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Resumo

Esta € uma pesquisa de cunho qualitativo que trata da formacé&o inicial de professores
de matematica, e teve como objetivo compreender as concepc¢des de estudantes de
um curso de matematica acerca de aprender e ensinar matematica. Os dados da
pesquisa foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas, com questdes
elaboradas a respeito das histérias individuais dos participantes, no ambito de suas
respectivas relacbes com a Matematica, e questdes tratando das concepcdes dos
participantes sobre ensinar e aprender matematica. Para a ocorréncia das entrevistas,
foram feitos convites a alunos(as) que estavam no terceiro ou no quarto ano de um
curso de licenciatura em matematica de uma universidade publica do estado do
Parana, e 12 aceitaram o convite. As gravacdes das entrevistas foram transcritas para
constituirem o corpus da pesquisa, que foi analisado com base na Analise Textual
Discursiva (ATD). Nesse processo de andlise, emergiram duas categorias:
Concepcdes sobre o Ensino de Matematica e a Concepcdes sobre a Aprendizagem
de Matematica. Essas categorias proporcionaram algumas compreensfes sobre o
que significa, para estudantes de um curso de matemética, aprender e ensinar
matematica. Os resultados evidenciam que os participantes, apesar de ja estarem
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cursando a metade final de um curso de licenciatura em matematica, ainda néo
apresentam concepc¢des consistentes a respeito do que significa ensinar e aprender
matematica.

Palavras chave: Formacédo Inicial de Professores; Concepcbes de Ensino de
Matematica; Concepcdes de Aprendizagem Matematica.

Abstract

This is a qualitative research study focused on the initial education of mathematics
teachers, aimed at understanding the conceptions of students in a mathematics course
regarding learning and teaching mathematics. The research data were collected
through semi-structured interviews, with questions developed about the participants'
individual histories in the context of their respective relationships with Mathematics, as
well as questions addressing the participants' conceptions of teaching and learning
mathematics. For the interviews, invitations were sent to students in the third or fourth
year of a mathematics teaching degree program at a public university in the state of
Parana, and 12 accepted the invitation. The recordings of the interviews were
transcribed to constitute the research corpus, which was analyzed based on Discursive
Textual Analysis (DTA). In this analysis process, two categories emerged: Conceptions
about Mathematics Teaching and Conceptions about Mathematics Learning. These
categories provided some understanding of what it means for students in a
mathematics course to learn and teach mathematics. The results show that the
participants, despite being in the final half of a mathematics teaching degree program,
stil do not have consistent conceptions of what it means to teach and learn
mathematics.

Keywords: Initial Teacher Education; Conceptions of Mathematics Teaching;
Conceptions of Mathematical Learning.

Introducao

As concepgOes individuais, mesmo que nao sejam conscientes, podem
desempenhar um papel significativo na formacgéao docente e na atuacao profissional
dos professores (Thompson, 1997). Ao identificar as diferentes tendéncias
pedagdgicas no ensino de matematica, Fiorentini (1995, p. 4) afirmou que “[...] por tras
de cada modo de ensinar, esconde-se uma particular concepcao de aprendizagem,
de ensino, de Matematica e de Educacgédo”. Essa afirmacdo se alinha com as
constatacdes de Thompson (1997) a respeito de que as concepc¢des de professores
sobre um conteldo e o seu ensino tém um papel na maneira como eles desempenham
a mediacdo primaria entre o saber e os alunos.

A compreensdo da formacdo de professores que ensinam matematica,
embora longe de se esgotar com esta abordagem, passa, portanto, pelo entendimento

das concepc¢des que professores (e futuros professores) tém a respeito do ensino e
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da aprendizagem. E nesse sentido que objetivamos nesta pesquisa compreender as
concepcOes de estudantes de um curso de matematica acerca de aprender e ensinar
matematica.

Para isso, se faz necessério caracterizarmos o que entendemos a respeito do
termo concepcdo. Assim, adotamos a definicAo de concepcdo determinada por
Martins (2012, p. 45), que a interpreta como “[...] uma estrutura mental atribuida a um
sujeito por um observador do seu comportamento”. Salientamos que quando tratamos
das concepcdes expressas pelos participantes da pesquisa nos referimos as nossas
interpretacdes a respeito do que o sujeito “[...] concebe, entende, representa, imagina,
aceita e explica; trata-se dos pressupostos que estdo implicitos nas maneiras que
cada um tem para se referir a Matematica e seu ensino” (Roseira, 2004, p. 60).

Pensamos que a importancia desta investigagéo pode ser justificada por meio
de, pelo menos, duas vertentes: 1 — uma que trata da permanéncia dos estudantes no
curso e 2 — outra que aborda a formacédo de professores que ensinam matematica. A
primeira vertente da justificativa tem como fundamento a evaséo, que atinge altos
indices em cursos da area de exatas, especialmente, em cursos de matemética.
Compreender as concepcdes de estudantes a respeito de aprender e de ensinar
matematica pode colaborar para a estruturacdo de propostas para auxiliar os alunos
a desenvolverem estratégias de estudos mais eficientes que o utilizado por eles até
entdo. Pode, ainda, auxiliar o desenvolvimento de estratégias de ensino mais
condizentes com as necessidades dos estudantes. A segunda vertente da justificativa
tem relacdo com a natureza do curso de matematica, que visa a formacdo de
professores para lecionarem essa disciplina. Compreender as concepc¢fes de
estudantes do curso a respeito de aprender e ensinar matematica pode abrir um
espaco para discussoes a respeito dos significados da aprendizagem e do ensino de
matematica, pautado em dados empiricos, visando a melhora da formacdo de
professores de matematica.

No desenvolvimento desta pesquisa qualitativa, entrevistamos 12 estudantes
de um curso de licenciatura em matematica e analisamos as transcricdes das
gravacdes em audio das entrevistas por meio da Andlise Textual Discursiva (ATD). O
aporte tedrico para a delimitacdo do objeto de estudo e para as andlises estd na
proxima secdo e versa sobre a formacado inicial de professores que ensinam
matematica e sobre as concepcodes de professores. Na sequéncia da fundamentacao

tedrica, apresentamos a metodologia da pesquisa, com as justificativas para a escolha
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dos sujeitos, as caracteristicas do método analitico que utilizamos e a constituicéo e
organizacdo do corpus da pesquisa. Finalizando o artigo, apresentamos as analises
ilustradas com trechos dos depoimentos dos participantes da pesquisa e as
conclusbes obtidas.

Aporte tedrico

Serrazina (2002) afirma que a formacdo dos professores deve sobretudo
promover o desenvolvimento da autonomia dos futuros professores, impulsionando
seus conhecimentos sobre a Matematica, especificamente no que diz respeito ao
aprender e ensinar matematica, ndo se restringindo ao estudo de métodos e receitas,
que podem ser aplicados na sala de aula. Martins (2012, p. 23) complementa,
afirmando que, ao longo da formacgao, tanto inicial quanto continuada “[...] os
professores de matematica sdo submetidos a varios fatores que influenciam a
construcdo de seus conhecimentos sobre a matematica, sobre o ensino e a
aprendizagem e suas concepgdes”. Portanto, os cursos de formacéo de professores
deveriam destacar ndo apenas a aquisicdo de conhecimentos matematicos, mas
também a oportunidade de vivenciar experiéncias de ensino nas quais as crenc¢as dos
futuros professores emergissem e pudessem ser objeto de discussédo (Cury, 1999).

No processo formativo, deve-se considerar que “[...] quando chegam as
instituicdes de formacgdo os estudantes ja viveram uma experiéncia de muitos anos
como alunos de Matemética e foram construindo as suas proprias crencas acerca da

matematica e do seu ensino” (Serrazina, 2002, p. 6).

Quando os alunos chegam ao curso de formagdo inicial, j& tém
saberes sobre o0 que é ser professor. Os saberes de sua experiéncia
de alunos, que foram de diferentes professores em toda sua vida
escolar. Experiéncia que Ihes possibilita dizer quais foram os bons
professores, quais eram bons em contetdo, mas ndo em didatica, isto
€, ndo sabiam ensinar. Quais professores foram significativos em suas
vidas, isto é, contribuiram para sua formacdo humana. Também
sabem sobre o ser professor, através da experiéncia socialmente
acumulada, as mudancas histéricas da profissdo, o exercicio
profissional em diferentes escolas, a ndo valorizacdo social e
financeira dos professores, as dificuldades de estar diante de turmas
de criangas e jovens turbulentos, em escolas precérias; sabem um
pouco sobre as representacdes e 0s estereétipos que a sociedade tem
dos professores, através dos meios de comunicacao (Pimenta, 1997,

p. 7).
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Assim, um professor em formagdo em um curso de graduacao traz consigo
uma historia que engloba suas experiéncias, conhecimentos e concepc¢des sobre o
ensino e a aprendizagem de matematica. A formacéo de professores, portanto, tem
seu inicio antes mesmo do ingresso em um curso de licenciatura, comegando nos
primeiros anos de convivéncia com a familia e outras pessoas, nas experiéncias
escolares e académicas, e nos processos de socializacdo que formam o que Tardif
(2002) chama de trajetéria pré-profissional.

De acordo com Ponte (1992), as concepg¢des possuem uma hatureza
fundamentalmente cognitiva e desempenham o papel de filtrar nossa percepcéao da

realidade.

Por um lado, sao indispensaveis pois estruturam o sentido que damos
as coisas. Por outro lado, actuam como elemento bloqueador em
relagdo a novas realidades ou a certos problemas, limitando as nossas
possibilidades de actuacdo e compreensao. As concepgdes formam-
se num processo simultaneamente individual (como resultado da
elaboracido sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do
confronto das nossas elaboragcées com as dos outros) (Ponte, 1992,
p. 185).

As concepc¢des podem tanto bloquear quanto catalisar nossa compreensao e
acao no mundo. Elas refletem nossa compreensao do mundo e das relagdes com as
pessoas, sendo essencial estuda-las para compreender melhor como percebemos o
mundo ao nosso redor (Martins, 2012). Dessa forma, € relevante considerar a
convivéncia dos futuros professores com a familia, colegas, amigos, no contexto
escolar e no curso de licenciatura, pois essas interacdes influenciam a formacao de
suas concepgodes e, consequentemente, sua pratica docente.

A formacéo docente é um processo continuo e dialético, no qual os saberes
sdo constantemente reestruturados e transformados em confronto com as

experiéncias praticas. Nesse contexto, a formacéo € uma autoformacéo, pois:

[...] os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com
suas experiéncias préticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares. E nesse confronto e num processo coletivo de troca de
experiéncias e praticas que os professores vao constituindo seus
saberes como praticum, ou seja, aquele que constantemente reflete
na e sobre a pratica (Pimenta, 1997, p. 11).
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Essas experiéncias moldam nédo apenas seu conhecimento matematico, mas
também suas concepcdes e atitudes em relacdo a matematica, aos alunos e ao
ensino. Além disso, esse confronto também se torna evidente quando os estudantes
ingressam em um curso de matematica, pois sao sujeitos historicos que, ao longo de
suas vidas, vivenciaram a aprendizagem da matematica e desenvolveram concepc¢des
sobre o que significa aprender e ensinar matematica. No entanto, essas concepc¢des
sao estabelecidas a partir da perspectiva do aprendiz, daquele que executa as tarefas
propostas pelos professores com o objetivo de aprender.

Pesquisadores como Ponte (1992), Thompson (1997), Fernandes (2001) e
Martins (2012) argumentam que ha uma relacéo dialética entre concepcdes e praticas.
Eles assumem que as concepc¢Oes dos professores, que abrangem diversos
significados e se desenvolvem em dindmicas coletivas ligadas as suas historias de
vida, influenciam suas praticas pedagdgicas, ainda que sutilmente e sem consenso
geral.

Segundo Ponte (1992), a relacao entre concepcdes e praticas é reforcada ao
se considerar que essas concepcoes e saberes se constituem no coletivo, uma vez
que sdo influenciados pelas estruturas organizativas, relacdes institucionais e
dindmicas funcionais nas quais 0s seres humanos estéo inseridos. Elas se formam
nas interacdes interindividuais e se desenvolvem em dinamicas coletivas. Esse autor
aponta que as concepcdes influenciam as praticas, orientando caminhos,
fundamentando decisbes, entre outros aspectos. Por sua vez, as praticas,
condicionadas por diversos fatores, podem levar a formacdo de novas concepcdes
compativeis com elas, as quais podem servir para enquadra-las conceitualmente
(Ponte, 1992).

Assim como esses autores, acreditamos que as concepcoes dos professores
(ou futuros professores) impactam diretamente suas praticas. No entanto, a mudanca
nessas praticas, quando necessaria e desejada, s6 sera viavel mediante a reflexao
dos professores sobre tais concepcdes (Cury, 1999).

A seguir, apresentamos os elementos da metodologia que nos auxiliaram na

coleta de dados e na analise desses dados.
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Encaminhamentos metodologicos

Nesta pesquisa qualitativa tivemos como objetivo compreender as
concepcoes de estudantes de um curso de matemética acerca de aprender e ensinar
matematica. Os participantes da pesquisa sdo 12 académicos de um curso de
licenciatura em matematica de uma universidade publica do estado do Parana, que
cursavam, na ocasido das entrevistas, o terceiro ou quarto ano. Escolhemos
estudantes do terceiro e do quarto ano do curso de licenciatura em mateméatica em
razdo dos académicos estarem estagiando em escolas da Educacao Basica, por ja
terem vivenciado boa parte do curso e pelas caracteristicas das questdes norteadoras
que guiaram a elaboracao do roteiro de entrevistas, a saber: 1 — Como foi e como € a
relagdo desses(as) alunos(as) com o aprender e ensinar mateméatica? 2 — Quais as
concepcOes desses(as) alunos(as) a respeito de aprender e ensinar matematica? 3 —
Quais estratégias de ensino e aprendizagem os alunos de um curso de matematica
consideram relevantes ou utilizam e/ou utilizaram?

O convite aos participantes foi enviado por e-mail e continha informacdes
sobre a identificacdo dos pesquisadores, o titulo da pesquisa, seus objetivos, a
importancia da participacdo, a forma de participacdo, esclarecimentos sobre a
voluntariedade da participacdo, a garantia de anonimato e confidencialidade, os
procedimentos apds aceitar participar, bem como os contatos para esclarecimento de
davidas e confirmacédo da participacdo. Aqueles que aceitaram participar receberam
um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para assinatura, e em
seguida, foi agendada a entrevista de acordo com a disponibilidade de cada um.

A coleta de dados foi feita por meio de entrevistas semiestruturadas, utilizando
um roteiro basico com 13 perguntas baseadas nas questdes norteadoras
apresentadas. As entrevistas foram conduzidas individualmente no ano de 2020 e
2021 com os 12 participantes, utilizando a plataforma Google Meet. Do total, 7
participantes estavam no terceiro ano e 5 no quarto ano do curso.

A Tabela 1 apresenta as informacdes basicas sobre as quantidades de
estudantes convidados e a quantidade de entrevistas realizadas com os participantes.
A fim de garantir o anonimato dos participantes, substituimos seus nomes pela letra
E seguida de um numeral que expressa em ordem alfabética como 0s nomes estao

dispostos. Para fins organizacionais, distribuimos os participantes da seguinte
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maneira: E1 até E7 eram estudantes do terceiro ano, e E8 ao E12 eram do quarto

ano.

Tabela 1: Informac6es basicas da realizacdo das entrevistas

TURMA ALUNOS CONVIDADOS ENTREVISTAS REALIZADAS
3% ano 15 7

4° ano 12 5

TOTAL 27 12

Fonte: Autores

As entrevistas foram gravadas em audio e video e, posteriormente, foram
transcritas. As transcricdes constituiram o corpus da pesquisa e a partir dele
desenvolvemos a Andlise Textual Discursiva (ATD), que € um processo auto-
organizado de analise textual, que tem como objetivo estabelecer novas
compreensdes acerca dos fendbmenos investigados (Moraes; Galiazzi, 2011).

A Andlise Textual Discursiva possui quatro focos, sendo que os trés primeiros
sao os processos da ATD, que ocorrem em um ciclo de trés movimentos recursivos
(desmontagem dos textos/unitarizacao, estabelecimento de relacfes/categorizacéo e
captando o novo emergente/comunicacdo), e o ultimo foco é um processo auto-
organizado, concebido pelo ciclo de analise apresentado, emergindo novos
entendimentos ndo-previstos, originais e criativos sobre o fenémeno sob investigacao
(Moraes, 2003).

O primeiro movimento da ATD é a desconstrucdo do corpus e a sua
unitarizacdo que, conforme Moraes (2003, p. 191), consiste em “[...] examinar 0s
materiais em seus detalhes, fragmentando-os no sentido de atingir unidades
constituintes, enunciados referentes aos fendbmenos estudados”. Fizemos esse
primeiro movimento com base em varias leituras das transcri¢cdes das entrevistas. As
leituras das entrevistas nos mostraram pontos em comum na forma de unidades de
base, o que nos permitiu desconstruirmos o corpus da pesquisa em 131 excertos.
Para realizar a unitarizacao, foi necessario estabelecer um sistema de cédigos para
organizar e localizar os fragmentos. Para isso, enumeramos os fragmentos de [1] a
[131], entre colchetes, seguindo a ordem da distribuicdo dos fragmentos de acordo
com a ordenacao dos participantes da pesquisa.

No segundo movimento, de estabelecimento de relagbes, as unidades de
base identificadas na etapa anterior foram combinadas e classificadas para formar

conjuntos mais complexos, chamados de categorias, permitindo uma compreensao

REPPE, v. 8, n. 2, p. 2072-2094, 2024 2079



Silva e Hermann

mais ampla e estruturada do material analisado (Moraes, 2003). Assim, os 131
excertos foram organizados, segundo o sentido que expressam, em duas categorias:
Concepcbes sobre o Ensino de Matematica (com 36 excertos) e Concepcgdes sobre a
Aprendizagem de Matematica (com 95 excertos).

Apoés a andlise das unidades e sua organizacdo em categorias, surge uma
compreensao renovada do todo. A comunicacdo dessa nova compreensao,
juntamente com sua critica e validacao, representa o Ultimo movimento. O metatexto
resultante desse processo busca explicitar essa nova compreenséo, destacando
como ela foi construida a partir dos elementos analisados anteriormente (Moraes,
2003).

Na sequéncia, apresentamos as categorias, fundamentadas pelos excertos
evidenciados nos depoimentos dos participantes da pesquisa.

Concepcdes sobre 0 Ensino de Matematica

Nesta categoria foram acomodados os fragmentos dos depoimentos em que
0S sujeitos expressaram suas concepcfes acerca dos seguintes tépicos: 1) os
significados de ensinar matematica, 2) a influéncia da metodologia de ensino adotada
pelo professor na aprendizagem do aluno, 3) as estratégias para ensinar matematica
e a metodologia de ensino praticada por professores, que influenciam/influenciaram o
sujeito. Na sequéncia, passamos a discutir essa categoria com base nesses
elementos.

Dentre as concepcdes a respeito dos significados de ensinar matematica
relatadas pelos participantes da pesquisa, a mais frequente se refere a transmitir um
conhecimento (os participantes E2, E3, E5, E6, e E9 expressaram essa concepcao).
O ensinar Matematica como sendo a transmissdo de um conhecimento também é
expresso juntamente com a necessidade de fazer com que o receptor do
conhecimento compreenda o que foi transmitido. A seguir, apresentamos alguns

trechos? representativos desta categoria.

8 Como este é um artigo e como tal, tem um ndmero limitado de paginas, apresentamos apenas alguns
dos excertos acomodados em cada uma das categorias de andlise, mas informamos que a constituicdo
das categorias foi feita com base nos depoimentos de todos os participantes.
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E2[19]* Eu penso que ensinar matematica é vocé saber transmitir o
seu conhecimento. Entéo, ensinar matematica é vocé ter a capacidade
de transmitir um conhecimento, de modo que a pessoa, para qual vocé
estd ensinando, consiga assimilar esse conteldo e entender o que
vocé esta dizendo.

E5[51]: Eu acho que é a forma como o professor consegue transmitir
0 gue ele sabe e fazer com que o aluno consiga entender o que ele
esta dizendo.

E6[62]: Ensinar matematica € vocé transmitir aguele conhecimento.
Basicamente, isso.

A interpretacdo da concepcdo de um modelo de ensinar matematica como
transmissdo-recepgcdo sustentada pelos participantes da pesquisa, na qual o
estudante é sujeito passivo e que a sua principal atividade é escutar o que € dito pelo
professor, € corroborada nos depoimentos que coletamos. Os significados de ensinar
matematica implicito na fala desses sujeitos assumem uma concepg¢ao transmissiva.
Segundo Lima (2009, p. 59), nessa perspectiva, “[...] a aquisicdo de um conhecimento
pelo sujeito € o resultado de uma transmissdo, de uma comunicacdo e a
aprendizagem se faz unicamente pelo acumulo de informagdes”. Temos também uma
nocao tradicional, advinda da teoria da informacdo (emissor-mensagem-receptor),
que enuncia que se uma mensagem posta pelo emissor é transmitida, codificada e
decodificada corretamente pelo receptor, significa que essa transmissao foi bem-
sucedida. Neste caso, ha uma transmisséo de informacao, mas ndo de significados
(Lins, 1999).

Ha também entre as concepc¢des do significado do ensino expressos pelos
participantes da pesquisa, 0 ensino como um processo de promogdo da
aprendizagem, o ensino como o procedimento inverso de aprender®, o ensino como
um meio de empreender a solucédo de alguma questdo, o ensino como um método de
ensinar operagdes, teoremas, fundamentagbes, conceitos e a aplicabilidade da
Matemética, o ensino como uma transmissao de uma linguagem e 0 ensino como um
recurso para se ensinar todos o0s aspectos da propria Matematica. Nessas
concepcgoes, evidenciamos uma tendéncia a simplificacdo e ao reducionismo. Os

académicos foram vagos e breves, ndo forneceram exemplos para esclarecer e

4 A transcricao foi feita preservando alguns vicios de linguagem e erros gramaticais.

5 Analisando o contexto em que foi expressa esta afirmagdo, concluimos que o sujeito E8 coloca “o
processo inverso de aprender” no sentido de que o aluno ira desenvolver o contetdo que estava sendo
ensinado pelo professor, de modo que se o aluno ndo conseguir aplicar o que esta sendo ensinado,
deve-se buscar outras estratégias de ensino a fim de promover a compreensao do estudante.
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ampliar suas observacdes, apresentando em seus depoimentos visdes estreitas da
abrangéncia que se constitui o ensino de matemaética.

As concepcdes a respeito do significado do ensino apresentadas nos
depoimentos denunciam a falta de reflexdes mais fundamentadas e aprofundadas dos
sujeitos quanto a atividade basilar de suas futuras profissées. Mas ndo se pode
colocar a responsabilidade por tais reflexdes apenas nos estudantes. Como o0s
participantes da pesquisa sao estudantes do terceiro e do quarto ano de um curso de
matematica, eles ja passaram por algumas disciplinas que poderiam ter tratado do
assunto de maneira mais aprofundada. Principalmente, a disciplina de Didatica da
Matemética, que tem o ensino de matematica como seu principal assunto. E possivel,
no entanto, que os participantes da pesquisa conhecam sistematizacfes tedricas a
respeito do ensino de matematica, porém isso nao foi verificado nas transcri¢cdes das
entrevistas.

No que tange a influéncia da metodologia adotada pelo professor no processo
de aprendizagem dos educandos, os entrevistados apontaram que tal metodologia
influencia a aprendizagem dos alunos. As justificativas para essa afirmacao se
apresentaram de formas variadas, sendo que houve aqueles gue relataram que com
certas metodologias (especificadas ou ndo) ocorrem a aprendizagem e com outras
nao, outros afirmaram que cada aluno aprende de forma singular, de modo que o
professor tem que buscar diferentes estratégias de ensino para atingir maior parte dos
alunos. Também tiveram depoimentos que expunham que graduandos de licenciatura
poderiam se identificar com a metodologia de um professor e adota-la para si, o que
implica uma interpretacdo um pouco diferente das anteriores a respeito da influéncia
da metodologia de ensino: enquanto alguns dos participantes da pesquisa discorreram
a respeito da influéncia na aprendizagem de estudantes da Educacao Basica ou na
aprendizagem de estudantes genéricos (estudantes imaginados), outros participantes
da pesquisa interpretaram a questdo pensando na prépria formacgéo, expressando a
concepcao que é possivel que, quando forem exercer a docéncia, adotem
metodologias de ensino de utilizadas por seus professores.

Na sequéncia apresentamos alguns trechos dos depoimentos que evidenciam

a discussao que apresentamos a respeito desta categoria.

E3[30]: Cada aluno tem uma forma com que ele aprende melhor.
Entdo, a forma com que o professor vai conduzir a aula, com certeza
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vai influenciar no desempenho de alguns alunos, a metodologia que o
professor adotar vai ser boa para alguns, porém para outros eu acho
que ndo. E dificil vocé ter uma sala que seja tdo padrdo, que a
metodologia vai atender a todo mundo.

E5[52]: Como nos estamos no curso de licenciatura, dependendo da
maneira que o professor ensina, se vocé gostar ou se vocé entender
mais ou menos aquele jeito de ensinar, vocé vai tentar pegar para Si
aguela maneira de explicar, para que quando vocé se formar e for dar
aula, vocé possa utilizar essa maneira.

E8[85]: Tanto para 0 aspecto positivo, que € a forma que ele aprende,
guanto para o negativo, gue é a forma que ele ndo consegue aprender.
As vezes um determinado aluno aprende melhor com um professor,
mas h& aqueles que ndo conseguem aprender com a metodologia
desse professor. Talvez com outro professor aquele aluno, que néo
esta aprendendo com esse, va melhor do que o que aprendeu com
esse professor.

Com base nesses excertos, fica evidente que para os participantes da
pesquisa o professor ocupa um papel de importancia no processo de ensino. O que
parece estar em questdo para estes sujeitos é a maneira pela qual o professor faz
com que os alunos aprendam, enfatizando a impossibilidade de abarcar todos os
educandos.

Quanto as estratégias para ensinar matematica que poderdo ser utilizadas
pelos participantes, percebemos que ha aqueles que se recusam a utilizar o que eles
denominam de metodologia tradicional, jA& outros apontam que na maior parte do
tempo utilizardo tal metodologia. Além disso, alguns participantes acreditam que
existem fatores a serem considerados antes de decidir qual metodologia utilizar, como

0 conteudo, o tipo de turma e o perfil dos alunos.

E1[10]: Eu pretendo, como professora, com pouco que eu ja tive
contato, com o pouco gue eu ja trabalhei em sala de aula, pretendo
levar aplicativos diferentes e levar tecnologias. Seria uma aula ndo
mondétona, que fugiria totalmente do tradicional.

E9[97]: Eu me imagino bem cliché, chegando na sala de aula,
conversando, explicando o conteldo e tentando trazer a atencdo
deles, sendo que em parte sera utilizada a metodologia tradicional,
aquela que resolve alguns exercicios, mas buscando a compreenséo
de alguns conceitos e, talvez, eu exploraria metodologias como
Modelagem, Investigacdo e Resolucdo de Problemas.

E11[119]: Eu pretendo ensinar matematica da seguinte maneira:
seguindo a proposta curricular, na maioria das vezes vai ser o
tradicional meu modo de ensinar, ndo aquele tradicional: — Estou
expondo, vocé recebe e pronto! Acabou! Nao! Mas o tradicional que,
no meu caso, seria ensinar conforme o livro e os alunos podem
expressar se eles virem que eles néo estédo entendendo e, neste caso,
eu explicaria novamente, talvez tendo um bate-papo sobre aquele
assunto na aula. Quando eu achar oportuno, eu utilizarei metodologias
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como Modelagem Matematica e Resolucao de Problemas e em tudo
isso esta incluso a utilizacdo do Laboratério de Matemética e de
materiais que podem ser construidos e feitos com os alunos e utiliza-
los para aprendizagem de algumas coisas. E vai ser isto. Eu acredito
gue vai mais pela necessidade da turma que eu estiver ministrando as
aulas de matematica.

E12[130]: Vai depender muito da minha turma, vai depender muito de
como eles séo e do nivel de ensino deles.

Acreditamos que a rejeicdo a metodologia tradicional, como expressa por E1,
seja resultado da interacdo entre a recusa ao ensino transmissivo e a influéncia da
formacdo enquanto estudantes da graduacdo em matematica. Para aqueles que
defendem o uso de uma metodologia tradicional, notamos que estes buscam amenizar
a visao negativa que eles mesmos tém dessa abordagem de ensino, expressando
formas de utilizarem métodos alternativos de ensino.

Alguns participantes da pesquisa descreveram a metodologia utilizada por
professores que os influenciam e essas metodologias, geralmente, correspondiam
com as estratégias de ensino que eles pretendem utilizar quando forem docentes.
E11, por exemplo, informou que tenderd a praticar o que ele chama de “ensino

tradicional”.

E11[120]: Exatamente da maneira tradicional, que eu te disse, ndo de
expor o conteldo e receber, mas dessa outra maneira que eu vejo 0
ensino tradicional. Era uma aula organizada, ndo era tumultuada, vocé
conseguia perceber uma sequéncia naqueles contetdos, vocé sentia
confianga naquilo que ele estava explicando, por mais que ele
utilizasse o livro, vocé conseguia se identificar na hora que fosse
estudar, para tentar da maneira daquele professor e, como eu te disse,
é tradicional, mas utilizava tecnologias e materiais didaticos que foram
necessarios.

E importante expor que os depoimentos de cinco participantes da pesquisa
apresentam essa relacao entre estratégias de ensino utilizadas por professores com
0s quais eles tém afinidade e a metodologia de ensino que pretendem utilizar quando
forem docentes. Esses depoimentos revelam o que Rosa (2004) aponta quando
argumenta que a maior parte dos recém-formados se espelham em metodologias de
professores que estiveram presentes em suas trajetorias escolares a fim de compor
seus perfis docente e, consequentemente, limitam seus desempenhos em sala de
aula. Mas isso € bastante compreensivel se for considerado que a experiéncia que 0s

participantes da pesquisa tém na docéncia se limita a poucas aulas na condicao de
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estagiarios ou, quando muito, como participantes de programas como o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o Programa Residéncia

Pedagdgica (RP).

Concepcdes sobre a Aprendizagem de Matematica

Os excertos dos depoimentos em que 0s participantes evidenciam a categoria
Concepcbes sobre a Aprendizagem de Matemética expressaram: concepc¢des acerca
dos significados de aprender matematica; como ocorria a aprendizagem anterior ao
ingresso no curso de matematica; se houve uma mudanca na forma de aprendizagem
ao ingressar na faculdade e de que maneira ocorreu; preferéncias e nao preferéncias
por alguma metodologia de ensino; aprendizagem mediada pelo outro; importancia da
Matematica.

Dentre os relatos que apontam concepcdes acerca dos significados de
aprender matemética, € recorrente a aprendizagem matematica como uma

assimilacdo® de um contetdo (E1, E2, E6, E8 e E10 expressam essa concepgao):

E6[55]: Aprender matematica é vocé assimilar aquele conhecimento
matematico passado pelo professor, aquele conteido passado pelo
professor.

E8[77]: Eu acredito que o professor tem que tentar expor bem o
conteudo, deixar bem claro para o aluno o que ele quer e qual é a
proposta de ensino dele e a partir do momento que o aluno consegue
desenvolver a atividade, o professor vé que ele aprendeu. Acredito que
esse é o momento que ocorre a aprendizagem da Matematica, quando
o aluno consegue entender o que o professor quer passar para ele.

A nocgéo de aprendizagem apresentada nos trechos anteriores revela uma
concepcdo passiva dos participantes frente a aprendizagem. Nenhum dos
participantes que, vale lembrar, sdo estudantes do terceiro e do quarto ano de um
curso de licenciatura em matematica, apontou a aprendizagem como um pProcesso
ativo por parte do aluno. Para esses participantes, o professor detém o saber e cabe

ao estudante assimilar o que o professor lhe “passa” de conteudo.

6 Apesar desse termo representar um conceito importante nas teorias piagetianas, identificamos que
ele néo foi utilizado pelos participantes com essa conotacéo.
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Outros entrevistados também referenciados nessa perspectiva, acrescentam
que, além de se relacionar a assimilacdo de um certo conteddo, também ha a

necessidade de colocar em prética o que foi estudado:

E1[1]: [...] eu acho que o aprender ndo é sO6 a questdo, que
normalmente a gente tem no Ensino Médio, que é decorar, é realmente
vocé se sentar, vocé ver qualquer conteudo, vocé ver qualquer tema
de matematica e vocé conseguir resolver aquilo sem dificuldade, entao
aquilo quer dizer que vocé aprendeu. Eu nao sei explicar isso com
outras palavras, da forma como que eu consegui aprender isso [rindo],
mas eu acho que seria isso: vocé ver um conteudo, vocé conseguir
compreender aquele conteudo, colocar ele em pratica, sem
dificuldade, quer dizer que vocé aprendeu, seja matematica ou
qualquer outro conteudo.

E2[12]: Penso que seria assimilar um conteudo que esta sendo
apresentado, de modo que eu tenha o entendimento e consiga aplicar
onde estiver que ser aplicado. Acho que isso seria aprender
matematica: vocé saber o conceito, mas também saber aplicar ele em
exercicios, em atividades ou até no dia a dia. Entao, seria vocé saber
o conceito do conteudo, mas também saber aplicar em atividades e no
cotidiano.

E10[99]: Eu acho que aprender matematica € quando vocé consegue
entender o conceito em si. Nao s6 ver aquele conceito, mas sim
aprender em si, conseguir reproduzir, fazer alguns exercicios com
aquilo. A partir do momento que vocé consegue explicar para outra
pessoa, eu acho que vocé aprendeu o conceito.

Percebe-se nos excertos apresentados que esses participantes da pesquisa
confundem aprender matematica com saber mateméatica. Eles ndo tratam de um
processo que esta em curso, mas sim da mobilizacdo de saberes ja dominados. A
concepcao de aprender matemética desses sujeitos € a de que aprender € confirmar
para si o dominio da habilidade de resolver problemas ou de mobilizar saberes para
realizar atividades. Algumas das concepc¢fes do significado de aprender matematica
foram expressas sem a apresentacao de justificativas como a de E11, que disse que
aprender matematica é “aprender uma linguagem”, assim como definigbes mais
simplistas como “saber resolver algum problema”, trazida por E5. Além disso, outros
participantes da pesquisa colocam o aprender matematica como: compreender a
aplicacdo pratica de um conteudo; aprender o passo a passo; compreender a
Matematica que esta envolvida em algum processo; aprender outras ciéncias, além

de nimeros.
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Em relacdo a aprendizagem anterior ao ingresso no curso de matematica,
percebemos nas transcricdes analisadas pouco contato, por parte dos entrevistados,

com o estudo fora da sala de aula:

E1[2]: [...] eu ndo estudava. Eu conseguia passar tranquilo s6 com a
explicacdo em sala de aula. Eu escutava o que o professor falava,
anotava muita coisa, ele ia falando e eu ia anotando, e com o que eu
resolvia em sala de aula, eu conseguia resolver a prova. Entéo, eu
nunca tive a necessidade de revisar conteudos na minha casa, igual a
gente tem que fazer na faculdade, porque na faculdade € outra coisa.
E2[13]: S6 na sala de aula [rindo]. Era aquela coisa mais “normal”, em
que o professor passa o conteudo, aplica um ou dois trabalhos e vocé
resolve. Basicamente era assim que eu estudava matematica, até por
ser escola publica. Entdo, era aquela coisa mais da aula mesmo, de
um ou dois trabalhos ou mais.

E6[56]: Nao estudava, quer dizer, era o que o professor ou a
professora passava na escola e era so isso, fora da escola eu nao
estudava.

E8[78]: Olha, eu nunca tive muita dificuldade em matematica na
escola. Entdo, o professor dava o conteludo na sala de aula e eu
desenvolvia na sala de aula mesmo. [...] em casa eu nao estudava. Eu
nao pegava o caderno para ficar estudando igual para as outras
matérias, quando tinha uma prova para fazer ou algum trabalho
especifico, eu nao estudava, era uma coisa que para mim era facil. Na
Educacgao Basica, eu nunca parei final de semana para estudar para
matematica.

E9[89]: [...] eu acho que eu nem estudava, DE VERDADE, porque eu
lembro que era o que eu via ali na sala de aula mesmo. Ja pegava e
ja estava fazendo e ja estava ensinando meus colegas e acabou! Eu
nao tinha que estudar em casa, nem nada. Nao me lembro de estudar
em casa para uma prova, nunca! Era so reproduzir o que eu aprendia
na sala, nunca precisei estudar em casa.

Ha, todavia, aqueles que enfatizam que seus estudos eram focados na
repeticdo ou até mesmo por meio da memorizacao (isso foi apresentado pelos sujeitos
E3, E4, E10 e E12).

Apenas um participante relatou que ndo passou por mudanca na forma de
estudar matematica ao iniciar a graduacao. E4 relata que isso nao ocorreu em razao
da similaridade das estratégias de ensino vivenciadas por ele na Educacao Basica no

Ensino Superior:

E4[35]: Ela (a forma de estudar) ndo mudou tanto assim, porque
apesar de ser um conteudo diferente, principalmente para Calculo |,
continuava a ser repetitivo. Entdo, eram muitos exercicios com
pequenos detalhes diferentes que eu acabava fazendo para poder
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reforcar a metodologia que eu precisava aplicar. Entdo nao diferiu
muito ndo.

Cinco das transcricbes analisadas (E2, E5, E8, E10 e E12) revelam que a
mudanca ocorreu para evitar um desempenho insatisfatério ou reprovagcéo no curso
de matematica, ja que muitos participantes destacam uma grande diferenca entre a
Educacédo Basica e o Ensino Superior. Por exemplo, o participante E10 acreditava,
durante a Educacao Basica, que estudar matematica significava decorar formulas e
aplica-las nas provas. No entanto, ao ingressar na universidade, ele percebeu que
para aprender de fato, era necessario dedicar pelo menos duas horas por dia a

resolucdo de exercicios:

E10[102]: [...] no primeiro bimestre eu ndo sabia estudar, eu ainda
estava com essa mentalidade de que eu tinha que decorar as férmulas
€ na prova aplicar aquilo. A partir do momento que eu entendi que para
mim passar de ano, para eu conseguir nota, eu tinha que ficar sentada
pelo menos duas horas do meu dia resolvendo exercicios, eu acho
que consegui aprender matematica.

Alguns participantes acreditam que, na Educacdo Basica, os alunos
dependem mais dos professores, enquanto outros afirmam que nesse nivel de ensino
0s conteudos ndo sado contextualizados e ndo sdo abordados de maneira
aprofundada. Os participantes também observaram que os alunos, por vezes, nao se
comprometem com os estudos.

Quanto as preferéncias e nao preferéncias por alguma metodologia de ensino,
seis participantes relataram nédo ter uma preferéncia definida. Alguns acreditam que a
metodologia varia de acordo com a turma, disciplina ou contetudo, e que toda
metodologia deve ser utilizada no momento certo e com a dose adequada. Dois
participantes (E5 e E8) expressaram preferéncia pela metodologia da Resolucéao de
Problemas. Por outro lado, os participantes E9, E11 e E12 demonstraram preferéncia
pela metodologia que eles denominam de tradicional. Para E11, uma metodologia
tradicional se baseia na exposicdo do conteudo pelo professor e na reproducao por
parte do aluno, nédo incluindo metodologias como a Modelagem Matematica ou a
Resolugcdo de Problemas. E9 e E12 compartilham dessa visdo, descrevendo a
metodologia tradicional como explicacdo do conteudo, tarefas no quadro e resolugéo

de exercicios.
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Ainda em relacéo as preferéncias e nao preferéncias por alguma metodologia
de ensino, metade das transcricdes analisadas ndo indicam uma metodologia de
ensino da qual os participantes ndo gostem ou com a qual néo se identifiquem. Das
entrevistas que demonstram a nao preferéncia por uma metodologia, a que apareceu
com maior recorréncia foi a metodologia expositiva’, que é descrita pelos académicos
como aquela baseada na exposi¢cdo do contetdo pelo professor (por meio de slides
ou ndo) e na resolucdo de exercicios. Os argumentos evidenciados nas falas dos

participantes para justificarem essa nao preferéncia foram:

E1[5]: Eu acho que tem que ter alguma coisa diferente, seja um
aplicativo, como o GeoGebra, ou alguma animacgao, alguma forma
diferente de implementagdo de um determinado conteudo. Mostrar a
Matematica no dia a dia, n&o s6 falar “Vocé tem que aprender isso aqui
e é isso!”.

E4[37]: [...] porque me cansa, as vezes eu fico com um pouco de
preguica, mas ela € necessaria. Hoje eu entendo que ela é muito
necessaria.

Dentre as entrevistas analisadas, apenas dois sujeitos (E6 e E10) relatam que
estudam sozinhos na maior parte do tempo. Por outro lado, oito académicos (E1, E2,
E4, E5, E7, E8, E9 e E12) afirmam estudar em grupos de estudos com colegas ou
com ajuda de apenas um colega ou de um familiar, indicando muitas vezes a ajuda
exercida pelos professores. Em contrapartida, E11 explica, utilizando a si como
exemplo, a impossibilidade de a aprendizagem ocorrer sem a assisténcia do “outro”,

baseando-se nas ideias do pesquisador Bernard Charlot®:

E11[115]: Eu acho que ndo consigo aprender ou estudar sozinha,
mesmo quando estou utilizando um livro, porque ha uma pessoa que
O escreveu e essa pessoa € minha ajuda. Quando procuro uma
videoaula no YouTube, também ha uma pessoa ali, e até mesmo as
pessoas do meu convivio que nao estudam licenciatura em
Matematica me ajudam. Por exemplo, meu marido trabalha no banco
e lida com contas, realiza negdcios e outras coisas, e ele utiliza
algumas coisas que aprendi na faculdade. Quando estava estudando,
nao tive a oportunidade de trocar ideias com ele, mas agora, de vez

7 Quando os sujeitos falam de tradicional e de aulas expositivas estédo, de certa maneira, falando do
mesmo objeto, que sdo aulas expositivas pautadas em algumas caracteristicas, por exemplo,
caracteristicas que fundamentam o ensino tradicional. Consideramos que o tradicional séo essas aulas
que acontecem com mais frequéncia e a longa data, tanto na Educacdo Bésica quanto no Ensino
Superior, em que as aulas sao expositivas, 0s alunos sao receptores passivos do contelido, o professor
€ um transmissor de conteldo e detém o saber e ha normas rigidas, que sao validadas pelo professor,
com relagdo ao comportamento dos alunos em sala de aula.

8 E11 fez Iniciacdo Cientifica e estudou a nocéo de ralagdo com saber.
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em quando, conversamos sobre algumas coisas que estudei. Isso tem
me ajudado a dar mais sentido ao que ja estudei. Acredito que isso
também seja uma forma de aprendizagem. N&o acredito que a
aprendizagem aconteca apenas quando me sento para estudar.
Acredito que estou aprendendo a todo momento. Assim, existem
essas pessoas que me ajudam explicitamente ou implicitamente.

De acordo com Gomes da Silva (2011), o grupo para individuos ainda em
periodo de formacdo pode possibilitar que encontrem novas formas de resolver
problemas em suas aprendizagens, tais como davidas provenientes do ensino basico,
dificuldade com alguma disciplina no curso, estudo de um novo ambiente de
aprendizagem etc. Mas esse grupo também pode trazer diversos beneficios a esses
futuros professores no primeiro contato com o ensino, proporcionando meios de
solucionar possiveis problemas enfrentados pelo professor em sala de aula,
assumindo responsabilidade pelo aprendizado dos alunos e assim por diante. Nesta
perspectiva, Pérez Gomez (2000, p. 70) anuncia que “a aprendizagem dos alunos/as
ocorre em grupos sociais nos quais as relacbes e as trocas fisicas, afetivas e
intelectuais constituem a vida do grupo e condicionam o0s processos de
aprendizagem”.

Quanto a importdncia da Matematica para os participantes, é possivel
identificar similaridades entre alguns excertos. Sete participantes (E1, E2, E5, E6, E7,
E10, E12) apresentam a nocdo de que a Matemética € importante por estar presente
em tudo, mas ndao justificam tal afirmacéo, tornando-se uma concepcéo que carece
de fundamentos. Os demais discutem a importancia da Matematica de forma Unica e
especifica; entre esses excertos, € possivel encontrar participantes que atribuem
importancia a Matematica para a vida em sociedade ou para facilitar a realizacéo de
atividades e/ou problemas cotidianos. Além disso, ha outros que elencam diversos
motivos para essa importancia, como é o caso de E11, que diz que a Matematica é
importante por ser uma linguagem, por desenvolver a leitura e o raciocinio logico, e

por possibilitar a escolha de cursos que envolvem a Matematica.

Considerac0es finais

Nesta pesquisa, entrevistamos 12 estudantes de um curso de matematica,
que cursavam o0 3° e 4° ano, com 0 objetivo de compreender as concepg¢bes de

estudantes de um curso de matematica acerca de aprender e ensinar matematica.
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Os resultados apontam que o0s participantes da pesquisa apresentam
concepcdes que ainda ndo estdo muito bem desenvolvidas a respeito do ensino e da
aprendizagem de matematica. Eles expressaram concepc¢des variadas sobre o ensino
e aprendizagem da Matematica. Em relagdo ao ensino, muitos participantes
destacaram a transmissdo de conhecimento como uma das principais funcfes do
professor, embora tenham sido identificadas concep¢fes mais amplas, como a
promocao da aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades especificas. Ficou
evidente também que a metodologia de ensino adotada pelo professor pode
influenciar significativamente a aprendizagem dos alunos, sendo importante
considerar a diversidade de estratégias para atender as necessidades individuais dos
estudantes.

No que diz respeito a aprendizagem, o0s participantes apresentaram
concepcdes que variam desde a assimilacdo de contetdos até a aplicacdo pratica e
a resolucao de problemas. Foi observado um destaque para a importancia do papel
do outro na aprendizagem, seja ele o professor, colegas de estudo ou pessoas do
convivio social. Além disso, houve uma reflexdo sobre a mudanca na forma de
aprender ao longo da vida académica, com a necessidade de maior autonomia e
dedicacéao por parte dos estudantes no Ensino Superior.

Os resultados indicam que, apesar de estarem na metade final de um curso
de licenciatura em mateméatica, os participantes ainda ndo tém concepcdes
consistentes sobre o que significa ensinar e aprender matematica. Suas concepcdes
ainda refletem, em grande parte, suas proprias perspectivas enquanto estudantes em
situacdo de aprendizagem, e ndo na condicdo de professores.

Essas concepcoes de estudantes do terceiro e do quarto ano de um curso de
licenciatura em matemética sdo preocupantes na medida em que eles ainda nao se
apropriaram de concepc¢des mais consistentes a respeito do que é ensinar e aprender
matematica. Tém-se indicios a partir da andlise dos varios depoimentos fornecidos,
de que had uma tendéncia majoritaria ao modelo transmissivo de ensino, isto &,
concepcOes de ensino e aprendizagem por transmisséo-recepc¢ao de conhecimentos,
assim como uma tendéncia a simplificacdo e ao reducionismo. Ao mesmo tempo, 0s
dados também revelam crencas e préaticas alternativas ao ensino tradicional que,
apesar de serem minoria, ndo sao tao consistentes.

E crucial reconhecermos os limites desta investigacéo. Os participantes eram

estudantes de um curso de matematica em estagios avancados de formacéo (3° e 4°
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anos), o que pode restringir a representatividade das concepcoes, ja que estudantes
de outros anos ou cursos distintos podem ter concepc¢des distintas. A interpretacéo
das concepcdes dos participantes pelos pesquisadores pode ser subjetiva e suscetivel
a vieses, mesmo com o uso de métodos de analise qualitativa. Além disso, ndo nos
comprometemos com nenhuma teoria ou metodologia especifica de
ensino/aprendizagem, o0 que torna este estudo menos rigoroso e sistematico em
relagdo as concepgbes de ensino e aprendizagem de futuros professores de
matematica. Ndo buscamos construir um quadro classificatorio para enquadrar as
concepcles dos participantes em uma tendéncia pedagogica especifica. Em vez
disso, simplesmente comentamos 0 que 0s participantes expressaram sobre ensinar
e aprender matematica, fazendo algumas inferéncias com base em seus proprios
argumentos. Isso nos permitiu ter uma visdo mais ampla das concepc¢des de ensino e
aprendizagem de matematica desses participantes, contribuindo para a compreensao
da complexidade do tema e para a necessidade de uma abordagem pedagdgica que
leve em consideracao a diversidade de concepc¢odes e necessidades dos alunos.

As concepcOes dos futuros professores, em sua maioria, tém origem em suas
experiéncias prévias como estudantes de matematica. Portanto, os cursos de
formacdo de professores deveriam focar no desenvolvimento de experiéncias de
ensino que permitam a discussdo e reflexdo sobre as concepc¢bes de ensino e
aprendizagem desses sujeitos, em vez de se concentrarem exclusivamente na
aquisicdo de conhecimentos matematicos.

Para futuras investigacdes, sugerimos a realizacdo de estudos com amostras
maiores e mais diversificadas, incluindo estudantes de diferentes cursos e instituicdes.
Isso permitiria analisar as concepcfes de estudantes em contextos educacionais
diversos, auxiliando a compreenséao de como o ambiente educacional influencia suas
concepcles. Além disso, seria interessante investigar mais a fundo o impacto das
experiéncias prévias dos estudantes como alunos de matemética em suas

concepgdes sobre ensino e aprendizagem.
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