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Resumo: O presente estudo buscou discutir as filosofias pessoais que os
graduandos em Pedagogia trazem de sua formacdo matematica na
Educacdo Basica e compreender como elas interferem nas relagdes que
estabelecem com essa ciéncia e 0 seu ensino. Participaram do estudo 157
sujeitos, de trés diferentes instituicbes de ensino superior de campi
localizados em quatro cidades paulistas. O instrumento utilizado foi a
discusséo de um caso de ensino. A andlise se centrou em: 1) a identificagédo
ou ndo das idéias matematicas presentes nas estratégias utilizadas no caso
de ensino; 2) as filosofias pessoais dos graduandos frente a matematica e
ao seu ensino e a educagdo de forma mais ampla. A maioria dos
graduandos limitou-se a descrever os procedimentos utilizados pelos alunos
no caso proposto, relegando a questao conceitual para um plano secundario
e encontrou dificuldades em se colocar no lugar da professora, além de
revelar uma visdo dualista do ensino de matematica.

Palavras-chaves : crencas e valores, filosofias pessoais, formacdo de professores das
séries iniciais, ensino de matematica.

Graduating students of pedagogy and their
personal philosophies regarding mathematics and
its teaching

Abstract: This study intended to discuss personal philosophies that
graduating students of pedagogy bring from their mathematical formation in
Basic Education (elementary school), as well as understand how these
philosophies intervene in the relations they have established with
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Mathematics and its teaching. The study included 157 individuals, coming
from three different institutions of higher education, in four different cities in
the state of S&o Paulo. The instrument used was the discussion of a
teaching case. The analysis focused: 1) the identification (or not) of
mathematical ideas present in strategies employed in the observed teaching
case; 2) the students’ personal philosophies regarding mathematics and its
teaching and Education in general. Most of the graduating students
concentrated only on the description of the pupils’ procedures in the
proposed case, granting the conceptual issue a secondary level of
importance. They also found many difficulties in assuming the case
teacher’s place, and revealed a dual vision of mathematics teaching.

Key words: beliefs and values, personal philosophies, formation of primary teachers;
mathematics teaching.

Introducao

Um dos grandes desafios para os formadores de professores que
ensinam ou ensinardo Matematica — graduandos da Pedagogia — ndo reside
apenas em romper barreiras e bloqueios que estes trazem de sua formagéo
matematica da Escola Béasica, mas, principalmente, em provocar a tomada
de consciéncia desses fatos, trazendo-o0s a tona para que possam ser objeto
de reflexdo, superagéo e (re)significacdo. Embora as questdes relativas aos
conceitos mateméticos e seu ensino prevalecam, o processo de formacao
inicial requer também que sejam discutidas numa dimensao mais ampla,
envolvendo teorias da educacdo. Essas questdes dizem respeito
principalmente as dificuldades encontradas frente a mateméatica, ao
sentimento de impoténcia para sua aprendizagem que, muitas vezes, foi

permeada por histérias de fracasso.

A vivéncia em contextos de ensino de matematica, desprovidos de
significados, acaba por gerar, muitas vezes, uma pratica pedagdgica
permeada por um discurso sem consisténcia teérica, relegando a um plano
secundario aspectos tanto da educagcao como da educacdo matematica.
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Atualmente os cursos de Pedagogia contam tanto com alunos
provenientes do Ensino Médio regular quanto com professores ja atuantes,
provenientes de curso de Habilitacdo ao Magistério em nivel médio.
Constatamos que se trata de um grupo heterogéneo, tanto em faixa etaria
guanto em experiéncia docente, sendo predominantemente do sexo feminino.

Independente da cidade de origem, temos constatado um discurso
relativamente homogéneo entre esses dois grupos no que se refere ao
ensino de Matematica. Esse discurso desconsidera a propria esséncia da
Matemética — suas caracteristicas e especificidades —, bem como os
aspectos da metodologia de ensino e as teorias que dao sustentacdo ao
fazer profissional do professor.

Nossa experiéncia como docentes em disciplinas de Metodologia do
Ensino da Matemética vem mostrando uma certa identidade dos graduandos
de Pedagogia, em diferentes instituicdes de ensino superior — particulares ou
publicas.

Aliada a nossa experiéncia docente, nossa insercdo em grupos de
pesquisa em Educacdo Matematica tem propiciado momentos de reflexdes
sobre o0 processo de formagdo docente — tanto a inicial quanto a continuada,
e, em especial, dos docentes que atuam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Estudos vém apontando que o modelo da racionalidade
técnica ndo é suficiente para dar conta da complexidade da pratica docente.
Novos conceitos vém sendo construidos tendo em vista possibilitar novas
praticas de formacao em contraposicdo a esse modelo: professor reflexivo
(ZEICHNER, 1993; SCHON, 2000; GARRIDO, 2001, dentre outros), praticas
reflexivas (SERRAZINA; OLIVEIRA, 2002; MIZUKAMI, 2002, dentre outros) e
professor pesquisador de sua propria pratica (PONTE, 2002; FIORENTINI;
MIORIM, 2001). Muitas dessas pesquisas apontam o quanto o professor ou
futuro professor se interessa por discutir, analisar e refletir sobre casos de
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ensino, narrativas de aula; enfim, producdes que retratem situacdes de sala
de aula.

Essas discussfes vém influenciando nossa pratica docente e nos tém
motivado a inserir, em nossas aulas, atividades que possibilitem momentos
de reflexdo e explicitagdo de concepcdes, crengas e valores com relagéo a
matematica. Esses momentos podem se constituir, para os graduandos, em
oportunidade de “reorganizar as suas crencas através de atos reflexivos”
(THOMPSON, 1992 apud SERRAZINA, 1993, p.128). Isto porque
acreditamos haver uma forte relacdo entre as crencas e valores em
matematica e a pratica pedagogica referente a essa area do conhecimento.

Imbuidas do desejo de compreender essas relacdes e 0 quanto essas
crencas e esses valores perpassam as discussdes numa sala de aula sobre
metodologia de ensino da Matematica, apresentamos um caso de ensino nas
turmas com as quais atuamos nos anos de 2001 e 2002, com o objetivo de
identificar regularidades, ou ndo, nos discursos dos graduandos. A analise
desse material constitui o presente artigo.

Participaram deste estudo um total de 157 alunos do curso de
Pedagogia (153 do sexo feminino e 4 do masculino) das seguintes
instituicdes de ensino superior, na qual atuamos naquele periodo: Faculdade
Padre Anchieta, em Jundiai/SP (20 alunos, em 2001 — producgdes indicadas
por J/2001); Universidade Séo Francisco, campus de Braganca Paulista/SP
(50 alunas, em 2001 — producdes indicadas por BP/2001) e campus de
Itatiba/SP (29 alunas, em 2001 — produc¢des indicadas por 11/2001; 31, em
2002, sendo 9 de uma turma — produc¢des indicadas por 12/2002, e 22 de
outra — produgdes indicadas por 13/2002) e Universidade Federal de Sé&o
Carlos (27 alunos, em 2002 — producdes indicadas por SC/2002).
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O seguinte caso de ensino de Matematica, extraido do Processo
Seletivo para o Programa Especial de Formacdo de Professores em
Exercicio — curso de Pedagogia, Faculdade de Educacdo/UNICAMP, em
2001, e publicado posteriormente em “Oficio de Professor: aprender mais
para ensinar melhor” !, foi apresentado, por escrito, em sala de aula, a esses
graduandos. Foi solicitado que, individualmente, fizessem reflexdes pessoais
sobre as questdes propostas. Em geral, o tempo utilizado ndo ultrapassou

duas horas.

Luiza propds o seguinte problema a sua classe:

“Uma pista circular tem 1.600 m de comprimento. Quantas
voltas completas dara nesta pista uma pessoa que quer
caminhar 7.200 m?”

Dentre as solugdes corretas apresentadas, Luiza discutiu com
a classe a estratégia de trés criancas.

Estratégia do Jodo Estratégia da Alice Estratégia do Marcelo
1.600
7.200 l 1.600 +1.600 1.600 6.400
- 6.400 4 3.200 x4 + 800
0 800 +1.600 6.400 7.200
4.800
+1.600
Resposta: A pessoa dara 4 6.400 Resposta: A pessoa dara 4,5
voltas completas. +1.600 voltas.
8.000
Resposta: A pessoa dara 4
voltas completas.

! Oficio de Professor: Programa de Aprendizagem para Professores dos Anos Iniciais da Educacéo
Bésica, Fundacao Victor Civita, Abril Cultural. Apresentagdo e Caderno de Atividades, p. 19. O caso
de ensino foi publicado com algumas altera¢gdes no comando do problema e nas questdes propostas,
mantendo, porém, as estratégias dos alunos.
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a) Analise cada uma das estratégias apresentadas, explicitando
as idéias matematicas que foram utilizadas.

b) Coloque-se no lugar de Luiza. Como vocé discutiria com a
classe a resposta de Marcelo que, ao considerar a meia volta, é
diferente da de seus colegas?

c) Justifigue, do ponto de vista da metodologia de ensino da
Matematica, o fato de a professora ter considerado corretas as
trés estratégias.

Vale destacar que o presente caso foi apresentado aos graduandos
de Pedagogia em momentos diferentes dentro do semestre letivo: em quatro
turmas (126 estudantes), no inicio do semestre letivo? antes de qualquer
abordagem da disciplina; em duas turmas (31 estudantes), ao final do
semestre letivo®, ap6s as discussdes dos fundamentos e metodologia de
ensino da Matemética.

De posse dos textos produzidos, buscou-se uma categorizacdo das
respostas para cada um dos itens. Numa andlise mais geral, partindo do item
a (identificacdo ou ndo das estratégias utilizadas pelas criancas), foi
observada uma diferenca, nos percentuais de respostas, entre 0s sujeitos
que estavam iniciando a disciplina e aqueles que estavam concluindo. O
quadro a seguir revela essa diferenca:

Reflexdes pessoais relativas a ndo-identificagcao da estratégia
Estratégias Graduandos em inicio da Graduandos em final da
disciplina (%) disciplina (%)
Joédo 56 52
Alice 48 16
Marcelo 74 39

2 Quando nos referirmos a esse grupo utilizaremos o termo “iniciantes”.
% Quando nos referirmos a esse grupo utilizaremos o termo “concluintes”.
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Essa identificacdo nos mobilizou para considerar, nas nossas
reflexdes, a diferenca entre a analise feita pelos graduandos no inicio da
disciplina e ao final. Constatamos que a estratégia de Jodo — a mais
convencional — ndo apresentou diferencas entre os dois grupos; no entanto,
com relagdo as outras duas, as turmas que produziram o texto ao final foram
mais flexiveis na consideracéo de estratégias ndo canénicas.

Nossa analise centrou-se em dois eixos: 1) a identificacdo ou ndo das
idéias matematicas presentes nas estratégias utilizadas no caso de ensino;
2) as filosofias pessoais dos graduandos frente a Matematica e ao seu ensino
e a educacéo de forma mais ampla.

O termo “filosofia pessoal” serd apropriado de Ernest (1991), “que
relaciona as concepc¢des sobre a natureza da Mateméatica com modelos de
ensino” (CURY, 1999, p.32). O autor defende a existéncia de “filosofias
publicas” e “filosofias pessoais”. As publicas seriam aquelas de dominio da
Filosofia da Matemética, explicitamente estabelecidas (Dualismo, Pluralismo,
Relativismo e Falibilismo), enquanto as pessoais constituem os

sistemas tacitos de crengas dos individuos e dos grupos. Tais
crencas ndo sao facilmente detectadas enquanto filosofias
publicas a partir de seus contextos, mas fazem parte de um
todo ideoldgico ao qual se vinculam. Esse todo compreende
muitas componentes entrelacadas, incluindo epistemologias

pessoais, conjuntos de valores e outras teorias pessoais.
(ERNEST, 1991, p.111-112)

No caso do professor, essas filosofias vao se constituindo no contexto
escolar, com os modelos vivenciados de ensino e, principalmente, com o0s
valores que lhe sdo transmitidos pelos docentes com o0s quais conviveu ao
longo da vida estudantil. Nesse sentido, Bishop e Clarkson (1998) vém
pesquisando os valores que sdo transmitidos no ato de ensinar Matematica.
Afirmam que parece haver sobre eles pouco conhecimento e questionam se
0s proprios professores estdo cientes desses valores e de como eles podem
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afetar seu ensino. O professor, ao ensinar Matematica — quer por acdes e
discursos, quer na prépria transmisséao do conteddo mateméatico — acaba por
ensinar, implicitamente, valores sobre essa area do conhecimento, através
das qualidades afetivas na interacdo com os alunos. Os autores distinguem
trés tipos de valores: “o educacional geral”, “0 matematico” e o “educacional
da matematica”.

No caso dos graduandos em Pedagogia, temos constatado que lidam
com os valores educacionais gerais sem tensbes — quer de natureza
profissional, quer de natureza emocional. Os problemas comecam a surgir
guando se trata da Matematica e de seu ensino. E é exatamente nesse
aspecto que reside nosso estudo, por acreditarmos que esses valores devam
ser explicitados para que possam ser trabalhados com o propdsito de uma
tomada de consciéncia.

O objetivo deste nosso estudo esta centrado apenas na identificacdo
das filosofias pessoais. Iniciaremos a apresentacdo dos resultados da
pesquisa pela identificacdo das idéias mateméticas presentes nas estratégias
dos alunos, no caso de ensino apresentado.

A identificagdo de idéias matematicas: como os graduandos
interpretam e analisam estratégias de alunos

Apresentar um caso de ensino para discussao e reflexdo em sala de
aula de um curso de formacédo inicial tem como objetivo identificar os
fundamentos matematicos que os graduandos ja tém incorporados. A andlise
de um contexto dado possibilita, de um lado, a explicitagdo de conhecimentos
que os graduandos trazem e, de outro, aponta caminhos para a conducéo da
disciplina a ser ministrada no curso.
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Embora Shulman (1986) e outros pesquisadores venham discutindo
0s componentes do saber docente e destacando a existéncia de um saber do
conteldo (ou saber disciplinar) e de um saber pedagégico do conteudo,
entendemos ndo haver razbes para tal distincdo. O professor das séries
iniciais, talvez por ndo possuir uma formacdo especifica na area de
matematica, quando solicitado a analisar as idéias matematicas de seus
alunos, limita-se a descrever os procedimentos utilizados, relegando a
guestao conceitual para um plano secundario ou até mesmo ignorando-a.
Serrazina (1999, p.139), ao investigar, junto a professoras que atuam nesse
segmento, as implicagbes que as concepcgdes sobre matematica e o seu
ensino tém nas praticas docentes, apoiando-se em Ball (1991), afirma que:

ndo é facil distinguir entre conhecimento da Matematica e
conhecimento da Matematica escolar: quando o primeiro é
referido, é-0 no sentido do conhecimento necessario para

ensinar Matematica incluindo, nomeadamente, sua
compreensdo matematica.

Prevalece, assim, o “como fazer”, em detrimento dos fundamentos
matematicos. E esse “como fazer”, muitas vezes, é decorrente da vivéncia
escolar que esses graduandos tiveram na educacao basica, visto que nem
todos naquela época possuiam a experiéncia pedagdgica.

No presente estudo, isso se evidenciou quando os graduandos
tentaram identificar, como lhes era solicitado, as idéias matematicas nas
estratégias de resolucdo do problema, presentes no caso de ensino. Os
indicios dessa evidéncia serdo destacados na andlise narrativa a seguir.

A estratégia de Jodo: o aluno utilizou uma divisdo por quotas, ou seja,
ele usou o algoritmo convencional da divisdo para descobrir quantas vezes
completas 1.600 cabe em 7.200. Como a pergunta se referia a voltas
completas, ele desprezou o resto da divisdo.
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Chamou-nos a atencéo o fato de a maioria dos graduandos (56% dos
iniciantes e 52% dos concluintes) ndo ter conseguido identificar essa idéia
matematica: a divisdo por quotas. Limitaram-se a descrever o procedimento
do algoritmo, desprovido de significado conceitual. A fala a seguir ilustra tal
fato:

Jodo pegou 0s 7.200 m que a pessoa teria que caminhar e
dividiu por 1.600 m, que seria 0 comprimento da pista para
obter a resposta correta, depois multiplicou o comprimento da

pista pela resposta obtida e subtraiu de 7.200 que a pessoa
teria que caminhar para obter o resultado correto... (BP/2001)

Observa-se que 0 sujeito acima descreve todo o procedimento
utilizado por Jodo, sem extrair dele o porqué. E aquilo que Echeverria (1998,
p. 62) denomina “enfoque sintatico” na resolucdo de problemas. “Os
problemas mateméaticos séo tratados como a colocagdo em acdo de uma
série de regras mais ou menos axiomaticas, de uma forma suficientemente
ordenada para nos levar a uma solugdo”. E essas regras acabam por se
tornar 0 “mais correto”, o “mais facil” ou o “mais légico”, como afirmaram
muitos dos graduandos. Destacamos algumas falas e 0s nossos grifos
ressaltam esses aspectos:

A primeira crianga utilizou um raciocinio mais completo,

procurando através da divisdo dar um resultado mais rapido.
(BP/2001)

Jodo foi mais pratico e direto, pegou 7.200 m a serem
percorridos e dividiu pelo tamanho da pista, achando assim o
namero de voltas; foi pelo caminho mais logico. (J/2001)

Jodo utilizou um pensamento mais elaborado, considerando o
comprimento da pista e a distAncia a ser percorrida.
(SC/2002)

Entendemos ainda que, para muitos dos graduandos, quando o aluno
resolve um problema como o proposto, por meio de um algoritmo, a escolha
acaba sendo vista como a mais logica, até mesmo porque foi assim que
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muitos aprenderam e assim que acreditam que deva ser o ensino da
Matemética e, em especial, do algoritmo de divisdo. Em algumas falas, essa
idéia se fez presente, revelando que o graduando ja consegue ter um
distanciamento desse fato:

Jodo utilizou a estratégia que é ensinada tradicionalmente nas

escolas, ou seja, dividir quanto a pessoa caminhou pelo
comprimento da pista para dar o numero de voltas. (SC/2002)

Jodo utilizou a estratégia que grande parte dos professores
esperaria de seus alunos: dividir a distancia total a ser
percorrida pelo comprimento da pista, de forma a obter o
ndmero de voltas completas para percorrer 7.200 m.
(SC/2002)

A estratégia de Alice: Alice utilizou-se também da nocao de quotas,
ou seja, quantas vezes 1.600 cabem em 7.200; somente utilizou a adigdo
para verificar quantas vezes teria que somar. Ao chegar em 6.400,
acrescentou mais uma vez 1.600 e, constatando que ultrapassaria 7.200, da
a resposta solicitada pela professora, ou seja, 4 voltas completas.

Apesar de a estratégia de Alice ndo ser a mais tradicionalmente
utilizada e valorizada pelos professores, a maioria dos graduandos identificou
a idéia matematica ai presente, ou seja, quantas vezes deve-se somar 1.600
para obter 7.200. No entanto, constatamos uma diferenca de percentual entre
0s graduandos iniciantes que nao identificaram a estratégia de Alice (48%) e
aqueles concluintes (16%). Isso pode ser um indicio de que o graduando,
quando em contextos nos quais estuda, discute e reflete questdes relativas
ao ensino e a aprendizagem de Matematica, incorpora, pelo menos no que
se refere ao discurso, a possibilidade de utilizagcdo de estratégias nédo
convencionais para resolucao de problemas.

O fato de a maioria dos sujeitos néo ter identificado, na estratégia de
Jodo, a idéia matemdtica que era a mesma que a de Alice nos causou
estranheza. Isso evidencia que, em situacdes de divisdo, prevalece a idéia de
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reparticdo em partes iguais; raramente se trabalha com a idéia de “medida”
ou de quotas. “Na divisdo quotitiva, o divisor especifica uma medida que sera
repetidamente extraida do dividendo, e o quociente sera um namero puro, 0
numero de quotas” (ONUCHIC; BOTTA, 1998, p.23).

Vale destacar as questfes valorativas que perpassaram muitas
respostas dos graduandos:

Alice, pelo método da adigdo, alcangou o objetivo com maior
trabalho, talvez tenha dificuldade com a divisdo ou falta de
seguranca. (11/2001)

Alice usou um raciocinio mais longo, creio que ndo tenha
nogdes claras de outras operagdes. (11/2001).

Alice entendeu que a somatéria das voltas tem mais
coeréncia do que dividir o seu valor total pelo comprimento.
Ela tem o raciocinio mais lento. (11/2001)

O fato de a crianca utilizar uma estratégia diferente daquela esperada
pelo professor acaba por lhe acarretar rétulos: “ter dificuldade”, “ndo tem
nocodes claras” e “raciocinio lento”, dentre outros.

Por outro lado, percebe-se, nas argumentagcbes de alguns
graduandos aos quais a questdo foi apresentada ao final do curso, uma
analise mais cuidadosa:

Ja a estratégia de Alice demonstra claramente o que alguns
autores colocam: Alice resolveu o problema com o nivel de
compreensdo que faz sentido para ela. Provavelmente, em
outras épocas, essa estratégia estaria errada por parte de
alguns professores porque ao interpretar o problema esta
claramente explicado que é uma divisdo. Mas Alice resolveu
pegar o namero total de uma volta e somar até obter 7.200 m.
Pode-se verificar que ela ultrapassou 7.200 m, ela chegou em
8.000 m e sua resposta foi 4 voltas completas. Esse é o
exemplo de uma divisdo quotitiva também, apesar da
estratégia ser de adicao...(12/2002)
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A estratégia de Marcelo: era esperado ndo apenas que 0s
graduandos reconhecessem a utilizacdo, por Marcelo, da operacéao inversa
da divisdo, calculando mentalmente o nimero de voltas (4) e a metade de
uma volta para completar 7.200 m, mas também que alguns deles
argumentassem que o aluno utilizou estimativas.

A maioria dos graduandos iniciantes (74%) ndo conseguiu identificar
as idéias matematicas contidas na estratégia de Marcelo, enquanto, nas
turmas concluintes, a ndo-identificacao foi menor (39%).

Constatou-se que um numero significativo de sujeitos prendeu-se ao
fato de ser a Unica resposta, dentre as trés estratégias, que apresentava
resultado exato. Ao se prenderem ao resultado, muitos ndo conseguiram
justificar os procedimentos do aluno. Aqui também se fizeram presentes as
questdes valorativas:

Marcelo foi mais objetivo e preciso. Creio que ele tenha um

raciocinio bem desenvolvido (foi bem trabalhado), pois usou
de forma abstrata. (11/2001)

Marcelo ja tinha nocdo de Matematica e foi o mais correto.
(BP/2001)

Acredito que a estratégia de Marcelo seria menos complexa e
qgue deu mais certo... (BP/2001)

Marcelo, pela multiplicacdo e posteriormente a adicéo,
encontrou uma resposta mais completa. Acredito que Marcelo
tenha sua capacidade l6gico-matematica bem desenvolvida,
pois alguns célculos ele resolveu sem registro. (11/2001)

Nesta Ultima fala ha a supervalorizagédo do célculo mental, no sentido
de que quem o possui, ou seja, quem faz calculo rapido, € bom em
Matemética. Houve ainda quem ndo conseguisse analisar uma estratégia que
se diferencia da convencional:

N&o entendi o que ele fez, como descobriu as 4 voltas. Nao
entendo. (BP/2001)
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Esse mesmo graduando, em momento posterior, afirmou: “concordo
com o pensamento do Jodo”, revelando a forca que o algoritmo apresenta
como procedimento.

Talvez muitos desses graduandos nunca tenham pensado na
possibilidade de se resolver uma mesma situacdo utilizando estratégias
diferentes. Como ja destacado anteriormente, a visao sintatica da Matematica
sempre acaba prevalecendo sobre o0s significados matematicos.
Desconsidera-se o fato de o contexto poder atribuir significados ao problema
proposto. Na presente situacdo, o0s graduandos ndo levaram em
consideragdo que o contexto de se caminhar numa pista circular poderia ser
significativo para os alunos. Tanto que Alice e Marcelo utilizaram muito mais
o significado de ir completando as voltas na pista do que Jodo, que ja lancou
mao de um procedimento algoritmico convencional. Mayer (apud
ECHEVERRIA, 1998, p. 54) denomina esse tipo de conhecimento de
semantico, por referir-se ao “conhecimento dos fatos do mundo”: aquele que
€ empregado para interpretar um contexto e dar-lhe sentido. A utilizacdo do
algoritmo acaba sendo considerada o raciocinio mais elaborado, mais
completo; a adi¢do é vista como mais pratica do que a divisdo. Vé-se que a
analise das estratégias, pelos graduandos, acaba sendo permeada pelas
suas proprias crencas e valores com relagéo a Matematica.

Outro aspecto que nos chamou a atencdo foi o fato de diversos
graduandos — para tentar justificar os procedimentos apresentados —,
langcarem mé&o de algum conceito matematico sem que este tivesse qualquer
relacdo com as idéias matematicas presentes na estratégia:

Pelas respostas percebe-se que, dos trés alunos, Alice ainda

precisou fazer a correspondéncia um-a-um utilizando a soma.
(BP/2001)
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Na analise desse primeiro item da situacdo de ensino proposta, ja
emergiram varios indicios das filosofias pessoais desses graduandos com
relacdo a Educagcdo Matematica, e serdo elas 0 nosso objeto de andlise no
préximo segmento do texto, em que consideraremos, também, as respostas
dadas aos itens b e ¢ da questdo proposta sobre o caso de ensino.

Filosofias pessoais sobre a Matematica e 0 seu ensino explicitas no
discurso dos professores e futuros professores

N&o é nossa intencdo nos apropriarmos de todo o modelo proposto
por Ernest (1991) para discutir as filosofias pessoais dos graduandos. Mesmo
porque, segundo Souza (1996, p. 16), esse modelo pode “funcionar como
uma “camisa de for¢ga” (como muitas vezes funciona), e o pesquisador acaba
tentando encaixar a realidade empirica no modelo construido a priori”. Mas,
dentre as filosofias propostas por Ernest (1991), vamos utilizar o “dualismo” e
a “multiplicidade”.

Viséo dualista do ensino de Matemética: o dualismo, segundo Ernest
(1991), é uma visao bifurcada e dicotdmica: € o bem e 0 mal, o certo e 0
errado. O conhecimento se divide em verdades e falsidades e € justificado
“com referéncia a uma autoridade” (p. 112). Nessa visao, fazer matematica é
utilizar regras e procedimentos considerados corretos, providos de verdades
absolutas. “A Matematica € vista como imutavel e exata” (p.113).

Em muitas falas dos sujeitos, apresentadas anteriormente, essa visao
dualista ja se evidenciou. Tal visdo é tdo forte e marcante que o sujeito,
muitas vezes, nao consegue nem se dar conta do que esta sendo solicitado.
Sua preocupacédo centra-se em olhar se a resposta dada pela crianca esta
certa ou errada. E a necessidade de rotular. Ndo ha a preocupacio em
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entender os procedimentos que foram utilizados, sua légica e coeréncia com

a situacdo proposta. Como afirmam Skovsmose e Borba (2001, p. 137):
Fazendo corre¢cbes de uma forma absoluta, o professor
influencia a visdo de mundo dos alunos. A linguagem — para
gual os alunos sdo empurrados pela corre¢édo do professor —
encaixa-se na visdo de mundo do paradigma do verdadeiro-
falso e pode ajudar a gerar uma visdo absolutista da
matematica. A ideologia da certeza € confiirmada e

reconfirmada e, certamente, esta funcionando na escola. (...)
E exatamente a corregdo dos resultados que é testada.

A vivéncia dos graduandos nessa cultura escolar, fundamentada em
resultados, vai dando sustentacdo a essa visdo dualista, como comprova o
caso de um graduando que afirmou que ndo discutiria as estratégias
apresentadas com a classe, por considerar que a questéo estava errada .

Nao discutiria isso. A pergunta é quantas voltas completas.
S&o 4 voltas completas e pronto. (BP2001)

Isso significa que o erro ndo é trabalhado em sala de aula; ndo é
considerado como conjectura que a crianga esta apresentando. Continuamos
convivendo com uma pratica pedagdgica que se pauta em acertos,
negligenciando os aspectos pedagdgicos do erro e, até mesmo, rotulando a
crianca. Como afirma Pinto (1999, p. 74), “a constatacdo do tratamento

uniforme dado aos erros dos alunos é uma evidéncia de que a escola
mantém, vivos e resistentes, os elos da seletividade escolar”.

Essa questdo do erro foi tdo forte para o graduando mencionado
acima que ele nem mesmo se deu conta de que no comando da questéo ja
havia a informacdo de que a professora da classe considerara as trés
estratégias corretas; o papel do graduando — respondente da questéo — seria
o de justificar a atitude da professora.

Nessa visdo dualista, ha ainda que se considerar aquilo que Ernest
(1991, p. 115) denomina de “posicBes éticas”. Nesse sentido, segundo o
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autor, pode-se falar em “dualismo ético”. Trata-se de “uma posicdo ética
extrema, pois relaciona os problemas morais a uma autoridade absoluta, sem
justificagdo racional, e nega a legitimidade de valores ou perspectivas
alternativas”. O autor, ao combinar as posi¢des epistemoldgicas, as filosofias
da matematica e os valores morais, cria cinco modelos de diferentes
ideologias: absolutismo dualista, absolutismo multiplicista, absolutismo
relativista independente, absolutismo relativista conectado e falibilismo
relativista. Dentre esses, nos interessa neste momento o absolutismo
dualista.

Segundo Ernest (1991, p. 117):

essa visdo concebe a matematica como certa, composta de
verdades absolutas e fortemente dependentes da autoridade.
A perspectiva geral é caracterizada por dois aspectos: (1) a
estruturacdo do mundo em termos de dicotomias simples, tais
como: nés e eles, bom e mau, certo e errado e outras
dicotomias simplistas; (2) a énfase dada a autoridade e a
identificacdo com a autoridade. Desse modo, os valores
enfatizam distingbes rigidas, regras absolutas e autoridade
paternalista.

Essa visdo se evidenciou, sobretudo, quando os graduandos tinham
que se colocar no lugar da Professora Luiza, envolvida no caso de ensino
apresentado. A questdo da autoridade — do “eu” do professor enquanto
autoridade — esteve muito presente. Muitos graduandos (36% dos iniciantes
e 29% dos concluintes) querem ter o controle da pratica pedagogica em suas
maos; € o professor guem mostra, quem explica, quem justifica. Um pequeno
grupo de respostas de alunos iniciantes (6%) e um grupo maior de alunos
concluintes (29%) foram um pouco além, ao se colocar no papel de Luiza,
pois eles comparariam as trés estratégias com a classe, mas ainda detendo o
controle em suas méos.

Essas conclusbes reforcam a pesquisa de Souza (1996) que, ao
trabalhar com futuras professoras num curso de magistério — nivel médio —,
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constatou a presenca marcante da crenca de que o conhecimento € obtido
pelos sentidos, pelas sensacbes, pela percepcdo. Para isso, basta o
professor “mostrar”, “explicar”... A aprendizagem ocorre de forma passiva.
Embora os estudos de Souza sejam relativos ao conceito de numero,
entendemos que a concepgdo originada nessa crenca perpassa toda a
préatica pedagdgica da maioria dos professores que atuam nas séries iniciais
do Ensino Fundamental.

Em contrapartida, alguns graduandos ja conseguem romper um
pouco com essa Visdo absolutista e propdem saidas como: dialogar com a
classe e discutir o consenso com o grupo (6% dos iniciantes e 20% dos
concluintes); pedir ao proprio aluno para explicar a turma (4% dos iniciantes e
13% dos concluintes); discutir com a classe, a partir da voz de Marcelo,
ampliando as estratégias (3% dos iniciantes e 7% dos concluintes) e pedir a
cada crianca para explicar a sua estratégia (2% dos iniciantes e 2% dos
concluintes). Selecionamos uma fala para ilustrar tal fato:

Colocaria as criangas em grupos, apresentaria as trés
estratégias e questionaria as criangas proporcionando a elas
condi¢cBes para que percebessem a diferenca dos resultados,
embora todas tenham percebido que seria necessario dar as
4 voltas, e entdo qual seria a solucéo diante da estratégia de
Jodo que sobrou 800 m e na de Alice que o resultado foi
maior do que o pedido, o que precisavam fazer pra que
obtivessem a quilometragem desejada. E, com certeza,
pediria para que as criangas Jodo, Alice e Marcelo
explicassem como foi que chegaram naquele resultado, qual
foi o raciocinio, que estratégias utilizaram. Claro que para ter
um progresso e as criangas compreenderem, seria necessaria
a intervencdo adequada da professora. Por isso, a
necessidade desse profissional conhecer o conteddo a ser
trabalhado e os saberes de seus alunos. (12/2002)

Essa fala revela véarios aspectos aqui considerados. Um deles diz
respeito ao saber docente. O professor deve ter um dominio do conteudo a
ser ensinado; mas tal saber de nada adianta se ndo vier acompanhado do
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como fazer para tornar esse saber acessivel aos alunos, que intervencdes
pedagogicas sdo necessarias € em que momento do processo de ensino.
Trata-se do como criar possibilidades de aprendizagem na sala de aula.

Outro aspecto diz respeito a dar voz e ouvir o aluno; tentar entender
como esse aluno pensou e considerar 0s saberes que ele ja construiu e que
Ihe sdo significativos. Ao proceder assim, o professor passa a assumir que o
ato de ensinar é, antes de tudo, um ato de aprender. “Ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo e a sua
construcdo” (FREIRE, 1997, p.25). E romper com a ética da vis&o absolutista
dualista. E despojar-se da autoridade enquanto autoritarismo que reprime,
que deixa marcas e constréi valores negativos com relacdo a Matematica.

Outro aspecto a destacar é que 25% dos graduandos iniciantes nao
conseguiram se colocar no lugar de Luiza para discutir a questdo com a
classe, enquanto somente 2% dos concluintes ndo conseguiram. Esses
estudantes ndo conseguiram considerar 0 outro — nesse caso a professora —
e continuaram a descrever as estratégias das criancas, afastando-se da
tarefa.

Houve também o caso de dois graduandos que afirmaram que
conversariam com Marcelo para que este revisse sua resposta, ou seja,
imporiam um modelo como sendo o certo, 0 exato em matematica. Nao
admitem a existéncia de pontos de vista diferentes, ndo consideram os
caminhos que o aluno utiliza, mesmo que estes tenham l6gica matemaética,
sejam validos e, principalmente, fagam sentido para o aluno. Novamente, a
autoridade do professor prevalece. E a imposic&o do algoritmo.

Para os graduandos que tém essa visdo dualista do ensino da
Matemética, acreditamos ser imprescindivel um trabalho que possibilite a
explicitacdo dos valores subjacentes a ela, de modo que possam ser
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trabalhados em sala de aula, durante a formacéo inicial e a continuada.
Sabemos que promover uma ruptura nesse tipo de visdo nédo é tarefa facil,
visto que a maioria dos professores viveu experiéncias marcadas pelo
dualismo do certo/errado, em sua vida escolar anterior. Mas, com certeza,
apenas a explicitagdo ndo sera suficiente; o futuro professor precisara viver
situacOes, durante sua formacdo, que déem a ele seguranca para atuar
profissionalmente. Ndo basta instaurar o conflito, € necessario trabalhar a
partir dele.

Visao multiplicista ou pluralista do ensino da Matematica: nesta visao,
segundo Ernest (1991, p. 114), “inexistem critérios de escolha diante da
multiplicidade”, ou seja, admite-se uma multiplicidade de caminhos e a
questdo de validacao passa mais por critérios de preferéncia pessoal ou de
base pragmaética.

Essa visdo de ensino de matematica parece estar se disseminando
entre os professores que atuam nas séries iniciais. Tudo o que o aluno faz é
valorizado, por se considerar que ha varias maneiras de se atingir um mesmo
resultado.

Nesse sentido, identificamos duas posi¢Oes bastante marcantes nas
respostas dos graduandos: uma delas (presente em 34% das respostas dos
iniciantes e 26% nas dos concluintes) defende que se deve respeitar o
raciocinio do aluno. As falas ilustram esse fato:

As criangas possuem conhecimentos espontaneos e cabe ao
professor respeitar as estratégias de cada um, pois nédo

importa a forma, mas sim o resultado que a crianga obteve.
(12/2002)

Acredito que a professora tenha aceitado os trés métodos
corretos, pois cada um tem a sua forma de resolver. O que
importa é o resultado. (13/2002)
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Nessa Ultima fala, o sujeito admite a multiplicidade de métodos, mas
tem como Unico critério o resultado. O problema estd em que, nesse tipo de
justificativa, ndo had a presenca da questdo da validacdo matematica.
Entendemos que nao se trata de aceitar qualquer estratégia para se resolver
um problema matematico. Mas apenas aquelas que tém coeréncia e légica
com a situagao proposta.

Enquanto a diferenca de percentuais entre os dois grupos com
relacdo a visdo multiplicista anteriormente descrita ndo foi muito grande, o
mesmo nao ocorreu em relacdo a outra posicdo — manifestada por 14% dos
iniciantes e 29% dos concluintes — ,que considera a estratégia utilizada pelo
aluno, mas desde que tenha uma justificativa mateméatica. Considerar esses
procedimentos utilizados pela crianca pode ser uma forma de valorizacdo da
capacidade do aluno em fazer matematica; seria uma forma de promover a
sua auto-estima:

Na Matematica o aluno precisa saber que ele é capaz de
realizar as sentengas propostas, pois a auto-confianga no
ensino da Matematica € um ponto chave para assimilacdo dos
conceitos. O aluno precisa confiar em si  mesmo
primeiramente, pois assim, a intervencdo do professor para

ajuda-lo torna-se mais facil e o professor podera acelerar o
processo de aprendizagem. (J/2001)

Aproveitar os contextos de sala de aula e até mesmo acelerar o
processo de aprendizagem — como citados acima — foram elementos
presentes em algumas falas dos graduandos (7% dos iniciantes e 18% dos
concluintes). Estes consideraram que a resposta de Marcelo poderia ser o
ponto de partida para se trabalhar com as nocdes de metade, para se
introduzirem os nimeros decimais e as fracdes.
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Consideracdes finais

A nossa intencao neste estudo foi trazer a tona as filosofias pessoais,
crencas e valores de graduandos de Pedagogia em relagcdo a Educacéao
Matematica. Reconhecemos que seria de extrema importancia uma etapa
subseqlente de acompanhamento desses graduandos em suas praticas
docentes, tal como o fizeram Bishop e Clarkson (1998).

Para o formador de professores é fundamental conhecer as filosofias
pessoais dos graduandos e, a0 mesmo tempo, permitir que estes tomem
consciéncia de que elas existem e precisam ser transformadas e
redimensionadas. De acordo com Miguel (2003, p. 36), essas filosofias
subjetivas a respeito da Matematica podem condicionar a circulacdo, a
apropriacdo e a (re)significagcdo da cultura matemética ou a producgéo de
novos saberes. O autor ressalta que essas filosofias possivelmente tenham
raizes e justificacdes sociais e, muitas vezes, tornam-se “obstaculos para a
promocdo do um ensino e de uma aprendizagem da matematica criticos,
reflexivos e problematizadores”.

Neste estudo, chamou-nos a atencdo o fato de ser muito forte, no
discurso dos graduandos — mesmo sendo eles de cidades e instituicdes
distintas —, a presenca da tradicdo pedagdgica de uma Unica forma de
resolucdo de um problema. Isto reforca a crengca na existéncia dessas
filosofias pessoais, bem como o pressuposto aqui defendido da necessidade
de que, em processos de formacdo — quer inicial, quer continuada —, essas
filosofias sejam explicitadas e trabalhadas.

A pratica pedagégica em cursos de Pedagogia vem-nos apontando a
exploracdo de casos de ensino como uma alternativa metodolégica possivel
para a explicitacdo dessas filosofias. Colocados diante de situacbes em que
terdo que se posicionar quanto as suas filosofias pessoais e quanto as
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filosofias da Matematica e da Educacdo Matematica, os graduandos tém a
oportunidade de revisitar suas crencas e Vvalores, podendo refletir
significativamente sobre os mesmos e buscar préaticas diferenciadas
daquelas vivenciadas enquanto estudantes. As diferencas percentuais
apontadas na analise dos dois grupos — iniciantes e concluintes — evidenciam
a importancia da disciplina de Fundamentos e Metodologia do Ensino da
Matemética, em cursos de Pedagogia, quando instigadora dessas reflexdes.

Tais pressupostos evidenciam a necessidade de se repensar a
formacdo matematica dos graduandos em Pedagogia. Sem a presenca de
disciplinas voltadas a Educacdo Matematica, com uma carga horaria
compativel, ndo vemos como contemplar as questbes aqui discutidas. Tais
disciplinas devem se pautar nos fundamentos, nas questdes filosoficas,
sociolégicas e metodolégicas da Mateméatica. Somente assim acreditamos
ser possivel um desenvolvimento profissional do professor que lhe permita
lidar com a relatividade, com a incerteza e, principalmente, com os diferentes
pontos de vista de seus alunos.
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