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RESUMO

Os alunos brasileiros, em geral, tém baixo desempenho em matematica, conforme
atestam os resultados de avaliacbes nacionais e internacionais. Uma das razdes
para esse fracasso escolar talvez seja o modelo de ensino tradicional da
matematica, calcado em algoritmos, sem nenhum significado aos estudantes, em
que conteudos desconexos ou dissociados da realidade sdo apresentados durante
as aulas. Porém essa constatacdo é preocupante, pois dominar o conhecimento
matematico é fundamental para a formagcdo de cidadaos criticos em relacdo as
analises e compreensdes dos fendbmenos locais e globais. No entanto, compelir o
estudo da matematica sem propiciar ao educando uma visdo voltada a aplicacédo
pratica, parece nao ser um bom método de ensino. Considerando que o estudante
“aprendera” momentaneamente e por obrigagdo, apenas para passar nos testes
escolares. E como se nao precisasse mais do conhecimento apés fazer as
avaliacOes. A contextualizacdo do conteudo € vista como uma saida ao problema,
ou seja, relacionar o tema com questdes conhecidas e significativas aos discentes.
Apesar de termos clareza de que nem sempre a matematica é aplicavel a situacdes
do cotidiano, em grande parte acreditamos ser possivel. Mas estardo os professores
preparados para a realizacao de aulas dindmicas e interdisciplinares, aproximando a
teoria da pratica cotidiana, com o intuito de gerar motivacdo? Tendo essa questao
como balizadora da pesquisa, pretende-se desenvolver um estudo para investigar
qual é a concepcao sobre motivacao dos educadores de matematica e o que eles
fazem para motivar seus alunos a aprenderem conteudos dessa disciplina. Este
trabalho sera desenvolvido com os docentes das escolas de ensino médio da rede
publica, de uma cidade do interior do Estado de Sado Paulo. Os dados serao
construidos a partir de questionarios e entrevistas, em uma pesquisa de carater
qualitativo e descritivo. A qual focalizara a questdo da motivagdo para o ensino de
matematica, podendo auxiliar os docentes e professores formadores na conducgao
de aulas dessa disciplina e quem sabe, contribuir para a inversdo da realidade do
ensino de matematica brasileiro.

Palavras-chave: ensino de matematica; fracasso; concepcoes e praticas; motivacao.
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1. INTRODUCAO

Em geral, alunos brasileiros tém baixo desempenho educacional em leitura,
matematica e ciéncias, deixando o pais aguém da média mundial, por estar longe do
ideal, conforme o relatério do Programa Internacional de Avaliagcdo de Alunos (PISA,
na sigla em inglés) de 2009. O levantamento € feito a cada trés anos. De forma
ampla, com 386 pontos em matematica, Brasil atingiu 110 pontos abaixo da média
internacional.

Focalizando o Estado de Sao Paulo, o Sistema de Avaliagdo de Rendimento
Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP), de 2009 a 2012, aponta que os alunos
paulistas simplesmente ndo aprendem matematica.

Mas por que os conteudos matematicos deixam de ser aprendidos? Uma das
razbes para esse fracasso escolar talvez seja o modelo de ensino tradicional da
matematica, calcado em algoritmos, sem nenhum significado aos alunos, em que
conteldos desconexos ou dissociados da realidade sao apresentados aos
discentes. Nessa mesma linha de pensamento encontramos apoio em Morin et al.

(2005) quando fazem a seguinte afirmagéo:

[...] uma das bases da psicologia cognitiva nos mostra que um saber
s6 € pertinente se é capaz de se situar num contexto. Mesmo o
conhecimento mais sofisticado, se estiver isolado, deixa de ser
pertinente (MORIN et al., 2005 apud RIPPLINGER, 2009, p. 25).

Consonante com essa légica, a manifestacdo espontanea em cursar
matematica tem esvaido entre os jovens, deixando a aprendizagem correlata cada
vez mais uma incognita. Porém essa revelacdo é preocupante, porque, conforme
D’Ambrosio (1989 apud GEROLOMO; SORIANI; VERTUAM, 2008, p. 247), a
matematica possibilita formar um cidaddo critico em relagdo as andlises e
compreensdes dos fenbmenos ao seu entorno.

Contextualizando os conceitos em sala de aula estaremos, enquanto
professores, auxiliando o aluno na conquista de liberdade (autonomia), afinal o
assunto a ser tratado tera sentido pratico, podendo inclusive avivar a vontade de
aprender, sendo assim uma das formas de motivacdo a serem exploradas, com a
intencdo de verificar se esse modelo de ensino realmente favorece a reversdo do

problema introduzido. Pois, consentaneo com Freire (2002a apud ARAUJO, 2012, p.



70), a insergdo critica do educando em seu mundo o ajudara a problematiza-lo e
transcendé-lo. Todavia, os professores estardo preparados para a realizagdo de
aulas dinamicas e interdisciplinares, aproximando a teoria da pratica cotidiana, com
0 intuito de gerar motivagao?

Antagonicamente ao citado acima, por ser especifica e disciplinar, sem
estabelecer nenhuma ligacdo direta entre as matérias, a educacao tradicional de
matematica limitada a aprendizagem de algoritmos, restringe a visao do aluno e
compromete assim a formacéao de cidadaos criticos para atuar na sociedade.

Cabe mencionar que este projeto de pesquisa sugere ao fracasso no ensino
de matematica a falta de motivagédo, ndao exclusivamente referente a atribuicdo de
sentido aos conteudos, aproximando-os das atividades diarias, de acordo com o
mencionado anteriormente, porém também referente ao papel do professor em
levantar e entender as dificuldades dos alunos, a fim de prevenir gap ou lacuna
decorrente da negligéncia das séries predecessoras, de tal modo a propiciar o
minimo de compreensao dos temas abordados e evitar frustragoes.

Posto isso, pretende-se desenvolver uma investigacao para analisar qual é a
concepcgao sobre motivagdo dos professores de matematica e o que eles fazem em
sala de aula para motivar seus alunos a aprenderem essa disciplina.

A pesquisa, ao focalizar a questdo da motivacdo para o ensino de
matematica, podera auxiliar os docentes e professores formadores na conducao de
aulas e quem sabe, contribuir para a inversao da realidade do ensino de matematica
brasileiro.



2. OBJETIVO

Investigar quais sdo as concepcdes e as praticas sobre motivacdo dos
professores da disciplina de matematica de escolas de ensino médio da rede publica

de uma cidade do interior do Estado de S&o Paulo.



3. JUSTIFICATIVA

Dado a relevancia da matematica a formagédo escolar, no sentido de criar
cidadaos criticos e envolvidos com o mundo ao seu redor, compelir os alunos a
estuda-la sem propiciar uma visao voltada a aplicacao pratica, parece ndao ser um
bom método de ensino.

A fim de exemplificar, Kallaher (1999) diz que,

Quando o foco do ensino de EDO' é a abordagem algébrica, os
alunos sdo compelidos @ memorizagdo de férmulas com pouco ou
nenhum entendimento dos processos que sao modelados e da
matematica envolvida na resolugdo desses modelos, e, portanto,
minimizando o processo de Modelagem Mateméatica, bem como a
interpretacdo do comportamento da solugdo do modelo analisado
(KALLAHER, 1999 apud JAVARONI; SOARES, 2012, p. 264).

Dai o educando “aprende” momentaneamente e por obrigacdo, apenas para
passar nos testes escolares. E como se ndo precisasse mais do conhecimento apds
fazer as avaliagdes. Ou nem isso, como sera apresentado nos proximos paragrafos.
Dessa forma, sem ter condicbes ou subsidios para questionar os acontecimentos a
sua volta, fica inerte aos problemas alheios. Explicita-se assim a importancia de um
professor dinamico, flexivel e motivador em sala de aula.

Por que serda que a nacao brasileira tem baixa classificacdo no ranking de
educacao feito pela Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacéao, a Ciéncia e
a Cultura (UNESCO)?? Por que os brasileiros auferem péssimo resultado em
exames do género? Qual o motivo do fracasso? Por que a nacao japonesa ocupa 0
apice da lista? Serd por questdes econ6micas, questées disciplinares ou por que
seu sistema de ensino aproxima realidade e teoria?

Afinal o Brasil ocupa a quinquagésima terceira posicdo do Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos (PISA), de um total de sessenta e cinco paises
participantes, estando atras de nagdes como Chile, Trinidad e Tobago, Colémbia,

México e Uruguai. Segue abaixo o grafico com a pontuagdo auferida pela nagéao

! Equacdo diferencial ordinaria.
2 Em 2011 ocupou o 882 lugar de 127. Fonte: <http://www1.folha.uol.com.br/saber/882676-brasil-fica-no-88-
lugar-em-ranking-de-educacao-da-unesco.shtml>.



brasileira em 2009:

Ranking do Brasil no Pisa*

Média internacional para Média internacional para Média internacional para
leitura: 492 pontos matematica: 496 pontos ciéncia: 501 pontos

600

pontos

China (lider) BRASIL China (lider) BRASIL China (Jider) BRASIL

* sigla, em inglés, para Programa Intemacional de Avaliagdo de Alunos
Fonte: OCDE (Crganizagdo para a Cooperagéo e o Desemvolvimento Econdmica)

Figura 1 — Grafico do Ranking do Brasil no Pisa de 2009°

Veja a seguir o mapa do mundo com a classificagdo em matematica dos

paises participantes no respectivo ano:

[-_l acima da média (499 ou mais)
C] média da OCDE (490 a 498)

[l sbaixo da média (até 489)

Figura 2 — Mapa do Desempenho em Matematica no Pisa de 2009*

Segundo Honorato (2010), o objetivo do Pisa é estabelecer uma analise
comparativa do desempenho da educacao basica no mundo. E afirma que, embora
a nagdo brasileira tenha alcangcado um resultado insatisfatorio, esta progredindo
paulatinamente, principalmente com relacdo aos resultados de 2006. Também
salienta a expectativa da elevacao da posicao do pais nas préximas avaliacoes. De

®  Fonte: <http/veja.abril.com.br/noticia/educacao/desempenho-dos-alunos-brasileiros-fica-bem-
abaixo-da-media-mundial#mapas>.

*  Fonte:  <http/veja.abril.com.br/noticia/educacao/desempenho-dos-alunos-brasileiros-fica-bem-
abaixo-da-media-mundial#mapax>.



acordo com o aludido documento, o governo tem como meta atingir a pontuacao
média do respectivo programa em 2021.

Outra evidéncia do mau desempenho dos brasileiros, em matematica, pode
ser observada no Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de Séao
Paulo (SARESP), em consonéncia com o grafico a seguir:

Ab d
a’lxo © Basico Adequado Avangado
basico

009 58,30% 36,30% 4,40% 0,50%
010 38,40% 3,60% 0,30%

Figura 3 — Gréfico do desempenho dos alunos do terceiro ano do ensino médio no SARESP

-—
¥
’
’

O grafico acima aponta que 95% dos alunos avaliados estao situados entre os
niveis abaixo do basico e basico, ou seja, ndo aprendem ou rejeitam a disciplina de
matematica. Muito embora o resultado de 2012 tenha sido melhor, se comparado
aos demais anos.

A fim de verificar se ha evolugdo na aceitacdo ou aprendizagem de
matematica ao avancar os niveis de estudo, segue uma tabela com os dados dos
alunos que foram avaliados em 2009 no ensino fundamental e em 2012 no ensino
médio, tendo resultado alarmante, pois os alunos parecem rejeitar ainda mais ou
desaprender em vez de progredir. Em 2009, 87,10% dos alunos compunham os
niveis abaixo do basico e basico. Esse indice subiu para 93,30% em 2012.

Tabela 1 — Avaliagdo do SARESP dos alunos quando estavam no ensino fundamental e
posteriormente quando estavam no ensino médio

Alunos do nono ano do ensino fundamental |Alunos do terceiro ano do ensino médio
Nivel de desenvolvimento 2009
Insuficiente Abaixo do basico 27,60%

Avangado
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Outro dado preocupante revela um aumento de 22,6 pontos percentuais, de
2009 para 2012, na quantidade de alunos enquadrados no nivel abaixo do basico.

Esses resultados sdo proprios de um pais subdesenvolvido, com seus
problemas econbmicos permanentes e intensa desigualdade social, e, portanto,
devem ser acatados como resultados esperados, ou ha algo que se possa fazer em
termos curriculares, metodolégicos, pedagogicos?

A escola estaria disposta a resolver os problemas de ensino-aprendizagem, a
tornar os alunos sujeitos criticos, autbnomos? Mas de que escola estamos falando?
Para Althusser (1981, p.96) a ideologia atua de modo a recrutar sujeitos através de
uma operacao rigorosa, denominada por ele de interpelacdo. A escola € um
Aparelho Ideoldgico do Estado (AIE), sendo utilizada como um elemento de controle
para promover e garantir a ideologia da classe dominante (Estado) na sociedade,
buscando moldar o sujeito desde sua infancia, ndo exclusivamente no sentido de
ensinar, mas sim de asseverar o Poder do Estado, ou seja, reconhecimento de tal
classe. Devido a isso, como se fosse intrinseca a espécie humana, é aceita
naturalmente. Afinal, alguém consegue imaginar o mundo sem essa instituicao?
Porém, se porventura ela vier a falhar, a fim de proteger a supremacia do sistema, o
Aparelho do Estado entra em vigor de forma repressiva, entre outros, por meio de
acao coercitiva da policia e do exército.

Ja Foucault (2003, p. 125) define a escola como uma instituicao panoptica, de
reclusdo, na atualidade, tendo como finalidade nao excluir, mas sim fixar o individuo
"[...] ao aparelho de produgédo, de transmissdo do saber, de corregcdo e de
normalizacao", sendo "formas de controle que se encarregam da dimensao temporal
da vida dos individuos". A escola teria uma funcao ortopédica, fisica e moral.

Contudo, este trabalho ndo vai entrar no mérito das questbes ideoldgicas,
mas se limitara a pesquisar e identificar a atuacado do professor em sala de aula,
referente as concepg¢des de motivagdo, considerando que o docente tem uma
funcdo importante na alteracdo do atual quadro de fracasso escolar. Concordamos
com André (1999) quando questiona se o fracasso escolar ndo estaria sendo gerado
no interior da prépria instituicdo, a partir do modo como tem sido organizado o
trabalho pedagdgico e as praticas pedagdgicas.
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4. PROPOSTA METODOLOGICA

Esta pesquisa investigara e descrevera as concepgdes sobre motivacao, dos
professores licenciados em matematica. O trabalho serd desenvolvido com os
docentes das escolas de ensino médio da rede publica, de uma cidade do interior do
Estado de Sao Paulo, tendo como objetivo primordial conhecer o que é feito para
motivar os alunos desinteressados em aprender os assuntos da respectiva matéria.

Adotara como critério de andlise a classificacdo mediante o resultado do
SARESP (melhor e pior escola). Também estabelecera paralelo entre os relatos.
Tudo voltado a proporcionar uma visdo do que seria uma aula instigante e, quem
sabe, contribuir para a inversao da realidade do ensino de matematica brasileiro.

Para tanto, adotard como metodologia a pesquisa qualitativa descritiva, em
consonancia com Thiollent (1984). Sera dividida em duas fases, respectivamente,

fazendo uso de entrevistas e analise de contelido dos dados construidos.

Serao aplicadas as seguintes questoes:

1. O que motiva vocé a ser professor de matematica?

2. Que praticas pedagogicas vocé considera motivadoras para o ensino da
matematica?

3. Dé um exemplo de atividade que vocé faz em sala e que considera
motivadora para o ensino de matematica.

4. Até que ponto um aluno desmotivado para o ensino da matematica
interfere na sua pratica pedagogica?

5. Se vocé pudesse voltar atras, faria nova opcéao pela carreira docente?

6. Se sim, qual seria a opgéao?
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5. REVISAO DE LITERATURA

Para justificar o tema motivagao, abordado neste trabalho, nos apoiamos em
Ripplinger (2009, p. 29) ao considerar que a falta de aproximag¢do dos conteudos
matematicos com o dia a dia do aluno consiste na maior parte das dificuldades de
compreensdo, a qual afirma haver “uma distdncia entre a matematica que é
ensinada na escola e aquela que é utilizada na resolugao dos problemas cotidianos”.
Ainda, compartilhando do mesmo silogismo desta pesquisa, acrescenta que “sob
esse viés 0 ensino de matematica tem contribuido para que os alunos se tornem
desmotivados e apaticos durante o seu processo de aprendizagem”. E enxerga a
modelagem matematica como estratégia de ensino versus aprendizagem,
reforcando a proposicdo deste projeto, no sentido de acreditar que os elementos
motivadores sdo essenciais para o sucesso da educagao matematica.

Mas o que é modelagem matematica? E a linguagem mais empregada com a
finalidade de integrar e organizar as diversas areas do saber. Como disse Bassanezi
(2002), ela:

[...] € um processo dinamico utilizado para a obtengéo e validagédo de
modelos matematicos. E uma forma de abstracdo e generalizacao
com a finalidade de previsdo de tendéncias. A modelagem consiste
essencialmente na arte de transformar situacbes da realidade em
problemas matematicos cujas solu¢cdes devem ser interpretadas na
linguagem usual (BASSANEZI, 2002, p. 24).

Perez e Paulo (2008) questionam a colocagdo acima, de Bassanezi, ao
indagar como transformar situacbes da realidade em problemas matematicos,

acrescentando:

[...] que organizar uma dada situagdo a partir de um modelo
matematico nao é tarefa trivial. A grande maioria das situagdes reais,
para serem modeladas por expressées matematicas, exige um
conhecimento matematico que va além do “elementar”. Em nosso
entender, para que a matematica possa vir a expressar 0
compreendido em outras areas do conhecimento, isto &, para que ela
seja uma linguagem que comunica, precisa ser compreendida
(PEREZ; PAULO, 2008, p. 9).

Perez e Paulo (2008) sugerem ainda a exploracao da modelagem matematica

através da educacao ambiental, onde ha:
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[...] ampla possibilidade de a matematica vir a ser compreendida nas
situacbes de modelagem. Ou seja, considerando o carater
transversal da linguagem matematica, a modelagem vem como uma
possibilidade de, na sala de aula, buscar-se um caminho de
construcdo de conhecimento em que a relagdo entre o ensino de
matematica e a educagcdo ambiental, seja significativa ao aluno
(PEREZ; PAULO, 2008, p. 9).

Também, como foi citado no capitulo de abertura, para D’Ambrosio (1989):

Através da Modelagem Matemdtica o aluno se torna mais consciente
da utilidade da matematica para resolver e analisar problemas do dia
a dia. Esse € um momento de utilizagéo de conceitos ja apreendidos.
E uma fase de fundamental importancia para que os conceitos
trabalhados tenham um maior significado para os alunos, inclusive
com o poder de torna-los mais criticos na analise e compreensao dos
fendbmenos diarios (D’AMBROSIO, 1989 apud GEROLOMO;
SORIANI; VERTUAM, 2008, p. 247).

A vista disso se explicita a importancia da modelagem matematica como fator
motivacional, porquanto o aluno podera adquirir gosto pelo estudo, além de buscar
se inserir e atuar na sociedade de tal forma a contribuir com a sua evolugdo. Em
conformidade com a logica discorrida, Devechi e Trevisan (2010) salientam a
subordinacao do objetivo ao subijetivo, reforcando que:

As abordagens qualitativas tém importédncia para a educagao na
medida em que mostram a insuficiéncia das abordagens
quantitativas no sentido puro e que o dominio do objeto é, desde
sempre, dependente da incorporagédo da subjetividade ou do acordo
intersubjetivo, sendo esses elementos historicamente modificaveis
(DEVECHI;TREVISAN, 2010, p. 159).

Portanto, fica cada vez mais nitida a necessidade de uma aula dindmica e
extrovertida, com o objetivo de instigar o aluno, envolvendo-o com os temas a serem
abordados, de tal modo a favorecer a aprendizagem. Porém, o sucesso do ensino
pode estar atrelado a cultura escolar, a qual exerce influéncia no comportamento e
rumo dos atores envolvidos. Porque os professores e os alunos ficam condicionados

as politicas da instituicdo. Segundo Lens et al. (2008):

A percepgao dos alunos sobre a cultura escolar [...] foi associada as
metas de dominio dos alunos, quando eles perceberam suas escolas
como orientadoras de desempenho [...] A evidéncia empirica também
sugere que a cultura escolar afeta as concepcgdes dos professores
sobre um bom ensino, suas praticas educacionais (metas de
realizacado dos professores) e suas expectativas sobre seus alunos.
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Além disso, as estruturas de metas que prevalecem na escola nao
apenas foram associadas a motivacao dos alunos, mas também a
outros resultados, tais como a aprendizagem e a realizagéo
académica dos alunos (LENS et al., 2008, p. 18).

Assim sendo a instituicao escolar deve estabelecer normas e regras voltadas
a motivacdo. Lens et al. (2008, p. 17) afirmam que “é importante, para os alunos de
todos os niveis educacionais, estarem bem motivados para seus estudos”. Entre
outras razdes, por ser “uma causa importante da satisfacdo imediata em sua vida
(bem-estar versus mal-estar)”. Ao contrario disso se gerara frustracao e insatisfacao,
afinal “jovens nao-motivados ou desmotivados passam muito tempo na escola e em
sua sala de estudo fazendo atividades nas quais realmente ndo estao interessados
ou motivados”.

Mas o que é motivacao? Para Lens et al. (2008), motivacao é:

[...] um processo psicoldgico no qual interatuam as caracteristicas de
personalidade (por exemplo, motivos, razbes, habilidades,
interesses, expectativas, perspectiva de futuro) e as caracteristicas
ambientais percebidas. Isso implica que a motivagdo dos alunos
pode ser modificada através de mudangas nos mesmos (por
exemplo, diminuicdo de sua ansiedade nos testes; aumentando sua
percepcao de sua auto-eficacia académica), mas também atravées da
mudanga do seu ambiente de aprendizagem na cultura escolar (por
exemplo, o curriculo, as expectativas dos pais, 0 ambiente da sala de
aula, no qual os professores sdo um fator importante) (LENS et al.,
2008, p. 17).

Dessa forma a motivagcao pode ser intrinseca ou extrinseca, em harmonia
com a teoria da determinacdo, segundo Lens et al. (2008, p. 19), a qual “faz uma
importante distincdo entre duas diferentes questdes motivacionais: porqué versus
para que’. Obviamente que as razdes pessoais sd0 mais importantes que as
impessoais. A fim de exemplificar, a motivagdo intrinseca ou interna acontece
qguando o aluno parte em busca de um conhecimento por vontade propria, por querer
aprender a solucionar dado problema ou, simplesmente, para adquirir conhecimento
de algo que chamou sua atencdo. Ja a motivacao extrinseca ou externa acontece
qguando ha o envolvimento de fator alheio a sua vontade. Dois casos em que pode
haver motivacédo externa sao: o pai diz ao filho que sé ganhara presentes no final do
ano se tirar boas notas na escola; os pais salientam ao filho que aprender
matematica é ser inteligente.

No primeiro caso (regulacdo identificada), o aluno podera aprender para
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sempre, pois voluntariamente buscou conhecimento com o intuito de solucionar um
problema peculiar. J& no segundo caso (regulacao externa), o aluno estudara para
tirar boas notas nas provas escolares, com a finalidade exclusiva de alcangar o
prémio prometido, podendo abrir mao do conhecimento imediatamente apos realizar
os respectivos testes. No terceiro caso (regulacéo introjetada), o aluno vai estudar a
fim de proporcionar orgulho aos pais e evitar decepcao, porque quer ser reconhecido
como inteligente, além de prevenir o sentimento de culpa se fracassar. Afinal, na
visdo dos pais aprender matematica é sindbnimo de inteligéncia. Lens et al. (2008, p.
19) sugerem que a terceira opcao € um tanto melhor, das duas ultimas. Mas a
regulacao identificada certamente é a mais apropriada para a aprendizagem.

Outra forma de motivacao classificada por Lens et al. (2008, p. 18) é a teoria
da meta da realizacdo. Dentre os tipos de metas da realizacdo, encontramos: a
meta aproximagdo de dominio é a mais positiva ao aluno, por elevar e demonstrar
“sua competéncia com compreenséo e dominio de material, com a aprendizagem de
algo, ganhando conhecimento ou desenvolvendo uma habilidade”, subsidiando a
definicdo de competéncia através da avaliacao do progresso “em relacao as tarefas
que foram bem realizadas no passado ou de acordo com a propria tarefa”. E a meta
evitacao de desempenho € a mais grave, porque com ela o “aluno tenta evitar maus
julgamentos e se preservard de parecer inferiorizado quando comparado aos
outros”.

Concisamente, o supradito é influenciado pelas concepgbes. Para Ponte
(1992, p. 1), sendo formadas por um processo concomitantemente individual e
social, as concepgdes sao responsaveis pelo sentido que é dado as coisas. Como
ponto negativo, as concepg¢des podem limitar as possibilidades de atuacdo e
compreensao de novas realidades e certos problemas.

Sobre a matematica, para Ponte (1992, p. 1), por ser "ensinada com caracter
obrigatério durante largos anos de escolaridade", ela "tem sido chamada a um
importante papel de seleccdo social". E, desta forma, passa uma "imagem forte,
suscitando medos e admiracdes". E salienta que "é geralmente tida como uma
disciplina extremamente dificil, que lida com objectos e teorias fortemente
abstractas, mais ou menos incompreensiveis".

Ponte (1992, p.2) também atribui a responsabilidade pela organizacao das
experiéncias de aprendizagem dos alunos aos professores. Porque eles ocupam um

"lugar chave para influenciar as suas concepgbes". Afinal o modo como a
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matematica é vista pode ter ligacdo com o modo como ela é aprendida. Inclusive,
fazendo uso da metéfora do aprendiz, salienta a relevancia do professor a formacéao
escolar do aluno, argumentando que "a crianca vai acompanhando e observando o
seu mestre, vendo como este faz, assumindo responsabilidades cada vez maiores,
até atingir a plena maturidade".

Corroborando com Lens et al. (2008, p. 17), Ponte (1992, p. 4) diz que as
investigacoes espontaneas para a solugao de problemas ou invencao de conceitos e
notacdo sdo mais importantes que a assimilacido de saberes ja constituidos. E
acrescenta que o aluno "tem que trabalhar em Matematica porque a isso é obrigado
pela escola; muitas vezes ndo tem qualquer interesse especial por este assunto, nao
sendo facil ao professor leva-lo a assumir uma outra atitude". Por fim, faz a seguinte

justificativa:

O matematico, por cada momento de criatividade tem muitos
momentos de trabalho rotineiro e de arduo estudo. Além disso,
trabalha com ideias sofisticadas e tem ao seu alcance formidaveis
recursos que derivam do seu conhecimento de dominios mais ou
menos vastos e de uma grande experiéncia anterior. Nao é possivel
transpor estas condi¢des para um aluno colocado perante uma tarefa
necessariamente elementar e dispondo de recursos forgosamente
limitados. Finalmente, quando se evoca esta metafora, nem sempre
se sublinha o grande esforco que os matematicos fazem para a
compreensao dos conceitos e resultados ja existentes e a sua
grande capacidade de concentracdo e de resisténcia a frustragéao,
elementos indispensaveis a sua sobrevivéncia profissional (PONTE,
1992, p. 4).

Portanto ao matematico é bastante simples tratar de certos temas, porém nao
ao aluno. E o professor pode ter dificuldade de transmitir seus conhecimentos,
devido a limitagdo de recursos e/ou motivacdo dos espectadores. Contudo, ainda

consonante com Lens et al. (2008, p. 19), Ponte (1992) afirma que:

E fundamental distinguir entre o saber que é imposto ao individuo
pelo contexto social e cultural e com o qual ele ndo se identifica e
aquele que é por ele desenvolvido ou apropriado como seu. Perante
um dado saber, € pertinente perguntar: Permite a pessoa fazer o
qué? Para ela, que significado tem? E ou ndo gerador de novas
dimensdes de compreensado e de acgao? Esta dimenséao individual,
em termos de pertenga e apropriagdo, € tdo decisiva como a
dimensao social (PONTE, 1992, p. 10).
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Desse modo é possivel reforcar novamente a necessidade do elemento
motivador. Afinal o ensino tem que engendrar sentido e, por conseguinte, interesse a
aprendizagem. Antagonicamente, seu sucesso estara comprometido.

Assim como as escolas da Filosofia da Matematica, muito se discute como a
matematica deveria ser. Entretanto, para Ponte (1992, p. 11), a questdo deveria ser
"como € que ela é na pratica diaria dos matematicos e dos ndo matematicos". E a

define como:

[...] uma ciéncia em permanente evolugdo, com um processo de
desenvolvimento ligado a muitas vicissitudes, dilemas e contradicées
(Ponte, 1988). Pode ser encarada como um corpo de conhecimento,
constituido por um conjunto de teorias bem determinadas
(perspectiva da Matematica como “produto”) ou como uma actividade
(constituida por um conjunto de processos caracteristicos). Pode-se
ainda argumentar que tanto o produto como o processo Ss&o
igualmente importantes, e s6 fazem sentido se equacionados em
conjunto. Sera impossivel nesse caso explicar a alguém o que é a
Matematica sem apresentar um exemplo em que simultaneamente
Se usem 0S Seus processos proprios e se ilustre com conceitos de
uma das suas teorias (PONTE, 1992, p. 11).

Ou seja, estando relacionada a um conjunto de fatores, a aprendizagem
matematica é intrinseca ao modo como ela é transmitida. Sem gerar sentido, ndo
tem aprendizado. Para Ponte (1992, p. 12), a formalidade ou o rigor da matematica
constitui "um dos mais sérios obstaculos a sua aprendizagem". E aponta como
alternativa ao ensino uma matematica desformalizada. Porém, a matematica formal
pode ser utilizada, desde que de forma acessivel ao aluno, conforme Pdlya et al.
(1965/1981, p. 104 apud Ponte, 1992, p. 13). Por fim, conclui dizendo que "a
formalizacao constitui ainda um problema mal conhecido".

Ainda em conformidade com Lens et al. (2008, p. 18), referente as
motivagdes, Ponte (1992) alega que:

"nao é o envolvimento do individuo o Unico factor que condiciona o
desenvolvimento do saber matemdtico. Outros factores constituem
igualmente seus condicionantes, incluindo os factores mais gerais
de ordem cultural, de ordem social (classe social, familia, micro-
grupo a que pertence o individuo), de ordem institucional (escola e
outros espacos de aprendizagem da Matemética), e as capacidades
de ordem individual (PONTE, 1992, p. 15).

Portanto, as motivagcdes extrinsecas ou o meio onde esta inserido tém peso

significativo no despertar do interesse do individuo, ndo bastando exclusivamente a
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vontade propria. Aqui entram as concepgdes dos professores de matematica sobre a
respectiva matéria. Segundo Thompson (1982 apud Ponte, 1992, p. 17), "muitas das
concepgdes e crencas manifestadas pelos professores acerca do ensino" parecem
estar ligadas "a um conjunto de doutrinas abstractas do que com uma teoria
pedagdgica operatéria". Dai a perspectiva sobre o ensino de matematica, por parte
dos professores, culmina na dinamica social € emocional da sala de aula. Com seus
estudos, ela concluiu "que os professores tendem para uma visdo absolutista e
instrumental da Matematica, considerando-a como uma acumulacdo de factos,
regras, procedimentos e teoremas". Em contrapartida, destacando-se do conjunto,
alguns professores "assumem uma concep¢ao dindmica, encarando a Matematica
como um dominio em evolucdo, conduzido por problemas, e sujeito ele préprio a
revisbes mais ou menos significativas".

Ponte (1992, p. 18) relaciona a questdo sobredita com o conhecimento dos
professores a respeito de temas especificos. E destaca o pouco saber matematico,
especialmente dos professores dos niveis fundamentais. Salienta também a falta de
seguranca aos temas abordados e cultura reduzida, porque sabem quase nada da
histéria e filosofia da respectiva disciplina, bem como das principais areas de
aplicagdo. Posto isso se faz relevante chamar a atencdo para um dos elementos
motivadores mencionados na abertura deste capitulo, a modelagem matematica. Se
Perez e Paulo (2008, p. 9) disseram que modelar as situacdes reais em expressoes
matematicas requer um conhecimento matematico superior ao basico, como esses
professores terdo condigcdes de trabalhar com essa técnica, aproximando o0s
conteudos matematicos das praticas cotidianas? Sera praticamente impossivel
adotar tal método em sala de aula.

Realmente, os préprios matematicos parecem demonstrar ou reforcar a
desconexao da matematica com o mundo real. Guimaraes (1988 apud Ponte, 1992,
p. 19) comprovou em seu estudo que a matematica é encarada como uma disciplina
curricular porque raramente os professores se situam fora do campo escolar. Este
paragrafo reforca o antecessor, em que foi citado a falta de conhecimento das
aplicagdes por parte dos professores. Entdo, se os professores ndo reconhecem ou
enxergam as aplicacbes praticas da matematica no mundo real, como convencer
seus alunos do contrario e convida-los para aprendé-la? Enfim, por que ensinar
matematica?

Abrantes (1986) responde a indagacdo, considerando um modelo tedrico
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envolvendo trés categorias de finalidades, conforme segue:

(a) as que diziam respeito a relacdo Matematica com a sociedade
(variando entre uma énfase substantiva e uma énfase cultural), (b) as
que se referiam a relagdao da Matematica com o aluno (variando entre
um papel receptivo e um papel criador), e () as respeitantes a
Matematica encarada em si mesma (variando numa dimensao do
dedutivo ao indutivo) (ABRANTES, 1986 apud PONTE, 1992, p. 19).

Finalmente, por parte dos professores efetivos, constatou a isencdo da
aplicagdo em detrimento do exercicio ativo e criador dos alunos, além da
sobrevalorizacao dos aspectos légicos, formais e dedutivos. Como consequéncia,
Abrantes (1986) comprovou que "os alunos dos cursos de formacéo de professores
tendiam a evidenciar o mesmo tipo de concepgdes".

Reforcando o que ja foi dito, Loureiro (1991 apud Ponte, 1992, p. 19) diz que
"a Matematica é vista como uma disciplina escolar, compartimentada em diversas
areas, em que sobressaem a geometria e o calculo”.

Com base em uma investigacao reveladora, Ponte (1992) chama a atencéo

para:

(a) a dificuldade dos professores em falar acerca das suas
concepcdes da Matematica, mostrando que se trata de um assunto
sobre o qual ndo tém vivéncias intensas nem estdo habituados a
reflectir; e (b) a circunscricao que tendem a fazer ao dominio escolar,
ao fim e ao cabo a parte da Matematica com que lidam
habitualmente. A vivéncia muito limitada de experiéncias
matematicas significativas na sua actividade profissional faz com que
o professor ndo se sinta na realidade nem um matematico nem um
engenheiro e dificultam a aplicacdo destas metéaforas ao processo de
ensino-aprendizagem (PONTE, 1992, p. 20).

A vista disso se faz explicito a necessidade de se investir mais na formacgéao
dos professores, de tal modo a propiciar ampla experiéncia e visualizagdo da
aplicabilidade dos temas a serem ensinados nas escolas. Antagonicamente, como
ensinar aquilo que ndo se aplicou ou como convencer 0s alunos a estudarem algo
que nao tem aplicacao pratica?

Todavia, para entender as concepcoes dos professores sobre a matematica,
segundo Thompson (1992, p. 21-22):

[...] hd uma variedade de aspectos que devem ser tidos em
consideracdao no estudo das concepcbes dos professores sobre o
ensino-aprendizagem da Matematica, e que incluem o papel e o
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propoésito da escola em geral, os objectivos desejaveis do ensino
desta disciplina, as abordagens pedagdgicas, o papel do professor, o
controlo na sala de aula, a percepgao do propésito das planificagées,
a sua nocao do que sao os procedimentos matematicos legitimos, a
sua perspectiva do que é o conhecimento matematico dos alunos, de
como estes aprendem Matematica e o que sdo os resultados
aceitaveis do ensino e o modo de avaliar os alunos (Thompson,
1992, p. 21-22 apud Ponte, 1992, p. 20).

Afinal, como foi citado anteriormente por Lens et al. (2008), "a cultura escolar
afeta as concepc¢des dos professores”.

Por fim, o propédsito deste projeto serd o de pesquisar quais sao as
concepcgoes e praticas dos professores sobre a motivacao ao ensino de matematica.
Por que ficou bastante claro que a motivacdo é fundamental ao sucesso da
aprendizagem. E, como consequéncia, podera contribuir para a melhoria da
educacao brasileira correlata, despertando as autoridades competentes para se
investir mais na formacao de docentes, preparando-os para enfrentar a sala de aula
com competéncia e eficacia. Também podera auxiliar os docentes na realizacao de
aulas com significado ao discente e, quem sabe, contribuir para a inversao da

realidade do ensino de matematica brasileiro.
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AGENDA DE ESTUDO DE 2014

MESES
TAREFAS 01 /02|03 |04|05|/06|07[08[09[10 |11 ] 12
Disciplinas do nucleo de estudo referente x | x| x| x x | x| x| x
ao mestrado.
Levantamento bibliografico referente a x | x| x
pesquisa.
Estudo da metodologia de pesquisa X | X | X
Contato com a Diretoria de Ensino
respectiva, a fim de obter a informacao de
quais documentos e procedimentos sao X
imprescindiveis para a liberagdo da
realizagdo das entrevistas com o0s
professores.
Contato com os diretores da rede Escolar
Estadual do municipio escolhido, a fim de
obter a informacao de quais documentos e X
procedimentos sao necessdarios para a
liberacdo da realizacdo das entrevistas
com os professores.
Levantamento dos professores dispostos a X
serem entrevistados.
Desenvolvimento do questionario a ser
empregado ou criagdo da pergunta de X | X | X
abertura para a entrevista.
Agendamento das entrevistas. X
Realizagdo das entrevistas com o0s
professores candidatados ou dispostos a X | X
colaborar com o projeto.
Transcricdo dos audios das entrevistas. X[ X[ X[ X[ X | X
Andlise do conteldo transcrito. XX [ X[ X[ XX
Escrita do projeto de pesquisa. X X[ X[ X[ XX | X]|X]| X
AGENDA DE ESTUDO DE 2015
TAREFAS MESES
01]02]03[04[05/06|07[08[09 10|11 12
Disciplinas do nucleo de estudo referente x | x| x| x
ao mestrado.
Andlise do conteldo transcrito. X[ X[ X[ XX
Correcbes sobre a escrita da pesquisa,
conforme a orientagdo recebida dos X| X | X | X | X
orientadores.
Desenyolwmento final da escrita da x | x| x
pesquisa.
Qualificacao. X
Correcao da escrita conforme a avaliadora. X| X | X | X | X
Entrega final da pesquisa. X
Defesa da pesquisa. X
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