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RESUMO

Nesse artigo, apresentam-se resultados parciais de uma pesquisa de doutorado que em parte investigou
as crencas dos professores sobre o ensino de Matematica e sua relacdo com a resisténcia ao campo da
Educacdo Matematica. Em uma abordagem qualitativa de pesquisa, estudam-se acontecimentos
historicos que revelam dispositivos de resisténcia com efeitos de relacdo poder-saber ao campo da
Educagdo Matematica. Conclui-se que, historicamente, 0s acontecimentos revelam divergéncias quanto
ao ensino de Matematica, conforme a Educacdo Matematica foi se estabelecendo como campo
académico e de pesquisa e, em relacdo as crengas dos professores, ainda perduram préticas de ensino
sem diferencas na formacao inicial tanto do licenciando quanto do futuro bacharel em Matematica.

Palavras-chave: Professores de Matematica. Educacdo Matematica. Resisténcia. Crencas sobre o
Ensino de Matematica.

ABSTRACT

In this article, partial results of a doctoral research are presented that partly investigated teachers' beliefs
about teaching mathematics and their relationship with resistance to the field of Mathematics Education.
In a qualitative research approach, historical events are studied that reveal devices of resistance with
power-knowledge relationship effects in the field of Mathematics Education. It is concluded that,
historically, events reveal divergences regarding the teaching of mathematics as Mathematics Education
was established as an academic and research field and, in relation to teachers' beliefs, teaching practices
still persist without differences in initial training in both degrees, as well as the future bachelor’s in
mathematics.

Keywords: Mathematics Teachers. Mathematics Education. Resistance. Beliefs about Teaching
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Resisténcia e crencas dos professores sobre o ensino de matematica

RESUMEN

En este articulo se presentan resultados parciales de una investigacién doctoral que investigé en parte
las creencias de los docentes sobre la ensefianza de las matematicas y su relacidn con la resistencia al
campo de la Educacion Matematica. En un enfoque de investigacion cualitativa, se estudian
acontecimientos historicos que revelan dispositivos de resistencia con efectos de relacién poder-saber
en el campo de la Educacién Matematica. Se concluye que, histéricamente, los acontecimientos revelan
divergencias respecto de la ensefianza de las matematicas, ya que la Educacion Matematica se constituyd
como un campo académico e investigativo y, en relacion con las creencias de los docentes, las practicas
docentes aun persisten sin diferencias en la formacion inicial tanto del estudiante de licenciado como
del futuro bachiller en matematicas.

Palabras clave: Profesores de Matematicas. Educacion Matematica. Resistencia. Creencias sobre la
ensefianza de las matematicas.

1 INTRODUCAO

Esse artigo contempla parte de uma pesquisa de doutorado que estd sendo desenvolvida
junto ao Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e Matematica (PPGECM), da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Para a pesquisa, temos como objetivo
compreender as razbes do preconceito ao Educador Matematico. Assim, tomamos como
pressuposto de que existe o preconceito como forma de resisténcia do matematico em
detrimento ao professor de Matematica que escolhe desenvolver seu trabalho em perspectiva
com o campo cientifico da Educacdo Matematica (VIANNA, 2000).

Em vista disso, entendemos que, campo cientifico é:

0 lugar, o espaco de jogo de uma luta concorrencial. O que estd em jogo
especificamente nessa luta é o monopdlio da autoridade cientifica definida, de
maneira inseparavel, como capacidade técnica e poder social; ou, se quisermos, 0
monopdlio da competéncia cientifica, compreendida enquanto capacidade de falar e
de agir legitimamente (isto é, de maneira autorizada e com autoridade), que é
socialmente outorgada a um agente determinado (BOURDIEU, 1983, p. 122-123).

Nessa compreensdo de que existem lutas concorrenciais pela autoridade de um campo
cientifico, observamos os desentendimentos e o descompasso histérico entre duas categorias de
profissionais, 0 Matematico e o Educador Matematico, com perfis diferentes, mas que atuam
na mesma especialidade: o ensino de Matematica. Entendemos que isto se deve as diferencas
da especificidade profissional e das lutas e concorréncias que engendram relacdes de poder e
preconceito quanto a um campo cientifico, em especial o da Educacdo Matematica.

Esse tema se justifica, tendo em vista que a formacao inicial do professor de Matematica

ainda apresenta dificuldades quanto ao desenvolvimento dos saberes relacionados com a préatica
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profissional do professor da Educacdo Basica, em especial os saberes escolares, de modo a
haver uma relacdo mais préxima com os saberes académicos (DAVID; MOREIRA; TOMAZ,
2013).

Ainda, segundo os autores citados, pesquisas internacionais discutem ha algum tempo
que essas dificuldades sdo provocadas pelo distanciamento entre Matematicos e Educadores
Matematicos, que “avaliam atividades e materiais curriculares escolares com critérios
totalmente distintos” (DAVID; MOREIRA; TOMAZ, 2013, p. 46). Assim, ja faz algum tempo
que identifica-se uma disputa pela autoridade cientifica do curriculo escolar, algo que pode ser
prejudicial para formacéo inicial e, consequentemente, para a escola.

Assim, os estudos sobre o preconceito nos levaram a uma categorizacao a priori em trés
niveis: a) no primeiro nivel, o preconceito se manifesta no conhecimento compartilhado que
desqualifica identidades, comportamentos e comunidades, demarcando com valores 0s grupos
e seus membros; b) o segundo nivel esté na estrutura da sociedade, nas relacfes de poder e nas
instituicdes; c) no terceiro nivel, as pessoas sdo constituidas a partir das suas experiéncias
sociais e reforcadas por suas atitudes e crencas, nesse nivel formam-se 0s preconceitos entre 0s
grupos por suas diferencas (COSTA; NARDI, 2015).

A partir dessas categorias, trazemos os resultados de parte dos dados e das analises
realizadas, principalmente com relacdo ao terceiro nivel, que se referem as crencas dos
professores. Nesse sentido, esse artigo tem como objetivo mostrar o que revelam as crencas de
alguns professores de Matematica de uma universidade brasileira, que lecionam a licenciandos
e/ou bacharéis, sobre a formacdo do Educador Matematico que possivelmente ira atuar na
Educacdo Bésica.

Para isso, compreendemos que as crengas sdo: “versodes parciais dos modelos assumidos
e invocados pelos individuos em situagdes da vida diaria.” (RODRIGO, 1993, p. 113). Nesse
sentido, completamos que as crencas dos professores sdo construidas a partir de suas
experiéncias pessoais e profissionais, que ora se confundem com o proprio conhecimento,
fazem parte da dimenséo afetiva e cognitiva, e orientam na predisposicdo para a a¢do; assim,
as crencas influenciam a pratica pedagogica (THOMPSON, 1992).

Esta pesquisa ndo tem intencdo de prescrever como um professor deve pensar, e sim de
mostrar que algumas crencas podem contribuir com o preconceito quanto as praticas
pedagogicas necessérias ao perfil do docente de Matematica que ir4 atuar principalmente na

Educacéo Bésica.
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Ainda mais que os professores de Matematica carregam uma heranca historica de lutas
por um campo disciplinar voltado para as especificidades da pratica do ensino da Matematica,
0 que deu autonomia aos professores com relacdo ao campo disciplinar do matematico mas, por
outro lado, nesse processo, 0 debate acirrou-se ainda mais, e surgiram outras problematicas,
principalmente com relacdo a formacdo do professor de Matematica (VALENTE, 2021).

Assim, como questdo de pesquisa, propomos: As crengas aliadas ao descompasso
provocado pelas lutas concorrenciais pela autoridade cientifica no campo contribuem com a
resisténcia ao campo da Educagdo Matematica?

A pesquisa esta sendo desenvolvida em uma perspectiva de um estudo qualitativo e
quantitativo, com abordagem teorica e metodoldgica situada nos conceitos da obra de Freire
(1967, 1979, 1987 e 1996) e Foucault (1979 e 1987). Cabe reforcar desde ja que a intencdo ndo
é de comparar nem de afrontar as ideias de Freire com as de Foucault, mas dialogar com os dois
autores, de modo a compreender o sentido de resisténcia dado em um campo de saber, que ndo

esta dissociado das relagdes de poder. Segundo Foucault (1987, p. 31):

Temaos antes que admitir que o poder produz saber (e ndao simplesmente favorecendo-
0 porque o serve ou aplicando-o porque é Util); que poder e saber estdo diretamente
implicados; que ndo ha relacdo de poder sem constitui¢do correlata de um campo de
saber, nem saber que néo suponha e ndo constitua a0 mesmo tempo relacdes de poder.
Essas relagOes de ‘poder-saber’ ndo devem entéo ser analisadas a partir de um sujeito
do conhecimento que seria ou ndo livre em relacdo ao sistema do poder.

Nesse sentido, o sujeito Educador Matematico é o objeto que é atravessado pelas
relacBes de poder, ou seja, ndo é ele que produz o poder, mas como 0s processos de lutas em
um campo de conhecimento geram saberes concorrenciais com sentidos de resisténcia.

Para além dos sentidos de resisténcia e relacdes de poder, optamos também pela Anélise
de Discurso (AD) (ORLANDI, 2009), pois entendemos que a linguagem nao é transparente, ela
atravessa 0 texto e, para encontrar seu sentido, é preciso ir além, buscar o contexto, 0s

compassos e 0s descompassos historicos entre Matematicos e Educadores Matematicos.

2 METODOLOGIA

Apresentamos, de modo geral, como estd ancorada a metodologia da tese, sendo

utilizada somente um fragmento dela para esse artigo. Nesse sentido, essa pesquisa tem
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caracteristicas de natureza qualitativa, o que se justifica a partir da relacdo e intencdo que
tivemos ao desenvolver essa investigacao.

De acordo com Stake (2010), o estudo qualitativo se classifica como interpretativo, no
qual o pesquisador precisa estar atento as diferentes interpretaces que podem ocorrer no campo
empirico, respeitar a sua intuicdo, ter cuidado com o inesperado e saber que é necessario
interacdo com os participantes da pesquisa.

Nossa interacdo se deu, inicialmente a partir de um questionario eletrénico contendo
questdes que se relacionam com o estudo social do professor, a estrutura curricular de um curso
de licenciatura em Matematica, o ensino de Matematica e mais algumas questdes relacionadas
com as crencas dos professores quanto a forma como ensina e compreende a formacdo do
licenciando.

Certificamos que o projeto de pesquisa bem como o questionario foi aprovado pela
Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (CEP — CONEP), sem ressalvas, no dia 01 de junho
de 2022, em conformidade com a Resolugdo n°® 466/12 (ou a Resolucdo 510/16) do Conselho
Nacional de Sadde (CNS).

Apos a aprovagdo do CEP, o questionario foi enviado junto com o Termo de
Consentimento Livre Esclarecido (TCLE) e um convite para participar de forma voluntaria com
a pesquisa. Enviamos por e-mail, em junho de 2022, para 39 professores de Matematica de uma
universidade brasileira; desses 17 (dezessete) aceitaram respondé-lo, deixamos o link do
formulario do questionario aberto até agosto de 2022.

Os dados construidos a partir do questionario foram analisados a luz de um estudo
qualitativo. De acordo com Stake (2010), o estudo qualitativo é experiencial, ou seja, 0
pesquisador, no campo empirico, vé e sente sem interferir, e descreve a realidade, como também
é situacional e personalistico, o contexto da pesquisa € Unico, pois possui caracteristica
especificas do local, e ndo sdo generalizaveis, e que 0 pesquisador precisa ter empatia com 0s
participantes, e buscar muito mais o que é singular do que o que é comum, dessa forma respeita-
se a diversidade.

Assim, tomamos o cuidado de ndo generalizar os resultados analisados a partir de
literaturas relevantes com o uso da Analise do Discurso (AD) (ORLANDI, 2009), para
compreender os sentidos das falas dos participantes da pesquisa, que sdo os professores que
ensinam matematica.

Para Orlandi (2009, p. 15), a AD “compreende a lingua fazendo sentido, enquanto

trabalho simbolico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua historia”.
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Isto significa que, para a AD, a lingua inclui o homem e a sua historia, pois nesta ele produz a
sua forma de dizer que se relaciona com a sua pratica social, assim o discurso enquanto trabalho
simbolico representa as continuidades e as descontinuidades no deslocamento do tempo, como
também as transformacgdes do homem em sua realidade cotidiana.

AD significa ver além do texto escrito, significa constituir um dispositivo analitico
capaz de interpretar o discurso dos sujeitos em uma perspectiva historica e ideoldgica, pois, de
acordo com Orlandi (2009, p. 15), a AD “concebe a linguagem como mediagdo necessaria entre
0 homem e a realidade natural”, assim, a constituicdo do homem histérico e social é revelado
na linguagem. Desse modo, “os estudos discursivos visam pensar o sentido dimensionado no
tempo e no espaco das praticas do homem, descentrando a nogao de sujeito e relativizando a
autonomia do objeto da Linguistica” (ORLANDO, 2009, p. 16). Assim, ndo se olha somente

para a Linguagem, mas como os sentidos histéricos e ideoldgicos aparecem na lingua,

3 UM ESTUDO SOBRE AS CRENCAS DOS PROFESSORES

Os autores, Nufiez e Melo (2020, p. 398), afirmam que “as crengas t€ém uma origem
social dada nos contextos cultural, profissional e social, e nas interagcdes que os professores
desenvolvem nesses contextos”. E sdo definidas como: “[...] ferramentas psicolégicas
dindmicas, complexas, mediadoras da formacdo e do desenvolvimento do pensamento docente
que, por sua vez, influenciam os comportamentos dos professores em relacdo a suas decisoes
profissionais” (NUNEZ; MELO, 2020, p. 401).

Assim, entende-se que as crencas de professores adquiridas nas relagdes profissionais e
sociais estdo presentes no pensamento e, consequentemente, aparecem nas a¢des pedagdgicas
do docente.

Pajares (1992), que realizou uma pesquisa de revisdo sobre o assunto no campo da
Educacao, relatou que as dificuldades em definir crencas se devem aos diferentes significados
atribuidos ao estudo das crengas nas pesquisas; mas, mesmo havendo muitas controvérsias, sua
investigacdo, segundo ele, é vidvel e bastante Util para a Educacdo. De acordo com esse autor,
pesquisas sobre crencas na Educacdo sdo importantes para compreender o comportamento do
professor, tomando-se como pressuposto que elas influenciam suas maneiras de ser e agir.

Segundo Bandura (2008, p. 24), as crengas podem ser individuais e coletivas, e se
relacionam com a eficacia pessoal, e estas influenciam “na maneira como organizam, criam e

lidam com as circunstancias da vida, afetando os caminhos que tomam e o que se tornam”. A
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crenca sobre eficacia se relaciona com a capacidade pessoal ou coletiva de resolver ou de se

colocar frente a diferentes situacdes ou contextos, e € importante destacar que:

A eficécia coletiva percebida reside nas mentes dos membros como crencas em sua
capacidade de grupo. Com frequéncia, como os membros individuais sdo a fonte do
julgamento da eficacia de seu grupo, a avalia¢do é interpretada incorretamente como
o nivel individual do fenémeno avaliado. E necessario esclarecer que as avaliagdes de
eficcia pessoal e de grupo representam os diferentes niveis de coletividade, e ndo a
fonte do julgamento (BANDURA, 2008, p. 33).

Assim, 0 modo como os professores lidam com os problemas profissionais, fazendo
escolhas ou se adaptando ao meio, é uma crenca de autoeficacia. Essa crenga € um mecanismo
para a autoeficacia do professor e de um grupo de professores quanto ao desenvolvimento de
suas acdes pedagdgicas e profissionais, como: estratégias de ensino e valoracdo do campo
cientifico de interesse.

Percebemos que as crencas dos professores podem ser de naturezas diferentes. Segundo
Paula (2014), alguns professores de Matemaética tém como objetivo uma educacdo para a
Matematica e veem sua disciplina como um conjunto de métodos e técnicas, ndo se vendo
“como alguém capaz de produzir matematica e, a0 mesmo tempo, ndo vé em seus alunos o
potencial de construgdo/reinterpretacdo dos conceitos da matematica escolar” (PAULA, 2014,
p. 163). Observa-se que os professores que se relacionam com o campo da Educacgdo

Matematica buscam desenvolver a educacao pela Matematica, isto é:

[...] exercita a cooperacdo com os alunos. Seu trabalho consiste na selecdo de
problemas que propiciem o raciocinio, a reflexdo, e possibilitem ao aluno, tanto o
exercicio da habilidade de conjecturar solugdes para os problemas quanto a de
verificar se as solugdes encontradas sdo vidveis (PAULA, 2014, p. 164).

De modo que as crencas relacionadas com a natureza do conhecimento matematico
podem ser do tipo que reforcam uma pratica pedagdgica de uma Matematica pronta e acabada
em si mesma, assim 0 ensino na maioria das vezes € transmissivo; por outro lado, também existe
a crenca de que o conhecimento matematico precisa ser construido junto com os alunos, em
uma prética que transforma a realidade.

Assim, segundo Fiorentini (1995), existem diferentes modos de ver e conceber o0 ensino
de Matematica, a partir do que o autor indicou seis tendéncias da pratica pedagdgica do

professor de Matematica, e ele destaca que:

Revista REAMEC, Cuiaba/MT, v. 11, n. 1, e23099, jan./dez., 2023
4 hitps://doi.org/10.26571/reamec.v11i1.16742 181 2318-6674



https://doi.org/10.26571/reamec.v11i1.16742
https://portal.issn.org/resource/ISSN/2318-6674

Resisténcia e crencas dos professores sobre o ensino de matematica

o professor que concebe a Matemética como uma Ciéncia Exata, logicamente
organizada e a-histérica ou pronta e acabada, certamente tera uma pratica pedagdgica
diferente daquele que a concebe como uma ciéncia viva, dinamica e historicamente
sendo construida pelos homens, atendendo determinados interesses e necessidades
sociais (FIORENTINI, 1995, p. 4).

Desse modo, a pratica pedagogica do professor € concebida a partir do seu
conhecimento, das suas concepgdes, das crencas e dos valores construidos ao longo das
experiéncias vividas no ambito da vida pessoal e, principalmente, da sua formacéo profissional.

Mas, também, devemos considerar, assim como nos diz Moreira e Ferreira (2021, que a
formacao profissional do professor de Matematica da Educacdo Basica nasceu sob a égide do
paradigma do ensino transmissivo, porém as reformas educacionais advindas das mudancas dos
contextos social, politico € econdomico do Brasil trouxeram “num polo, formar o professor que
educa e, no outro, formar o professor que ensina conteddos disciplinares (o professor de
Matematica, de Historia, Fisica etc)” (MOREIRA; FERREIRA, 2021, p. 5), ou seja, 0 professor
deve ser formado em uma perspectiva em que o ensinar deve proporcionar reflexdes para uma
Educacao critica, com consciéncia do seu papel social de luta e resisténcia contra a exclusédo
proporcionada por um ensino que se caracteriza como hegemaonico.

Essas dicotomias na Educacdo nos alertam que a pratica pedagégica do professor é
complexa e sofre influéncia de suas crengas, mas tambeém € disciplinada por politicas
educacionais que, entre uma reforma e outra, estabelece como deve ser a formacdo do

licenciando.

4 O ENSINO DE MATEMATICA E A EDUCACAO MATEMATICA

De modo geral, percebemos, no ambito historiografico internacional, a partir da
pesquisa de Kilpatrick (1996), que o campo de atividade da Educacdo Matematica é antigo, e
vem desde a propria existéncia da Matematica; por outro lado, ele também informa que as raizes
académicas da Educacdo Matematica tém menos de um século e, no inicio, essa era considerada
como uma Arte ou um passatempo, sem um corpo de conhecimentos tedricos, pela maioria dos

académicos:

Embora, por volta do século XVIII, cadeiras de educacdo ja estivessem sendo
estabelecidas em diversas universidades da Europa, a Educagdo Matematica teve um
processo lento. Eventualmente, perto do final do século XIX, quando a formacéo dos
professores (secundarios) se tornou uma funcdo crescentemente importante das
universidades, a Educacdo Matematica comegou a ser reconhecida como uma matéria
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universitaria. Os educadores matematicos, no inicio, eram matematicos que se
preocupavam em como sua matéria estava sendo ensinada. (KILPATRICK, 1996, p.
8).

Assim, nota-se que, internacionalmente, a Educacdo Matematica se estabeleceu a partir
do processo de profissionalizacdo dos professores do entdo nivel secundario, similar ao atual
Ensino Médio da Educacdo Basica brasileira. Mas por que a Educacdo Matematica era
considerada um passatempo? Sera que havia uma resisténcia a disciplina, devido ao seu carater
pratico? Segundo Burke (2015, p. 22), é comum haver desconfiancas entre conhecimentos. No
século XVII, por exemplo, “médicos profissionais ridicularizavam o conhecimento pratico de
parteiras e curandeiros ndo oficiais”.

Esses impasses estdo relacionados com o nascimento de um campo de saber; de modo
similar, podemos verificar como Foucault (1977) tratou historicamente o nascimento da clinica,

do campo da medicina. Para ele:

O nascimento da clinica, como fato historico, deve ser identificado com o sistema das
reorganizacdes. Esta nova estrutura se revela, mas certamente ndo se esgota na
mudanga infima e decisiva que substitui a pergunta ‘o que ¢ que vocé tem?’, por onde
comecava, no século XVIII, o didlogo entre o médico e o doente, com sua gramatica
e seu estilo préprios, por esta outra em que reconhecemos o jogo da clinica e o
principio de todo seu discurso: onde lhe d6i? A partir dai, toda a relagcdo do
significante com o significado se redistribui, e isso em todos 0s niveis da experiéncia
médica: entre os sintomas que significam e a doenca que é significada, entre a
descrigdo e 0 que é descrito, entre 0 acontecimento e o que ele prognostica, entre a
lesdo e mal que ele assinala, etc. (FOUCAULT, 1977, p. XVII).

Analogo ao nascimento da clinica, podemos dizer que a reorganizacdo do ensino de
Matematica ao longo do tempo provocou mudancas na formacao do professor de Matematica.
Se antes ndo havia uma preocupacdo com a formacdo superior para o contexto escolar, agora
havia uma disciplina universitaria para esse fim, ou seja, se antes so se dava atencdo somente

ao conteldo a ser ensinado, depois se tornou necessario saber como ensina-lo.

5 ANALISE E DISCUSSAO DE ALGUNS DADOS DA PESQUISA

O questionario foi enviado para 39 (trinta e nove) professores de Matematica de uma
universidade brasileira; desses, 17 (dezessete) aceitaram respondé-lo. Entre as questdes
solicitadas, escolhemos uma delas para apresentar seus resultados. Assim, perguntamos aos
professores: Na sua pratica de ensino, vocé ministra aulas para alunos de Bacharelado e
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alunos de Licenciatura? Em caso afirmativo, existem diferencas nas suas aulas? Nessa analise,
nomeamos os professores de: P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10, P11, P12, P13, P14, P15,

P16 e P17. Segue o0 Quadro 1 com as respostas dos professores a questéo.

Quadro 1 — Respostas dos professores.
Na sua prética de ensino, vocé ministra aulas para alunos de Bacharelado e alunos de Licenciatura? Em
caso afirmativo, existe diferencas nas suas aulas?
P1. Sim, acredito que sim. As aulas do Bacharelado devem preparar o0 aluno para o uso dos conhecimentos em
Matematica no desenvolvimento de pesquisa. J& as da Licenciatura, devem proporcionar melhor entendimento
sobre 0s assuntos que serdo ensinados no Ensino Basico.
P2. Em geral, as turmas sdo misturadas. Eu dou atencdo especial individual, ndo importa o curso de opc¢éo na
entrada da universidade.
P3. Sim, ndo héa diferenca

P4. Sim, as disciplinas sdo as mesmas (mesmas turmas, inclusive) para alunos de licenciatura e bacharelado.

P5. Ndo ministro disciplinas na Licenciatura.

P6. Sim, ministro aulas para alunos de Bacharelado e Licenciatura, e ndo, ndo existem diferencas nas minhas
aulas.

P7. A (nica turma que tenho com os alunos do bacharelado é Tutoria | e com ela ndo da para fazer essa
comparacéo.

P8. SO ministro aula para alunos da licenciatura.

P9. Apenas para licenciatura.

P10. Sim. Nao ha diferencas nas aulas.

P11. Nenhuma diferen¢a em minhas aulas.

P12. Dependendo da disciplina existe diferencas sim. Principalmente no nivel de profundidade e na escolha de
temas especificos de maior interesse para cada tipo de publico.
P13. S6 ministro para licenciatura, embora nestas, alguns alunos do bacharelado frequentem.

P14. Nao h& diferenca.
P15. N&o ministro.

P16. Sim, os alunos do bacharelado precisam conhecer os assuntos com mais profundidade.

P17. Sim, desde antes de minha atuago nesta universidade, eu tenho lecionado componentes curriculares
obrigatorias da Matematica tanto para Licenciatura quanto para o Bacharelado, inclusive componentes em
comum. Primeiramente, é importante destacar que o Professor de Matematica precisa, primeiramente, saber
Matematica. Ninguém em s& consciéncia contrataria uma pessoa para instruir os jovens em habilidades que essa
pessoa ndo domine. Em minhas aulas, para atender ao perfil de egresso estipulado pela instituicdo para o
Licenciado em Matematica, eu costumo abordar questdes relacionada a componente, formuladas em termos
abordados do Ensino Basico e demais setores profissionalizantes onde o Licenciado atua. Para os Bacharéis, eu
procuro relacionar o que esta sendo estudado com pesquisas recentes em Matematica. Existe diferenca no
percurso da componente ditada pelo rendimento que a turma apresenta no decorrer do periodo letivo. E preciso
fazer o possivel para manter os discentes sempre estudando.
Fonte: Producéo das autoras (2023).

Utilizamos a AD (ORLANDI, 2009). Assim, realizamos a primeira leitura para perceber
nos discursos os efeitos de sentido, de modo a compreender como os professores se relacionam
com a formacdo de licenciandos e bacharéis. Buscamos aquilo que pode ser identificado como

homogéneo como também heterogéneo entre os discursos
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Ent&o, podemos observar no Quadro 1, que entre os 17 (dezessete) professores que
responderam, 11 (onze) confirmaram que ministram aulas para alunos dos Cursos de
Bacharelado e de Licenciatura em Matematica, e 6 (seis) responderam que ndo ministram
exatamente nos dois cursos. Assim, nos concentramos nos 11 (onze) professores e, desses, 7
(sete) responderam que ndo existem diferencas nas aulas: P2, P3, P4, P6, P10, P11 e P14; e 4
(quatro) afirmaram que existem diferencas nas aulas: P1, P12, P16 e P17.

Apbs essa observacéo, ficamos com pelo menos duas categorias de analises: professores
que ndo diferenciam o ensino na formacdo de licenciandos e bacharéis; e professores que
diferenciam o ensino na formacéo de licenciandos e bacharéis. A partir dessas duas categorias
buscamos as relacdes de sentidos produzidos nos textos, e tentamos relacionar com as crencas
sobre o ensino de Matematica, entendendo que os participantes da pesquisa sdo sujeitos do seu
lugar de fala, que néo significa exatamente uma questdo de subjetividade, mas uma formacéo
discursiva construida a partir do lugar que ocupa, nesse caso, a posicdo de professor de
matematica.

Embora esse sujeito ocupe uma posi¢ao, essa ndo lhe € transparente, pois faz parte de
uma construcdo ideoldgica do interdiscurso, ou seja, 0 sujeito € afetado pela historia e pela
lingua, numa relacdo entre linguagem e mundo na qual ele estad submetido para se constituir.
Os sujeitos sdo afetados por discursos sociais e historicos, e as crengas fazem parte desses
discursos, de modo que elas sdo uma forma de interdiscurso (ORLANDI, 2009).

De acordo com Orlandi (2009, p. 33), “O interdiscurso € todo o conjunto de formulagdes
feitas e ja esquecidas que determinam o que dizemos”. E 0 efeito de sentido de algo que foi dito
e esquecido, mas que é repetido de modo inconsciente; nesse sentido as crencgas fazem parte do
discurso por serem construcfes individuais das relaces sociais, historicas e culturais dos
sujeitos.

Assim, buscamos no interdiscurso com as crencas e identificamos pelo menos dois
tipos. A primeira sdo as crencas de natureza didatico-pedagogicas: aqueles professores que
revelam pensamentos de que ndo existem diferencas para aulas do bacharelado e da licenciatura
compreendem a crenca de que para ensinar Matematica basta apenas aprender e dominar 0s
conteddos; é a segunda é a daqueles professores que afirmaram haver diferencas nas suas aulas,
denotando crengas sobre o que é a Matematica em um contexto escolar e em um contexto de
prética, como um saber necessario a formagdo (GOMEZ-CHACON, 2003).

Também percebemos as crengas de natureza didatico-pedagogicas atreladas a uma

perspectiva de formacéo inicial:
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[...] parte do principio de que a pratica do professor de matematica pode ser vista como
essencialmente prética, bastando a ele apenas o dominio do conhecimento matematico
que € o objeto de ensino e aprendizagem. Entende que a arte de ensinar se aprende
ensinando, isto é, na prética, ndo havendo necessidade de uma formagao formal ou
tedrica acerca das relagdes entre matematica, aluno e professor (FIORENTINI, 2013,
p. 920).

Nessa perspectiva, o professor de Matematica participante da pesquisa entende que nao
precisa diferenciar o ensino, pois, na sua visdo, o conteido é 0 mesmo, basta aprendé-lo para
ensina-lo. Esse tipo de visdo podera gerar problemas profissionais, uma vez que “as disciplinas
especificas influenciam mais a pratica do futuro professor do que as didatico-pedagdgicas,
sobretudo porque as primeiras geralmente reforcam procedimentos internalizados durante o
processo anterior de escolarizagdo” (FIORENTINI, 2005, p. 111).

Embora os professores P12 e P16 afirmem que existem diferengas nas aulas para
bacharelado e licenciatura, suas respostas colocam que elas estdo relacionadas ao nivel de
profundidade com a qual exploram os contetdos especificos da Matematica. Porém, se por um
lado o discurso € o de que o licenciado em Matematica ndo precisa saber muito, ao contrario do
bacharel, por outro lado cobra-se que o professor de Matematica precisa saber o contetido de
Matematica para ser um bom professor de matematica, algo contraditério.

Por outro lado, P1 e P17 denotam uma preocupacdo com a formacgédo profissional
especifica de cada curso, mas também observamos, nas respostas, que o0s professores concebem
a formagcdo do licenciando restrita aos conhecimentos para o ensino bésico; além disso, eles
entendem que a pesquisa estd mais relacionada ao bacharelado, ou seja, implicitamente pode-
se identificar resisténcia ao campo de pesquisa da Educacdo Matematica e, além disso, fica
explicita a crenca de que o professor de Matematica ou o futuro professor de Matematica é
incapaz de fazer pesquisas na area de Matematica.

Assim, para essa discussao sobre as crencgas que os professores formadores tém sobre a
formagdo docente, trazemos as indagagdes de Fiorentini e Oliveira (2013, p. 919): “de que
matematica estamos falando, quando dizemos que o professor precisa saber bem a matematica
para ensina-la? Que praticas formativas podem contribuir para que o futuro professor possa se
apropriar dessa matematica fundamental para seu trabalho profissional?” E, para respondé-las,
0s autores investigaram algumas concepgdes sobre a formagéo do licenciando em Matematica.
Segundo Ponte (1992, p. 3), as crengas “estdo muito ligadas as concepgdes, sendo justamente

uma das principais formas de as exprimir”.
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As crencas, para Gomez-Chacon (2003, p. 123), constituem algumas “situagdes que
desencadeiam as condutas de resisténcia e de repudio em relagdo a matematica”. Nas situacoes
identificadas nessa pesquisa, em que determinadas disciplinas sdo desenvolvidas da mesma
forma nos dois cursos, bacharelado e licenciatura, entdo, ndo existe conexéo do conhecimento
académico com o escolar, o que pode levar a construcdo de sentimentos e atitudes negativas
com relacdo a Matematica académica e causar problema na formacéo inicial. A falta de conexao
entre o conhecimento académico com o escolar é discutida por David, Moreira e Tomaz (2013),

€ 0S autores apontam que a:

matematica escolar nem se reduz a uma versao simplificada e “didatizada” de parte
da matematica académica, nem se limita a transplantar para a sala de aula as situagdes
do cotidiano que demandam a mobilizacdo de saberes e/ou ideias de natureza
matemaética (DAVID; MOREIRA; TOMAZ, 2013, p. 45).

A falta de clareza quanto a matematica escolar é um obstaculo na formagéo inicial e
provavelmente podera gerar resisténcia e uma visdo equivocada de que os saberes da formacédo
académica sdo somente teorias que, na pratica, ndo servem para o professor; assim, com pouco
conhecimento metodoldgico e epistemoldgico, o docente inicia a sua carreira profissional
imitando os cenarios de ensino que, na sua visdo, deram certo ou que resolvem as situagdes de
ensino, revelando uma crenca de autoeficécia, isto €, um mecanismo de adaptacéo para resolver
situacOes de conflitos (BANDURA, 2008).

Possivelmente, dessa forma, ele imita os professores da sua vida escolar ou académica,
por exemplo (FIORENTINI, 2005), criando varios obstaculos, inclusive de resisténcia a
Educacdo Matematica enquanto campo disciplinar, pois essa ficou separada dos conhecimentos
especificos, lembrando a conhecida formagao “3 + 17, popularmente conhecida, nas palavras
de Moreira (2012, p. 1138), como um curso de “Licenciatura = Bacharelado + Didatica”.

A resisténcia se estabelece devido a momentos complexos durante a formacéo.
Fiorentini e Oliveira (2013, p. 925) citam que “A exigéncia de rigor formal pode ser danosa,
impedindo que o estudante (e, aqui, incluimos o futuro professor) possa fruir, explorar e
experienciar o processo de cria¢cdo da matematica”. Claro que os autores ndo estdo dizendo que
a demonstracdo ndo deve ser desenvolvida, mas que também € necessario mostrar outros
caminhos que se relacionam com a construgdo do conhecimento, e ndo ficar restrito a deducdes

I6gicas.
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Para falar sobre o distanciamento das disciplinas especificas das praticas de ensinar e
aprender na Educacdo Béasica em cursos de Licenciatura em Matematica, os autores defendem
que a Matematica do professor em formagao se “difere epistemologica e metodologicamente
da matematica do matematico académico, embora haja muitos aspectos e elementos em
comum” (FIORENTINI; OLIVEIRA, 2013, p. 924). Outros autores também defendem esse
argumento, como Moreira (2012), Valente (2017), e Llinares (2013).

6 CONSIDERACOES FINAIS

Na parte da analise que apresentamos do questionario, identificamos que existem
crengas por parte dos professores que denotam um modelo de ensino resistente ao campo da
Educacao Matematica, quando o professor ndo consegue ver a diferenca entre aulas ministradas
para o Bacharelado e para a Licenciatura, de modo que ndo se considera os saberes da
matematica escolar, e ndo existe conexdes entre 0s saberes escolares e os do nivel superior.

Estamos no século XXI e ainda perdura a préatica do século passado em que a formacéo
era conhecida como 3 + 1, isto &, trés anos de disciplinas especificas mais um ano de disciplinas
pedagdgicas. Entendemos que a formacdo ndo continua exatamente dessa forma, mas é
necessario mudar a crenga de que para ser professor da Educacao Béasica basta apenas saber o
contetdo; é importante estabelecer um elo entre as disciplinas especificas e os saberes
necessarios a pratica escolar, pois corre-se o risco de abrir precedentes para o preconceito com
a discriminacgdo da formacdo pedagogica e, com isso, afasta-se o licenciando do seu campo
disciplinar, o da Educacdo Matematica, configurando ao longo do tempo uma forma de
resisténcia.

Os estudos bibliograficos também revelam que, ao longo da instituicdo do campo da
Educacdo Matematica, houve lutas concorrenciais pelo campo cientifico, principalmente no que
se refere ao ensino de Matematica, e assim conseguimos ver que existem relacGes de poder que
mantém uma hegemonia dos saberes (FOUCAULT, 1987) necessarios a formacdo do
licenciando, e isso causa desentendimentos entre aqueles que defendem um ensino de
Matematica mais proximo do campo disciplinar do matematico e aqueles que defendem o
campo disciplinar da Educacdo Matematica.

Essas divergéncias devem continuar, pois 0s campos cientificos ainda divergem em

muitos aspectos, por isso é desejavel que a formacdo do licenciando seja 0 mais proxima

Revista REAMEC, Cuiaba/MT, v. 11, n. 1, e23099, jan./dez., 2023
4 https://doi.org/10.26571/reamec.v11i1.16742 181 2318-6674

14


https://doi.org/10.26571/reamec.v11i1.16742
https://portal.issn.org/resource/ISSN/2318-6674

Wguineuma Pereira Avelino Cardoso e Liliane dos Santos Gutierre

possivel dos saberes inerentes & Educacao Bésica e que todos os professores formadores, seja
matematico ou educador matematico, possibilitem uma formacdo mais consciente que busca

uma pratica pedagdgica mais humana e consciente. Para Freire (1979):

A conscientizagdo é, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizagdo, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo. Por esta mesma
razdo, a conscientizacdo ndo consiste em “estar frente a realidade” assumindo uma
posi¢do falsamente intelectual. A conscientizagdo ndo pode existir fora da “praxis”,
ou melhor, sem o ato agdo-reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira
permanente, 0 modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza 0s homens.
(FREIRE, 1979, p. 15).

Assim, 0 autor nos ensina que existe a possibilidade de mudar a realidade a partir da
nossa visao de mundo, com conscientizagdo do nosso papel na sociedade como um professor
que Vveé a realidade social e histdrica e se permite fazer reflexdes e tomar novas atitudes por uma
educacéo libertadora que néo se satisfaz em cumprir mecanismos de controle e submissao, ou
seja, para Freire (1996, p. 19), “a educacao libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato
de depositar, ou de narrar, ou de transferir, ou de transmitir conhecimentos e valores aos
educandos, meros paciente, a maneira da educagdo bancaria, mas um ato cognoscente”, isto ¢&,
romper com concepcbes bancaria de ensino € romper com 0s mecanismos de controle
hegemonico por uma educacdo dialdgica entre educador e educando em um ato cognoscente

mutuo.
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