno imediato foi con-
sistente com sua pratica usual de corrigir os trabalhos dos estudantes
até o final do periodo da aula ou até o inicio do proximo dia de aula.
Contudo, sua visdio da importincia de encorajar a participacio dos es-
tudantes esteve em contraste marcante com o uso de um método de
leitura que permitiu muito pouca interacao.

Com relagéio s préticas pedagégicas especificas ao ensino de ma-
tematica, Lynn manifestou as crengas na importancia de relacionar os
topicos matemdaticos estudados a situacfes da vida real e em proporcio-
nar pritica suficiente para desenvolver as habilidades matemédticas dos
estudantes. Entretanto, a primeira dessas crencas ndo se mostrou pre-
sente em sua pratica. Ela explicou que uma vez havia feito um esforgo
para relacionar o conteiido com uma situacdo de vida real, mas que
havia fracassado devido as escassas habilidades de leitura dos estu-
dantes.

O fracasso de Lynn em implementar a maioria das praticas que
ela identificou como importantes ou desejaveis no ensino de matematica
pode ser explicado: pelo pouco tempo gque ela dedicou para preparar
aulas devido a seus maultiplos compromissos e & sua quase completa
desilusio com o ensino; pela sua baixa expectativa em relagio aos
estudantes; e pelo seu temor de que qualquer afastamento da rotina
didria pudesse aumentar o comportamento potencialmente indiscipli-
nado dos estudantes,

Lynn manifestou uma forte crenga na importancia do relaciona-
mento positivo entre professor e aluno. Assinalou que as decisoes dos
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estudantes para fazer seus trabalhos e que suas atitudes gerais em
relagdo a4 aprendizagem eram amplamente dependentes da harmonia
entre o professor e os estudantes. As dificuldades dos estudantes em
aprender matemética foram atribuidas por ela a falta de atengio e moti-
vacao por parte dos mesmos, considerando que, para a maioria dos
estudantes, a auséncia de tais caracteristicas era devida a falta de
maturidade e ao pouco embasamento matemdtico.

Lynn admitin que raramente refletin sobre sua agio pedagogica.
Desereveu seu comportamento como sendo andlogo ao de um gravador
cuja a chave, quando pressionada, o faz tocar automaticamente. A ana-
logia a que recorreu descreveu acuradamente seu comportamento peda-
gogico.

ANALISE COMPARATIVA

A discussao nesta secdo se fara através de uma andlise compara-
tiva segundo a qual serfio examinados aqueles aspectos das concepcies
e comportamentos das professoras nos quais elas diferiram mais mar-
cadamente. Trés perspectivas ou dimensdes foram usadas para exa-
minar as diferencas entre elas:

1. Diferencas nos elementos especificos das concepces de mate-
maética e de ensino de matematica das professoras.

2. Diferencas na 'integracao' das concepcdes das professoras.

3. Diferencas na reflexao das professoras sobre suas agoes peda-
gogicas, sobre o contetudo e suas crengas.

Cada uma destas perspectivas foi tratada separadamente, acom-
panhadas de uma discussio do modo como tais diferencas manifes-
taram-se no ensino.
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DIFERENGAS NOS ELEMENTOS DAS GONCEF(}E}ES Dos
PROFESSORES

O estudo de caso mostrou evidentes diferengas nas crengas espe-
cificas, visbes e preferéncias assumidas pelas professoras em relagéo &
matematica e ao seu ensino. Embora a complexidade da relacdo entre
concepches e pratica ndo possa ser expressa de forma simplista em
termos de causa e efeito, muitos dos contrastes verificados na pratica
instrucional das professoras podem ser explicados com base nas dife-
rencas previamente constatadas em suas concepgdes de matematica.
Jeanne, por exemplo, identificou a matematica, principalmente como
um contetido coerente, consistindo de tépicos logicamente interrela-
cionados e, de acordo com isto, enfatizou o significado de conceitos e a
l6gica dos procedimentos matemdticos. Kay considerou a matemdtica
principalmente como um contetido desafiador, cujos processos essen-
ciais sfo a descoberta e a verificacdo. Embora Lynn expressasse pontos
de vista relativamente contraditérios, a maioria de suas observactes
sugeriram uma forma de se conceber a matemaética como um conhe-
cimento de natureza essencialmente prescritivo e deterministico.

Jeanne e Lynn conceberam a matemdética como um corpo estético
de conhecimento. Na préatica, ambas as professoras apresentaram o
contetido como um produte acabado. Contudo, Jeanne usou uma abor-
dagem mais conceptual que concebia a matematica como um conjunto
de topicos integradeos e interrelacionados, enquanto Lynn usou uma
abordagem mais computacional que retratava a matemdtica como uma
colecdo de regras e procedimentos mais ou menes arbitririos para des-
cobrir respostas a questées especificas. Kay, em contraste, assumiu
uma visdo mais dinmica da matemadtica, acreditando gque o melhor ca-
minho para os estudantes a aprenderem seria o do engajamento em
processos criativos geradores. Ao ensinar, somente Kay referiu-se a
processos heuristicos de matemaética, discutindo-os independentemente
do conteido a ser estudado.

Relacionadas as visGes prevalecentes de matematica das profes-
soras estiveram suas crencas sobre o 'locus' apropriado de controle no
processo de ensino. Por exemplo, a crenca de Kay de que os estudantes
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aprendem melhor, fazendo e raciocinando sobre matematica por si
mesmos foi consistente com a sua visdo dinAmica da matematica.
Jeanne, em contraste, acreditava que era sua responsabilidade dirigir e
controlar todas as atividades da classe. Ela experimentou apresentar as
liches em uma seqiiéncia ordenada e logica, evitando digressbes para
discutir as dificuldades e idéias dos estudantes. Lynn acreditava que o
seu papel no ensino seria o de demonstrar os procedimentos que os
estudantes tinham para usar na realizacdo das tarefas indicadas diaria-
mente e conceder tempo para os estudantes trabalharem independente-
mente nelas.

Houve um contraste acentuado entre as professoras em relagao as
suas visoes acerca daquilo que poderia evidenciar a compreensio mate-
mitica dos estudantes. Jeanne nao considerou uma evidéncia de com-
preensdo o fato dos estudantes demonstrarem habilidade em executar
procedimentos e obter respostas corretas. Para ela, mostrou-se também
necessario que eles conhecessem os motivos ou a l6gica subjacentes aos
procedimentos e que fossem capazes de reconhecer relacdes entre os
topicos estudados. Kay considerou a ocorréncia de compreensdo por
parte dos estudantes sempre que estes manifestassem habilidade em
integrar seu conhecimento de fatos, conceitos e procedimentos, de modo
a encontrar solugdes para uma variedade de tarefas matemadticas rela-
cionadas. Para Lynn, a compreensao matemdtica equivalia 4 habilidade
dos estudantes em seguir e verbalizar os procedimentos ensinados para
obter respostas corretas. Em sintese, a visdo de cada uma das profes-
soras acerca daquilo que constituia evidéncia de compreensac do
conhecimento matemaético por parte dos estudantes refletiu suas res-
pectivas concepgdes de matematica.

Do mesmo modo, pontos de vista sustentados pelas professo-
ras acerca do planejamento e da preparacfo de aulas mostraram-se re-
lacionados ds suas concepgdes de matemadtica. Devido ao fato de, em
sua visdo, aprender matematica significar essencialmente aprender
uma colecio de procedimentos, Lynn viu um pegueno beneficio em pla-
nejar suas aulas. Jeanne e Kay, por outro lado, consideraram a
cuidadosa e completa preparagdo de suas aulas como uma primeira
etapa essencial no sentido de assegurar a qualidade do ensino. Entre-
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tanto, o propésito de um planejamento para Jeanne era diferente do de
Kay. Jeanne procurou delinear um caminho com base em uma seqiién-
cia logica de explicagdo da matéria, e usou este plano como um 'roteiro
mental' durante o ato de ensinar. Kay, em contraste, procurou organi-
zar as atividades de aula para fortalecer seu conhecimento do tépico em
questdo, a fim de estar preparada para orientar as perguntas e as
dificuldades potenciais dos estudantes. Ao preparar sua aula, Kay
recorreu a uma variedade de fontes, incluindo um caderno no qual ela
registrava observacdes sobre o ensino. Ela admitiu as limitagdes do livro
texto em proporcionar-lhe informacdes matemadticas adequadas.
Jeanne, por outro lado, geralmente seguiu o livro-texto rigorosamente e
ndo usou outros materiais de referéncia. O planejamento de Lynn limi-
tou-se a identificar um objetivo de uma lista publicada de objetivos, e
selecionar praticas que combinassem com ele.

As visdes e as priticas das professoras relativas ao planejamento
das aulas pareceram, em parte, contribuir para a flexibilidade que elas
demonstraram ao ensinar. Jeanne mostrou uma tendéncia acentuada
para aderir a seu plano e uma resisténcia para afastar-se dele, enquan-
to que o planejamento de Kay objetivou proporcionar-lhe uma flexibili-
dade maior no ensino, Lynn assumiu a visio de que ter planos de aula
impediria, por alguma razdo, sua flexibilidade, e ela apresentou isto
como uma razéo para ndo colocar mais empenho em seu planejamento.
Em seu caso, contudo, a flexibilidade pareceu assumir o significado de
liberdade para tomar decises excessivamente abertas sobre: os topicos
que ela discutiria, o modo como ela os discutiria e a selecdo de tarefas
para uma classe,

Das trés professoras, somente Kay mostrou sinais de percepgio
acurada das necessidades e dificuldades dos estudantes durante as
aulas, Somente ela mostrou uma tendéncia para capitalizar observacdes
inesperadas dos estudantes, incorporando-as as idéias principais das
aulas ou, mudando a discussfo, para esclarecer as dificuldades dos
estudantes, Em acentuado contraste com Kay, Jeanne comportou-se
como se estivesse sendo compelida a ser fiel ac seu plano pré-conce-
bido, de modo a assegurar a inteireza e a clareza de sua apresentacdo.
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Uma diferenca final diz respeito as visdes das professoras sobre os
objetivos cognitivos globais e sobre os objetivos do ensino de mate-
matica. Jeanne julgou os resultados priticos como mais importantes do
que os resultados disciplinares ou culturais, ao passo que Kay e Lynn
viram os resultados disciplinares do estudo de matematica como mais
importantes que os outros dois. A visdo de Kay foi consistente com seu
método de ensino. Além disso, isto pareceu desempenhar um papel
significativo com relacio 4s suas decistes pedagégicas. Este ndo foi o
caso de Jeanne ou Lynn.

Jeanne e Kay compartilharam uma preocupacdo com o desenvol-
vimento do interesse dos estudantes em matemdética e com o desenvol-
vimento de atitudes positivas por parte dos mesmos em relacio a essa
disciplina. Entretanto, Jeanne encarou tais atitudes como algo além de
seu controle, resultando, mais provavelmente, da apreciagio das quali-
dades da matematica por parte dos estudantes do que de abordagens
pedagogicas planejadas com o propdsito de fazer com que eles sentis-
sem prazer em estudar as ligdes. Kay, por outro lado, procurou tornar
suas aulas animadas e envolver os estudantes em atividades que
melhorariam sua disposicdo em relagao a aprendizagem da matematica.
Embora Lynn também estivesse preocupada com o lado afetivo do ensi-
ne, sua preocupacio centrou-se em seu relacionamento pessoal com os
estudantes e em suas atitudes em relagdo & aprendizagem em geral, e
nao especificamente em suas atitudes em relacdo 4 matematica.

A discussdo nesta segao centrou-se nas diferencas mais evidentes
entre as professoras, nas visdes e crengas especificas que elas assumi-
ram e no modo como tais diferengas pareceram estar relacionadas a
diferencas em seu comportamento caracteristico. Na secdo seguinte, a
discuss@o toma uma perspectiva mais ampla ao focalizar as diferencas
em duas qualidades gerais caracteristicas das concepgbes e comporta-
mento das professoras.
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INTEGRAGAO

Um critério para inferir a integracdo das crencgas e vistes de
alguém, num dado dominio - a extensdo na qual estas formam um sis-
tema conceptual coerente, em oposicio a cada crenca existente de
forma isolada das outras - ¢ a extensao na qual elas se interrelacionam
e interagem para modificar umas as outras, Deste modo, se alguém
possuir crencas incongruentes ou contraditérias, entdo, é legitimo infe-
rir que aquelas crencas existem isoladamente em relacdo as outras;
inversamente, se alguém aparentemente modifica suas crencas, em
pensamento ou em ato, para solucionar ou evitar inconsisténcias,
entdo, é legitimo inferir que esse alguém estd mantendo essas crencas
relacionadas as demais e que, portanto, integrou-as em um sistema
mais ou menos coerente. A palavra 'integracac’ estd sendo usada agui
como uma propriedade dos sistemas conceptuais, oposta aquilo que
ROKEACH [1960] definiu como ‘isolamento’. De acordo com ROKEACH,
o isolamento se manifesta como uma falha ou até mesmo relutancia
para ver crencas que estdo intrinsecamente relacionadas ou interrela-
ciona-das. O isclamento se manifesta na coexisténcia de crencas logi-
camente contraditérias dentro do sistema de crencas.

Pelo critério acima, Lynn ndo apresentou um sistema conceptual
integrado em relacdo a4 Matematica. Sua concepgdo da matematica co-
mo um conhecimento estabelecido e ndo sujeito a controvérsias, de
natureza essencialmente prescritiva, permitindo pouca oportunidade
para a criatividade, pareceu estar em nitido contraste com suas obser-
vagdes sobre os efeitos mentais disciplinadores propiciados pelo seu
estudo. Embora seja concebivel pensar a matemédtica como tendo efeitos
disciplinadores sobre a mente, independentemente do fato de ser ela
aprendida prescritivamente ou de outro modo, ficou claro, a partir dos
comentérios de Lynn, que ela se referiu tanto as atividades matematicas
que envolvem criatividade e inventividade, quanto as atividades envol-
vendo o raciocinio l6gico e formal. [ROKEACH, p. 199).

Embora a visdo criativa e ndo criativa de Lynn fosse a tnica
incongruéncia aparente em suas crengas sobre a Matemdtica, era a
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principal delas. As duas crencas, existindo iscladamente, permitiram-
lhe moldar seu ensino a pressdes administrativas e disciplinares, sem
que percebesse qualquer conflito entre pensamento e agdo. Tivesse ela
tentado relacionar as duas, quer pensando sobre suas crencas, quer
refletindo sobre suas acoes, ela teria tido que modificar ou sua erenca
na matemdtica 'criativa’ ou sua préatica pedagbgica, de modo a reco-
nhecer o aspecto construtivo do fazer matematica.

O peso das inconsisténcias no caso de Lynn repousa na relagio
entre suas visdes professadas acerca do ensino de Matematica e sua
pratica. O fato é que muitas das suas visdes, neste aspecto, foram
discrepantes com sua prética pedagogica e sugerem a auséncia de um
sistema conceptual integrado que operasse para modificar suas agdes.
Tivesse ela um sistema conceptual integrado, poder-se-ia esperar
alguma evidéncia de que ela experimentasse um conflito entre, vamos
dizer, sua tentativa para individualizar o ensino e o fato de ela consis-
tentemente propor, a todos os estudantes, trabalhos escritos idénticos.

Nao é possivel inferir em que proporcio as crencas de Jeanne
acerca da Matemadtica estiveram integradas dentro de um sistema coe-
rente. Elas foram certamente consistentes, como foi observado no resu-
mo de seu estudo de caso. Entretanto, ndo houve evidéncia de que ela
tenha justaposto crencas, de modo a relaciona-las ou modificd-las umas
em relacdo as outras, O fato de terem sido essas crencas consis-tentes e
de alcance limitado, e de o comportamento de Jeanne, na acdo pedagd-
gica, ter side amplamente consistente com suas crencas acerca da
Matemadtica, sugere que ela teve poucas ocasides para sentir conflitos
entre crengas e, portanto, poucas ocasides para relacioné-las.

Kay pareceu ter um sistema mais integrado de crengas acerca da
Matematica e do ensino de Matemdtica do que Lynn ou Jeanne, Kay,
com freqiiéncia, qualificou suas crencas a4 luz de sua experiéncia de
ensino e de outros pontos de vista que ela expressava, indicando as
relagdes entre elas e reconhecendo as limitacdes para sua generaliza-
gdo. De fato, em varias ocasides, ela forneceu explicacdes espontineas
para o que, aparentemente, pareciam ser inconsisténcias entre suas
visdes professadas e sua prética de ensino. Que o sistema conceptual
de Key, como foi sugerido em seus comentarios, seja mais integrado do
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que o de Lynn ou do que o de Jeanne, pode ser resultado de sua maior
capacidade de reflexdo sobre suas agoes, suas crencgas, e sobre o con-
terido da matéria.

REFLEXAD

Os estudos de caso mostraram que, além das diferencas na inte-
gracao das concepgoes de matematica das professoras, elas diferiram no
grau de conscientizacdo das relacdes entre suas crengas e sua pratica,
no efeito de suas acgdes sobre os estudantes e nas dificuldades e suti-
lezas do contetido. Estas diferencas pareceram estar relacionadas
diretamente com as diferencas entre os niveis de reflexdo das profes-
soras - em sua tendéncia para pensar sobre suas acdes em relagio is
suas crengas, aos seus estudantes e ao contetido da matéria. Lynn, por
exemplo, descreveu seu comportamento pedagégico como semelhante a
um gravador, admitindo sua falta de reflexao sobre suas agoes e seus
efeitos. Os comentérios de Jeanne foram tipicamente baseados em
impressoes gerais sobre a facilidade ou dificuldade que ela experimen-
tou ao seguir seu plano de aula ou ao obter respostas corretas dos estu-
dantes. Kay, por outro lado, mestrou uma acentuada tendéncia para
refletir sobre suas agbes e seus efeitos sobre os estudantes. Através da
reflexdo ela adquiriu nova percepgio das possiveis origens das dificul-
dade e das concepcdes errdneas de seus alunes, tornando-se entdo
ciente das sutilezas inerentes ac conteddo.

Dado que nem Jeanne nem Lynn pareceram ter formado suas
crencas através da reflexdo, é legitimo perguntar de onde essas crencas
poderiam ter vindo. Em ambos os casos, muitas de suas crencas
pareceram ser manifestacdes de visbes assumidas inconscientemente,
ou expressoes de compromisso verbal para abstrair idéias que podem
ser pensadas como parte de uma ideologia geral de ensino. Um exemplo
foi a indicacdo de ambas as professoras da crenca na importéncia de
encorajar a participacdo do estudante. Como resultado da falha das
professoras em refletir sobre a relacio entre suas agdes e crengas, ¢ em
face de outras necessidades e pressdes, esta crenca pareceu ter peque-
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no, ou nenhum, efeito sobre seu ensino. O mesmo pode ser dito sobre a
crenca das professoras no desejo de usar uma variedade de abordagens
na apresentacio do contetido matematico,

As observagdes de Kay, em contraste, revelaram crengas mais
personalizadas sobre o ensino de matematica. Ela pareceu té-las for-
mado e modificado ao refletir sobre suas agoes e seus efeitos. Kay nao
somente foi mais detalhada em seus comentdrios do que as outras
professoras, mas, ao discutir suas crencas e visoes, justificou-as a luz
de sua experiéncia de ensino, Ocasionalmente, ela relacionou uma visao
expressa em um contexto com outras visfes expressas em outros
contextos ou em sua pratica docente - algo que nao foi observado nas
outras professoras. Sua reflexdo na acd@o pareceu explicar a integracao
de suas concepgies, e esta integracdo, por sua vez, pareceu contribuir
para a consisténecia entre suas visdes professadas e sua pratica
pedagdgica.

COMNCLUSGES

Este estudo foi um primeiro passo em uma linha de pesquisa cujo
objetivo final é identificar fatores-chave que, pela sua influéncia sobre a
pratica pedagégica dos professores, podem desempenhar um papel im-
portante no seu ensino efetivo. Focalizando as concepgdes de mate-
matica e ensino de matematica assumidas pelas trés professoras e sua
pratica pedagogica, o estudo examinou o contetido das concepges das
professoras e sua relagdo com sua pratica pedagogica.

De acordo com as constatagies de SHIRK [1993) e BAWDEN,
BURKE, e DUFFY [1979)], o estudo concluiu que as concepgdes das pro-
fessoras ndo estavam relacionadas, de uma maneira simples, com suas
decisdes e comportamento pedagégico. Ao contrario, a relacdo & comple-
xa. Muitos fatores parecem interagir com as concepgoes de Matemaética
dos professores e com o seu ensino, afetando suas decisdes e comporta-
mento, incluindo crengas sobre o ensino, que nio sio especificas do
ensino da Matematica.
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Embora a complexidade do relacionamento entre as concepcoes
de matemética dos professores e o ensino de matematica alerte contra
afirmacdes conclusivas, as constatacdes sustentaram a suposicido ori-
ginal que conduziu a esta investigacdo. Isto &, crengas, visdes, e prefe-
réncias dos professores sobre a matemdtica e seu ensino, desconsi-
derando-se o fato de serem elas conscientes ou nao, desempenham,
ainda que sutilmente, um significativo papel na formacao dos padrées
caracteristicos do comportamento docente dos professores. Em particu-
lar, a consisténcia observada entre as concepcoes de matematica pro-
fessadas pelas professoras e o modo pelo qual elas tipicamente apresen-
taram o contetdo, sugere fortemente que as visdes, crencgas e preferén-
cias dos professores sobre a matematica influem sobre sua pratica do-
cente.

Os professores possuem concepcdes sobre o ensino que sio gerais
e nao especificas do ensino de matematica. Eles também tém concep-
goes sobre seus estudantes e sobre a constituicao social e emocional de
sua classe. Estas concepgoes parecem desempenhar um papel signifi-
cativo sobre as decisdes e comportamentos docentes. Para alguns pro-
fessores, estas concepgdes estio, provavelmente, anteceden-do a outras
visdes e crengas especificas sobre o ensino de matemética.

HECDMENDAQ&ES FPARA PESQUISAS FUTURAS

Para se obter uma melhor compreensio do papel que as concep-
goes de matemédtica e de ensino de matemadtica dos professores desem-
penham em seu comportamento pedagdgico ha, ainda, muito a ser
aprendide sobre suas concepedes e sobre como estas se relacionam com
a pratica pedagbogica. O presente estudo foi limitado em seu potencial de
encontrar respostas para um namero de questdes importantes. Em
cada estudo de caso, as observagdes foram conduzidas em uma tnica
classe, embora em poucas ocasides outras classes tenham sido visita-
das. Conseqilentemente, nao foi possivel examinar em profundidade se
diferencas na composicao da classe ou do contetido mantiveram qual-
quer relagio com as diferentes concepedes assumidas pelas professoras
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e com seus padries pedagbgicos caracteristicos. Estudos sfo neces-
sdrios para examinar a estabilidade das concepgdes de matematica e de
ensino de matemdtica dos professores, especificamente se as concep-
coes dos professores sdo ou nao provaveis de mudar por mudancas no
nivel escolar, pela aptidao académica dos estudantes e pelo contendo
matematico ensinado. Tais estudos podem identificar padrbes estaveis
de visdes, crencas e preferéncias assumidas pelos professores, bem
como aquelas crencas que sdo mais susceptiveis a fatores contextuais.
Na busca de entender melhor como as concepgoes dos professores me-
deiam e interagem com fatores contextuais, ha necessidade de examinar
o desenvolvimento continuado de padrdes estaveis de crencas ao longo
do tempo e sob diferentes condigoes.

Outra questdo importante a ser investigada é se as diferentes con-
cepgies dos professores tém ou nao efeito sobre as concepgdes de mate-
madtica de seus alunos. Os professores comunicam seus pontos de vista
sobre a matemitica para os estudantes? Esses pontos de vista séo
comunicados explicita ou implicitamente? Se os professores podem, efe-
tivamente, comunicar seus pontos de vista para seus alunos, as dife-
rentes concepcdes dos professores tém algum efeito no desempenho e
atitudes dos estudantes?

Outras questdes a investigar sio sugeridas pelas seguintes obser-
vaches, as quais estac baseadas nas descobertas do presente estudo:
alguns professores, aparentemente tém concepcfes mais compreensi-
veis da matemadtica e do ensino de matematica do que outros; alguns
professores, aparentemente tém concepces mais integradas gque ou-
tros, e alguns professores parecem aderir a suas crencas e visfes com
maior consisténcia que outros. Um fator chave que apareceu para justi-
ficar a consisténcia entre concepgbes e sua pratica pedagégica foi a
reflexdo dos professores. Estudos futuros sfio necessarios para exami-
nar as relagoes entre a reflexao do professor e a consisténcia em suas
crencas e visdes, assim como entre estas e a pratica pedagdgica.

Quanto mais € aprendido sobre as concepcdes da matematica e do
ensino de matemdética do professor, mais se torna importante entender
como estas concepgies sdo formadas ¢ modificadas, Somente entéo, as
descobertas estardo disponiveis para aqueles envolvidos na preparacao

ZETETINE = CEMPEM- FEUNMICAMP = V. 5 - & 8 = JuL /DEX. DE (887 an



profissional de professores, tentando melhorar a qualidade da educacéo
matemdtica em sala de aula.

No sentido de investigar as questdes de pesquisa listadas acima,
estudos profundos de natureza antropolégica, clinica, ou de estudo de
caso sdo necessirios. Estudos experimentais tradicionais ou correlacio-
nais de larga escala nao sao apropriados para tratar os tipos de ques-
tées colocadas acima. Sdo necessdrios estudos empregando intensa gra-
vacdo audiovisual e documentacdo do comportamento pedagégico dos
professores, seguidos por andlises sistematicas que sejam contrastadas
com dados recclhidos em situacgdes de entrevistas informais, a fim de se

poder ter acesso aos pensamentos e processos mentais que acompa-
nham as agdes dos professores,

NoTA

Este artigo € baseado na dissertacdo de doutorade da autora que
foi orientada pelo professor Thomas J. Conney da Universidade da
Georgia e fol parcialmente subsidiada por uma bolsa de estudo da
Universidade Estadual de San Diego. Eu desejo expressar minha
apreciacdo pelos professores que participaram do estudo e seus admi-
nistradores.
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