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Resumo: Este manuscrito teve como objetivo, ao analisar as respostas de um grupo
de docentes de Matematica do Parand participantes de uma oficina do Programa de
Formagdo em Matematica Olimpica, identificar as crengas ¢ concepgdes a respeito
dos saberes ¢ das disciplinas escolares, da escola e da educagao escolar; do que € ser
professor de Matematica da Educagdo Badsica; do papel desempenhado pela
Matemadtica escolar na formagido dos estudantes na sociedade contemporanea.
Metodologicamente utilizou-se a Analise Textual Discursiva para analisar as
questdes abertas ¢ a Estatistica Descritiva para as questées em escala de Likert.
Teoricamente, fundamentou-se em estudos sobre a nogdo de disciplina escolar como
modelos disciplinar ¢ didatico, teorias do curriculo ¢ formagdo de professores.
Dentre as conclusdes destacam-se que as concepgdes docentes se aproximam mais
de uma tendéncia tedrica critica para as disciplinas escolares ¢ escola ¢ de uma
caixa de ferramentas para a Matematica escolar.

Abstract: This manuscript aimed, when analyzing the answers of a Mathematics
teachers group from Parand, participants in a workshop of the Training Program on
Olympic Mathematics, to identify the beliefs and conceptions about school
knowledge and school subjects, about the school and the schooling; about what it is
to be a Mathematics teacher on Basic Education; and about the role played by the
school Mathematics on the training of students in the contemporary socicty.
Methodologically, the Discursive Textual Analysis was used to analyze the open
questions and the Descriptive Statistics for the questions in Likert scale.
Theoretically, it was based on studies about the notion of school discipline as
disciplinary and didactic models, curriculum theories and teachers training. Among
the conclusions, it is noted that the teachers conceptions are closer to a critical
theoretical trend for the school and the school subjects and to a toolbox for school
Mathematics.

@ @ Esta obra foi licenciada com uma Licen¢a Creative Commons Atribuicédo 4.0 Internacional
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Introducao

E como ja dizia o meu amigo Xico... S4, S4...
Saindo as palavras por uma porta ¢ a vida por outra.
(Mundo Livre S/A, 2004).

A pesquisa que nos possibilitou escrever o presente artigo surgiu num momento
anterior a pandemia do COVID-19, e se ja viviamos um tempo de incertezas, fluido, do fim
das metanarrativas, da morte do sujeito moderno, o que temos agora ¢ paralisia,
incredulidade, ... Todavia, percebemos o carater imprescindivel da ciéncia, da educacdo, da
informagdo qualificada, do conhecimento, de um sistema de satde Unico, ..., porém ainda urge
a necessidade de construirmos um Brasil para todas as pessoas brasileiras, que atenda a todas
as pessoas brasileiras, ..., por isso, precisamos que as palavras saiam juntas com a vida pela
mesma porta. Que todas as pessoas possam ser mentoras, destemidas e critica e ndo s6 os/as
docentes, principalmente quando percebermos que juntos/as somos ‘0s peixes pequenos, que
engolem os peixes grandes’.

Posto isso, o presente artigo deseja apresentar as crengas e concepgdes de um grupo de
professores de Matematica a respeito dos saberes escolares, das disciplinas escolares, da
escola, da educacdo escolar e de duas questdes cronicamente presentes nos espagos (de
formag@o e/ou atuagdo profissional) ocupados por docentes de (que ensinam) Matematica, a
saber o que ¢ ser professor de Matematica e qual o papel da disciplina escolar Matematica na
formagdo de seus estudantes na sociedade contemporinea. As questdes cronicamente
presentes que nos referimos ndo se encerram em si, ndo possuem verdades unicas, mas sim,
de tempos em tempos, sdo revisitas e ressignificadas.

Possivelmente, nos docentes ja fomos abordados com perguntas — Vocé s6 da aula?
Vocé ¢ tdo inteligente, por que ndao cursa Engenharia? Por que eu preciso aprender
Matematica? — Qutras tantas perguntas poderiam ser explicitadas, mas consideramos que o
discurso que se apresenta nestas trés perguntas, ja ¢ suficiente para movimentar sentidos a
respeito de uma possivel desvalorizagdo da docéncia e até mesmo da propria Matematica.

Certamente, nos docentes (ndo s6 de Matematica) também ja ouvimos que ser
professor € uma questdo de amor ou que ¢ uma missdo, um sacerdécio. Como se o professor
fosse um ser divino ou mistico que ndo precisa de conhecimentos para lecionar. O que parece
conduzir a ideia de que ndo € uma profissdo, portanto, ndo sdo necessarios conhecimentos
cientificos para formagdo desse profissional.

Apesar de alguns filosofos, em especial Larrosa (2018), entenderem o/a professor/a
como um/a sujeito que tem oficio, destacamos que, assim como, Shulman (2014), Ball,
Thames e Phelps (2008), Tardif (2002), consideramos o ser professor ndo como um oficio,
mas sim uma profissdo, que precisa de uma formagdo continua e exige um conjunto de

conhecimentos, a saber — conhecimento do conteudo, conhecimento pedagogico geral e
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conhecimento pedagogico do conteido (SHULMAN, 2014).

Varios aspectos da formacdo e da pratica docente tém sido alvo de pesquisas, uma
delas diz respeito as crencas e concepgdes dos professores em formagdo ou em atividade
sobre sua profissdo ou sobre a Matematica. A ideia € que estas crengas e concepgdes

influenciam sua pratica.

Existe, na verdade, um consenso crescente sobre a importincia em ter acesso a ‘vida
mental” dos professores, em conhecer ¢ compreender os vdrios aspectos do seu
pensamento ¢ conhecimento, bem como as relagdes desses aspectos com a sua
actuacio ou comportamento. Por detrds deste interesse, esta a convicglo de que
aquilo que o professor pensa influencia de maneira significativa aquilo que o
professor faz (GUIMARAES, 2010, p. 82).

Neste sentido, o presente artigo tem como objetivo, a partir da analise das respostas de
um grupo de docentes de Matematica da rede publica de ensino do Parana participantes de
uma oficina do Programa de Formagdo em Matematica Olimpica (TOPMAT), identificar as
crengas e concepgdes a respeito: 1) dos saberes escolares, das disciplinas escolares, da escola e
da educacdo; i1) do que ¢ ser professor de Matematica, da Educac¢do Basica no Brasil; 1i1) do
papel desempenhado pela Matematica escolar na formacdo dos estudantes na sociedade
contemporanea.

A oficina do TOPMAT foi ofertada pelo Departamento de Matematica (DMAT) da
Universidade Federal do Parana (UFPR) com o apoio da Secretaria de Educagdo do Parana
(SEED-PR) e realizada em 24 de maio de 2019 simultaneamente nas cidades de Curitiba,
Cascavel, Londrina, Maringa e Ponta Grossa. Os estudantes que atuam no Polo Olimpico de
Treinamento Intensivo (POTI) vinculado ao DMAT-UFPR desenvolveram atividades juntos
aos docentes do ensino fundamental e médio apresentando a dinamica das aulas do POTI-

UFPR.

Consenso e dissenso sobre crencas e concepcoes docentes

Nesta secdo discutiremos entendimentos dos termos concepgdes e crengas de acordo
com alguns autores do campo da Educagdo Matematica, a saber, Cury (1999), Gomez Chacon
(2003) e Guimaraes (2010).

Para Guimardes (2010) o estudo das concepgdes e crengas dos professores insere-se
numa area mais ampla de investigagdo educacional, a saber, estudo do pensamento ou do
conhecimento do professor. Ainda de acordo com Guimardes (2010) os pesquisadores
Thompson (1997) e Ponte (1994), dedicaram-se a essa tematica para entender as relagdes
entre o papel do professor, o conhecimento matematico e a sua pratica docente. O argumento
utilizado por eles para justificar a importancia de tais estudos ancora-se na ideia de que o ato
de ensinar estd “na convic¢do de que aquilo que o professor pensa influéncia de maneira

significativa aquilo que o professor faz” (GUIMARAES, 2010, p. 82).
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De acordo com Guimarges (2010), o conceito de concepgdo ¢ um significado (de um
objeto, ou experiéncia, ou conhecimento) que adquiriu alguma estabilidade, ou seja, que “se
conserva mesmo perante mudangas nas pessoas ou nas condi¢des fisicas” (Ibidem, p. 86), mas
que pode, enquanto usada para interpretar o mundo, se corrigir ou aperfeicoar. Para
Guimardes (2010) alguns autores, como Thompson (1992), entendem concepgdo como um
conjunto de crengas, pontos de vistas e conceitos sobre algo, por exemplo, sobre a
Matematica ou o seu ensino.

J& para a conceitualizagdo de crenga, recorrendo a Thompson (1982, 1992 apud

GUIMARAES, 2010), ele refere-se aos conjuntos de crengas:

[...] como constituindo, pela fungdo de mediagdo que realizam entre a pessoa € o
mundo, as “configuracdes antecipadoras” (anticipatory schemata) que ja referi, as
quais, actuando como expectativas, predispdem ¢ orientam a pessoa face as
situacdes com que se confronta. Crenga € assim definida como um “estado tedrico”
(theoretical state) que caracteriza 0 modo como uma pessoa s¢ orienta no mundo,
como uma “expectativa” (expectancy) ou “predisposicdo” (predisposition) dessa
pessoa para a acgio, face ao que se lhe apresenta ao seu espirito. (GUIMARAES,
2010, p. 88).

Na revis@o sobre conceitos de crengas e concepcdes dos professores de Matematica
visando discutir os significados desses termos pelos pesquisadores da Educacdo Matematica,
Cury (1999) encontrou que, em geral, os termos concepgdo, crengas, ponto de vista e opinido
sdo utilizados de maneira equivalente. Alguns pesquisadores estudados por Cury (1999),
como Thompson (1984), Dossey (1992), Matos (1992), podem ter defini¢des diferentes sobre
esses termos, inclusive podemos encontrar em um deles a definicdo de concepgdo igual a
defini¢do de crenca utilizada por outro pesquisador. Uma justificativa para isto pode ser a
traducgdo da palavra belief pelo termo concepc¢do em alguns estudos e pelo termo crenga em
outros.

A partir do estudo realizado, Cury (1999) decidiu utilizar em suas pesquisas
subsequentes o termo concepcdo dos professores “porque engloba toda a filosofia particular
de um professor, quando ele concebe ideias e interpreta o mundo a partir dessas ideias”
(IBIDEM, p. 11, grifos da autora).

Gomez Chacon (2003) caracteriza crengas matematicas como “um dos componentes
do conhecimento subjetivo implicito no individuo sobre a matemética, seu ensino e sua
aprendizagem. Tal conhecimento esta baseado na experiéncia” (IBIDEM, p. 20). Ja a
concepgdo esta relacionada a crengas mais conscientes, a qual tem um componente mais
cognitivo e menos afetivo.

Considerando os artigos estudados observamos que ndo ha um consenso sobre a
defini¢do desses termos, pelo menos no que se refere as pesquisas em Educagdo Matematica.
No entanto, notamos uma convergéncia de que as crengas sdo tratadas como conhecimentos

advindos da experiéncia, com alto grau de afetividade, sem consensualidade, que podem
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contradizerem-se com outras crengas ou conhecimentos. Enquanto o conceito de concepgdo €
tido como um conhecimento mais amplo, com forte grau de razdo e consensualidade (que ¢
possivel ser avaliado e confrontado com outros conhecimentos).

Para este trabalho nos filiaremos a caracterizagdo de crencas e concepgdes

interpretadas por Gémez Chacon (2003):

A.G. Thompson (1992) define as concepgdes como uma estrutura mental geral, que
abrange crengas, significados, conceitos, proposi¢des, regras, imagens mentais,
preferéncias e  semelhancas.  Atribui  as  seguintes caracteristicas  a
crenca/conhecimento: as crengas podem existir com varios graus de convencimento,
nio tém de ser consensuais, a disputa estd associada a clas ¢, muitas vezes, clas
existem ou sdo justificadas por razdes que ndo possuem critérios que comportem
canones de evidéncia (IBIDEM, p. 61).

Podemos pensar por exemplo que a afirmagdo “Para ser um bom professor € preciso
ter dom” € uma crenga, pois estd relacionada a ideia de uma capacidade nata, como um
presente da Natureza, de Deus, ou do Universo. No entanto, estudos e pesquisas envolvendo a
tematica de investigacdo Formacdo de Professores, Novoa, (1999); Tardif (2002); Ball et al.
(2008), indicam que existem conhecimentos/saberes necessarios para a formagao inicial de
professores e em particular do professor de Matematica.

Uma concepcdo, no sentido mencionado acima ¢, por exemplo, a ideia de que a
Matematica € um conjunto de regras, e que deve ser transmitida para os alunos de uma forma
prescritiva. Esta concepg¢do faz com que o/a docente entenda que o seu papel € o de transmitir
o conhecimento e que os/as estudantes t€ém um papel passivo no seu processo de
aprendizagem, ou seja, reduzido a copiar o conteudo apresentado e repetir uma série de

exercicios (FIORENTINI, 1995).

Percurso metodologico do estudo
Caracterizagdo dos/as colaboradores/as da pesquisa

Os participantes desta pesquisa foram 131 docentes da rede publica de ensino do
estado do Parana dos nucleos educacionais de Cascavel, Curitiba, Londrina, Maringa e Ponta
Grossa. Esse grupo de docentes participou de uma oficina do TOPMAT, ofertado pelo DMAT
da UFPR em parceria com a SEED-PR. A oficina teve como objetivo apresentar aos docentes
da educacdo basica como s3o desenvolvidas as aulas POTI-UFPR e, consequentemente,
fomentar a abertura de mais polos no Estado. A oficina foi realizada no dia 24 de maio de
2019 e ministrada por estudantes do curso de Matematica envolvidos no POTI sediado no
Centro Politécnico da UFPR. Ao final da oficina, os/as docentes participantes foram
convidados/as a responderem um questionario composto por vinte e nove questdes conforme

apresentado no Quadro 1 e caracterizado no Quadro 2.
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Quadro 1: A organizagdo do questiondrio

Parte N° | Questoes
Concepgdes docentes 1 lal4
Sobre o ser professor 2 | 13al4
Caracterizagao do perfil docente | 3 15a21
O trabalho docente 4 |22a29

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

Quadro 2: Caracterizacio do perfil ¢ do trabalho docente

A Tempo de magistério
Niicleo Total Género Carga p(em ano;g)l
Regional de Idade Ni horaria
de Ensino  respondentes Feminino Masculino 40 semanal EF EM EJA ES
Informado

Cascavel 12 40,25 10 2 0 31,6 12,63 1245 271 068
Curitiba 42 404 26 15 1 31,1 1045 857 2,65 1,14
Londrina 24 43,5 15 0 338 14,11 1224 3,07 0,76
Maringd 27 49.8 23 0 34 1791 139 3,19 1,17

Ponta

Grossa 26 41,8 20 > ! 30,2 12,36 7,96 262 0,72

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

De acordo com as informag¢des do Quadro 2, percebemos que os docentes
participantes dessa pesquisa possuem em média 43,17 anos de idade, com experiéncia em
varios niveis de ensino, sendo predominante no Ensino Fundamental (EF) e no Ensino Médio
(EM) e tém carga horaria média de 32,06 horas semanais. Responderam ao questionario 94
pessoas que se identificaram sendo do género feminino e 35 do masculino, apenas 2 pessoas
ndo informaram seus géneros. Os/as docentes apresentam pouca experiéncia na Educagdo de
Jovens e Adultos - EJA (em média 2,84 anos) e no Ensino Superior (em média 0,95 ano),
todavia, em relagdo aos Ensinos Fundamental e Médio, a experiéncia média ¢ superior a 10
anos, a saber, 13,24 anos no EF e 10,58 anos no EM.

A maioria dos docentes participantes cursou a graduagdo em licenciatura em
Matematica em Institui¢des de Ensino Superior privadas. A maior parte destes docentes
possui especializagdo na area de Ensino de Matematica ou em Educac¢do. Observamos que o
mestrado ainda ndo € uma realidade entre os participantes da pesquisa, mas dentre os que ja
fizeram ou estdo com o curso em andamento temos uma predominancia do Mestrado
Profissional em Matematica em Rede Nacional (PROFMAT).

Destacamos que apenas um docente respondeu ter concluido o doutorado em Ensino
de Ciéncias e Matematica e um outro estava cursando o doutorado em Educagdo a época desta
pesquisa.

No que segue faremos a analise dos resultados das questdes 1 a 14 sobre concepgdes

docentes.
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Analise das questdes em escala de Likert

As questdes em escala de Likert foram construidas a partir de cinco pontos, sendo 1
(Concordo plenamente); 2 (Concordo); 3 (Ndo concordo e nem discordo); 4 (discordo) e 5
(discordo plenamente), ou seja, para cada uma das questdes (Q1 a QI12) apresentava-se a
assertiva e, na sequéncia, os cinco descritores.

Essas questdes foram construidas utilizando em suas assertivas as ideias sobre saberes
escolares, sobre disciplinas escolares, escolas e a educagdo escolar discutidas na literatura
como sera mencionado a seguir. Desta forma da analise emergiu as concepg¢des docentes
sobre esses temas.

Concepgoes Docentes: o saber escolar

A parte 1 refere-se as concepgdes docentes acerca dos saberes escolares, da escola, da
educacdo e das disciplinas escolares. Inicialmente, faremos uma andalise descritiva das
questdes Q1, Q2 e Q3 que estdo associadas aos saberes escolares e que foram construidas a
partir das ideias de um conjunto de tedricos (CHEVALLARD, 1991; CHERVEL, 1999;
VALENTE, 2003; PESTRE, 1996 apud GODOY, 2015), conforme apresentado no Quadro 3.

Quadro 3: Assertivas associadas aos saberes escolares

Questio Assertivas
Al: [...] os conteudos de ensino estdo no interior das disciplinas escolares ¢ sdo proprios
Q1 da escola, entidade sui generis ¢ independente, de certo modo, de toda e qualquer pratica

cultural "fora dos muros da escola [...]"

A2:[...] o saber ensinado na escola se origina do saber cientifico, entretanto, sofre varias
transformagdes até que possa ser compreendido pelos alunos. Essas transformacdes
recebem o nome de transposigdo didatica ¢ o produto dessa transformacgio ¢ um saber
descontextualizado e despersonalizado.

Q

A3: [O saber escolar] "¢ o resultado de um saber produzido socialmente ¢ apropriado por
Q3 camadas dominantes da sociedade capitalista cuja intengdo ndo ¢ transformar a escola
numa institui¢o social que possa representar ameaga a sua hegemonia".

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

A Tabela 1 apresenta os resultados das concep¢des docentes sobre os saberes
escolares. Cabe destacar que os descritores concordancia, neutralidade e discordancia
referem-se, respectivamente, a ‘concordo e concordo plenamente’; ‘ndo concordo e nem
discordo’; e ‘discordo e discordo plenamente’.

Tabela 1: Concepgdes sobre o Saber Escolar

Descritores
Questoes ~ L ' ' - Total
N3ao respondeu Concordincia Neutralidade Discordancia
Q1 2.5% 35,0% 20,5% 42.0% 100%
Q2 0.0% 30.0% 13.5% 56.5% 100%
Q3 0.0% 37.5% 11.5% 51.0% 100%

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).
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Ao analisarmos a Tabela 1, observamos que 42% dos participantes discordaram da
assertiva Al e 35% concordaram; 56,5% dos participantes discordaram da assertiva A2 e 30%
concordaram; e 51% dos participantes discordaram da assertiva A3 e 37,5% concordaram.

Grosso modo, a Tabela 1 nos permite concluir que a menor discordancia a respeito dos
saberes escolares, indicada pelos docentes participantes da pesquisa, refere-se a nogdo de

disciplina escolar como categoria historica (modelo disciplinar).

Para Chervel (1991), a escola tem dois objetivos: a instrugdo escolar, normalmente a
Unica a ser considerada, ¢ a criagdo das disciplinas escolares. A sociedade entrega a
escola a fungio de instrugfo, ¢, para atender a essa solicitagdo, a escola cria as
disciplinas escolares a seu modo, o que depois influencia, furtiva ¢ disfargadamente,
na cultura da sociedade global (GODOY, 2015, p. 25).

Ainda sobre a discordancia a respeito dos saberes escolares, a maior delas refere-se a

nogdo de disciplina escolar como transposigao didatica (modelo didatico).

O saber produto dessa transformacfio serd um saber exilado de suas origens, ¢,
portanto, cortado de sua produgdo histérica dentro da esfera do saber cientifico,
legitimando-se, enquanto saber ensinado, por ndo pertencer a um determinado tempo
ou lugar, ¢ nio sc¢ legitimando pelo recurso a autoridade, qualquer que seja
(CHEVALLARD, 1991, p. 17 apud GODOQY, 20135, p. 26).

Por fim, a Tabela 1 nos permite concluir que a maior concordancia a respeito dos
saberes escolares, indicada pelos participantes da pesquisa, considera que o saber escolar “¢ o
resultado de um saber produzido socialmente e apropriado por camadas dominantes da
sociedade capitalista cuja inten¢do ndo € transformar a escola numa instituigdo social que
possa representar ameaga a sua hegemonia” (GODOY, 2015, p. 31).

Concepgoes Docentes: as disciplinas escolares, as escolas e a educagdo escolar

As assertivas das questdes (Q4, QS, ..., Q12) foram construidas a partir das tendéncias
tedricas de curriculo tradicional (Q4, Q7 e Q10), criticas (Q5, Q8 e Q11) e pos-criticas (Q6,
Q9 e Q12). O que diferencia as trés tendéncias € a questdo das relagdes de poder.

[...] as teorias tradicionais desejam ser apenas tcorias neutras, cientificas ¢
desinteressadas, ao passo que as criticas ¢ pds-criticas alegam que nenhuma teoria ¢
neutra, cientifica ou desinteressada, mas estd, inevitavelmente, implicada em
relagdes de poder (GODOY, 2015, p. 19).

Andlise descritiva das questoes (04, ..., Q12)
O Quadro 4 apresenta as assertivas e a Tabela 2 os resultados das concepgdes docentes

associadas as disciplinas escolares.
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Quadro 4: Assertivas associadas as disciplinas escolares
Questio Assertiva
As disciplinas escolares transmitem a heranga cultural, auxiliam nas metas propostas a
Q4 educagdo, servem para o amadurecimento cognitivo do aluno, suas finalidades apresentam
fortemente objetivos per se, ¢ possuem carater de neutralidade.
As disciplinas escolares produzem conhecimento poderoso, apresentam em sua forma
Q3 interesses sociais de uma pequena fatia da sociedade, sdo responsdveis pelo controle social ¢
econdmico exercido pela educacio escolar, ¢ nfo possuem cardter de neutralidade.
As disciplinas escolares sdo uma ferramenta poderosa de regulagio social, sdo um tipo de
Q6 tecnologia disciplinadora, seus conhecimentos se entrelacam como o mundo institucional para

produzir relagdes de poder (epistemologia social), ¢ ndo possuem carater de neutralidade.

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

Tabela 2: ConcepgOes docentes sobre disciplinas escolares

Descritores
Questodes _ .. . . .. Total
Nio respondeu Concordincia Neutralidade Discordancia
Q4 3.0% 37.5% 16.0% 43.5% 100%
Q5 1,0% 49.0% 19.0% 31.0% 100%
Q6 4.5% 43.0% 16.0% 36.5% 100%

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Ao analisarmos as concepgldes docentes a respeito das disciplinas escolares

observamos que 43,5% dos participantes discordaram da assertiva Q4 e 37,5% concordaram,;

31,0% discordaram da assertiva Q5 e 49,0% concordaram; e 36,5% discordaram da assertiva

Q6 e 43,0% concordaram.

Sumariamente, em relagdo as concepgdes docentes acerca das disciplinas escolares

podemos concluir que, entre os participantes da pesquisa, a maior discordancia se refere a

uma concep¢do tradicional e a menor a uma concepgdo critica. De maneira oposta, a maior

concordancia relaciona-se a uma concepgao critica € a menor a uma concepgao tradicional.

O Quadro 5 apresenta as assertivas e a Tabela 3 os resultados das concepgdes docentes

a respeito das escolas.

Quadro 5: Asscrtivas associadas as escolas
Questio Assertiva
As escolas cada vez mais sdo reconhecidas como agéncias do progresso social - pois quando

Q7 sdo descobertas deficiéncias em qualquer aspecto da vida social, as chamam para eliminar
tais deficiéncias - principalmente, pelos empresdrios que sdo os primeiros a pedir auxilio
das escolas quando algo ndo caminha bem no seu campo profissional.

08 A escola nfio ¢ uma instituigdo neutra, pois embora elas sirvam, de fato, aos interesses de
muitos individuos, clas também atuam empiricamente como agentes poderosos na
reproducao social e cultural.

Q9 A escola nfo ¢ uma instituicdo neutra, uma vez que ¢ por meio dela que o Estado educa ¢
sanciona os conhecimentos os quais devem ser aprendidos pelos estudantes, para que estes
possam ter uma visfo de si ¢ do mundo.

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).
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Tabela 3: Concepgdes docentes sobre a escola

~ Descritores
Questoes .. . . . . Total
Nao respondeu  Concordancia Neutralidade Discordincia
Q7 3,0% 33.0% 16,0% 480%  100%
Q8 3.0% 75.0% 11,5% 10,5% 100%
Q9 1,5% 73.5% 12,0% 13.0% 100%

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Ao analisarmos as concepg¢des docentes a respeito da escola, observamos que 48,0%
dos participantes discordaram da assertiva Q7 e 33,0% concordaram; 10,5% discordaram da
assertiva Q8 e 75,0% concordaram; e 13,0% discordaram da assertiva Q9 e 73,5%
concordaram.

De modo sumario, em relagdo as concep¢des docentes sobre a escola podemos
concluir que, entre os participantes dessa pesquisa, a maior discordancia se refere a uma
concepgdo tradicional e a menor a uma concepg¢do critica. De maneira oposta, a maior
concordancia relaciona-se a uma concepgao critica € a menor a uma concepgao tradicional.

O Quadro 6 apresenta as assertivas e a Tabela 4 os resultados das concepgdes docentes

associadas a educacdo escolar.

Quadro 6: Assertivas associadas a educagio escolar

Questio Assertiva

Q10 A cducagdo escolar deve fornecer a inteligéncia ¢ aspiragdes necessdrias ao desenvolvimento,
promovendo a estabilidade ¢ consisténcia dos resultados. A educacfio deve enveredar por um
caminho certo, ndo por si propria, mas pelo progresso social.

A educagio escolar ¢ uma forma de manutengdo da hegemonia dominante. Sendo assim, a cultura
escolar, traduzida pelos saberes escolares encontrados nas disciplinas escolares ¢ difundidos pelos
Q11 conhecimentos cientificos ¢ das humanidades, estd envolta em relagdes de poder, traduzidas por
meio de um conceito-chave designado "tradicdo seletiva". Tradicdo seletiva significa que "a partir
de um universo inteiro de conhecimento possivel, somente uma parte limitada ¢ reconhecida como
conhecimento oficial, como conhecimento "digno" de ser transmitido as futuras geragdes"

A educagdo escolar ¢ uma empresa de construgio social. Ela destrdi o sentido comum ¢, como
Q12 resultado, o homo torna-se educandus: para aprender cle precisa ser educado. A educagdo esta
plancjada para fracassar; ela produz necessidades ¢ sujeitos necessitados, a fim de justificar sua
propria necessidade.

Fonte: Elaborado pelos autores (2020).

Tabela 4: Concepgdes docentes sobre a educagio escolar

_ Descritores
Questdes .. . . . . Total
Nao respondeu  Concordancia Neutralidade Discordancia
Q10 1,5% 64.0% 19,0% 15.5% 100%
Q11 3.0% 43,5% 21,5% 32,0% 100%
Q12 1,5% 16,0% 14,5% 68.0% 100%

Fonte: Elaborada pelos autores (2020).

Ao analisarmos as concepcdes docentes a respeito da educagdo escolar observamos
que 15,5% discordaram da assertiva Q10 e 64,0% concordaram; 32,0% discordaram da
assertiva Q11 e 43,5% concordaram; e 68,0% discordaram da assertiva Q12 e 16,0%

concordaram.
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Grosso modo, em relagdo as concepgdes docentes, participantes dessa pesquisa, sobre
a educacdo escolar podemos concluir que a maior discordancia se refere a uma concepgdo
pos-critica e a menor discordancia a concepg¢do tradicional. De maneira oposta, a maior
concordancia relaciona-se a uma concepg¢ao tradicional e a menor concordancia a concepgao

pos-critica.

Analise das questdes abertas (Q13 e Q14)

Para descrever as concep¢des que estavam presentes nas justificativas das respostas
dadas pelos participantes da pesquisa optamos pela Analise Textual Discursiva (ATD).

Podemos pensar que a ATD transita entre a Andalise de Conteudo e a Analise de
Discurso. Como descreve Moraes e Galiazzi (2006, p. 118) “Existem inumeras abordagens
entre estes dois polos, que se apoiam de um lado na interpretagdo do significado atribuido
pelo autor e de outro nas condi¢des de producdo de um determinado texto”. O objetivo da
ATD ¢ a produgdo de um meta-texto descritivo-interpretativo que € construido a partir da
fragmentacdo do corpus, depois de fragmentado e desconstruido para a emergéncia de
categorias.

A ATD pode ser compreendida como

[...] um processo auto-organizado de construgdo de compreensdo em que novos
entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de tr€s componentes:
desconstrugdo dos textos do corpus, a unitarizagfio; estabelecimento de relagdes
entre os clementos unitdrios, a categorizagio; o captar do novo emergente em que a
nova compreensdo ¢ comunicada ¢ validada (MORAES, 2003, p. 192).

A unitarizagdo se assemelha ao processo de analise de contetido, no que diz respeito a
desconstrugdo do texto, ou corpus, e busca pelas unidades de analise, ou unidades de
significados ou de sentidos. Esta etapa deve ser feita com intensidade e profundidade, para
que depois possamos “fazer a articulagdo de significados semelhantes em um processo
denominado de categorizagdo” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p. 118). A categorizagdo pode
ser a priori ou emergente, de acordo com a metodologia adotada para sua construgdo e teorias
utilizadas para a andlise. No caso do presente trabalho, adotamos o método indutivo que

resulta em categorias emergentes. Este método

[...] implica construir as categorias com base nas informagGes contidas no corpus.
Por um processo de comparagdo ¢ contrastacio constantes entre as unidades de
analise, o pesquisador vai organizando conjuntos de clementos semelhantes,
geralmente com base em seu conhecimento tacito [...] (MORAES, 2003, p. 197).

De posse das categorias construidas é necessaria a producdo do metatexto que ¢ um
texto constituido de argumentos descritivos-interpretativos no qual o pesquisador deve
expressar sua compreensdo sobre os fenomenos pesquisados, articulando teorias existentes ou

construindo novas teorias a partir dos dados analisados.
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Questdo 13. O que é ser professor, em especial de Matemdtica, da Educacdo Bdsica no
Brasil?

A primeira tentativa de categorizagdo das respostas a essa questdo ainda muito
inspirada na Analise de Conteudo (BARDIN, 2011), considerou como unidades de analise as
palavras que se repetiam nas respostas dos (as) professores (as), a saber: dificil, luta, batalha,
desafio, mediador, transmissor de conhecimento. No entanto estas palavras estavam em
contextos que ndo poderiam ser pensados na mesma categoria de acordo com as justificativas,

por exemplo, nas respostas dos (as) professores (as):

“Muito dificil, pois na hora das cobrangas de metas ¢ resultados os profs. de
matematica ¢ portugués sdo os alvos”. (Docente-126)

“E muito dificil, pois como os alunos ja vém de casa com o receio da propria
disciplina, esse receio acaba ser apresentado também com o professor. Assim,
muitos alunos se desmotivam ¢ ndo ¢ facil conquista-los”. (Docente-112)

Embora os dois considerem dificil ser professor (a) de Matematica, suas justificativas
sdo dadas por fatores diferentes, enquanto um entende que € a cobranca de metas e resultados
0 outro pensa na relagcdo dos estudantes com a disciplina, que tém receio da Matematica e que
¢ preciso conquista-los.

Dessa forma, entendemos que somente a Analise de Conteudo ndo seria suficiente
para descrever as concepgdes e crencgas que estavam presentes nas justificativas dadas pelos
participantes da pesquisa, entdo optamos pela ATD.

Construimos seis subcategorias nas quais interpretamos as concepgdes dos professores
quanto ao seu papel/dever na Educacdo Basica. Sdo elas: 1. Desmistificar que a Matematica €
dificil; 2. Desenvolver conhecimentos para a vida, 3. Desenvolver o conhecimento
matematico para vida escolar e para a propria Matematica, 4. Desenvolver o conhecimento
matematico para vida; 5. Sentir que seu trabalho ¢ desvalorizado pela sociedade; e 6. Resolver
problemas relacionados a aprendizagem dos alunos.

Finalmente as unidades de analise que deram origem as subcategorias mencionadas
acima que foram agrupadas em duas grandes categorias, a saber, os mentores e os destemidos,

que descreveremos a seguir.

Os Mentores

Mentores, no sentido comum da palavra, sdo pessoas com grande conhecimento sobre
algo e que servem como guia, como conselheiro ou orientador em algum aspecto da vida.
Assim, reconhecemos que as respostas contidas nesta categoria sdo as dos professores que
consideram que seu papel deva ser o de orientar, mediar, desenvolver ou transmitir o
conhecimento matematico € o conhecimento em geral para que o estudante possa ser uma
pessoa cidada critica, usar a Matematica no seu cotidiano e ter um crescimento pessoal para

um futuro melhor.
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Esta categoria pode ser melhor compreendida analisando suas subcategorias,
desenvolver conhecimentos para a vida, desenvolver o conhecimento mateméatico para vida
escolar e para a propria Matematica e desenvolver o conhecimento matematico para vida.
Embora em todas elas identificamos o professor como mentor, os propositos para os quais
eles orientam os alunos sdo diferentes.

Por exemplo, na subcategoria desenvolver o conhecimento matematico para a vida
escolar e para a propria Matematica recebemos como resposta que ser professor “¢ ensinar
conhecimento cientifico” (D32)". Estes professores apresentam a ideia de que eles devem
“primeiramente dominar o contetido, para que o ensino-aprendizagem seja eficaz, vinculando
a teoria com a pratica para facilitar a compreensido” (D81). O seu papel entdo seria “ajudar o
aluno no desenvolvimento escolar e no conhecimento matematico” (D41).

Na subcategoria desenvolver conhecimentos para a vida, estdo as respostas em que o
conhecimento matematico ndo € o protagonista, mas sim o conhecimento cientifico em geral
desenvolvido ou acumulado historicamente pela humanidade, como percebemos na resposta
do D74 “Ser professor ¢ transmitir o conhecimento historicamente construido e contextualizar

29

ao momento atual,...” além disso esse conhecimento deve servir para a transformacdo da
sociedade, ou ainda, ele deve ser transmitido “...dando condi¢des aos alunos discernir sobre
suas escolhas, sua vida social e agindo como cidaddo — transformador da sociedade”. (D74).
Nas respostas contidas nesta subcategoria observamos ainda que o professor se vé como um
agente importante para a sociedade. “Ser determinante para uma sociedade mais culta e
preparada para o futuro”. (D43)

Desta forma esses professores entendem a importancia do seu papel na sociedade, que
tem como objetivo a formacao integral dos alunos, ou seja, “O professor além de mediador do
conhecimento ainda desempenha um papel fundamental na sociedade, pois a ele cabe a
responsabilidade de mostrar para os alunos que € possivel evoluir e transformar a realidade
com honestidade”. (D104).

A subcategoria desenvolver o conhecimento matematico para a vida contém as
respostas dos professores que entendem que ser professor ¢ “Direcionar o conhecimento
matematico, para que o aluno, possa participar e atuar na vida como um cidaddo critico e
capaz” (D88). Esta subcategoria abarca parte da ideia das outras anteriores, pois temos como
protagonista o conhecimento matematico ou cientifico (mas para o desenvolvimento do
raciocinio lo6gico do aluno) para que ele possa tomar decisdes e resolver problemas do
cotidiano. Como percebemos na resposta do D12: “E uma forma de lutar, a cada dia, para

desenvolver autonomia dos alunos para usar instrumentos matematicos para tomada de

' D32 significa Docente-32.
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decisdes e agir criticamente”. Observamos também a importancia de apresentar uma utilidade
da matematica para os alunos, “E levar o aluno a entender o cotidiano, como troco, juros,
saldo bancario. Fazer o aluno pensar no dia a dia” (D44).

Nessa categoria as respostas possuem em comum a ideia de que ser professor ¢
desenvolver o conhecimento cientifico ou matematico, para que o aluno possa tornar-se um
cidaddo. Esta concep¢do dos professores vai ao encontro dos objetivos propostos por
documentos oficiais como LDB no que diz respeito a finalidade da Educagdo que € “o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo
para o trabalho” (BRASIL 1996, p. 1).

Para alcangar esse objetivo os professores entendem que devem transmitir o
conhecimento, ou mediar a constru¢do do conhecimento, ou ainda que devem direcionar o
conhecimento. Observamos entre as respostas desses professores as concepc¢des de ensino
como a Tendéncia Formalista Classica que, segundo Fiorentini (1995), considera o ensino
centrado no professor que € o transmissor e expositor do conhecimento. Outra tendéncia que
pode ser observada ¢ a Tendéncia Construtivista em que a constru¢do do conhecimento ¢
centrada nos processos realizados pelos alunos e o professor ¢ visto como mediador,
organizando as atividades necessarias. Ainda observamos a Tendéncia Socioetnocultural na
qual, de acordo com Fiorentini (1995, p. 26), “o aluno tera uma aprendizagem mais
significativa e efetiva da Matematica se esta estiver relacionada com o seu cotidiano e a sua

cultura”.

Os Destemidos

Uma pessoa destemida, no sentido comum da palavra, € aquela que consegue enfrentar
seus medos e fobias, que é corajosa. Entendemos que os docentes desta categoria, embora,
entendam que sua pratica profissional € repleta de desafios, dificuldades e que pode mesmo
ser vista como um campo de batalha, enfrentam estes desafios e sabem o valor da sua
profissao.

As subcategorias relacionadas aqui dizem respeito aos desafios enfrentados pelos
docentes, seja a desvalorizagdo da profissdo, aos problemas com dificuldades dos estudantes e
a necessidade de aceitacdo da disciplina pelos estudantes.

Desta forma, na subcategoria desmistificar a Matematica estdo as respostas que dizem
respeito as dificuldades e aos desafios enfrentados para auxiliar alunos a perderem o medo da
disciplina. Respostas como: “Ser professor ¢ uma batalha, j4 que grande maioria dos alunos
tem a concep¢do de que a Matematica € dificil” (D11). No entanto estes docentes entendem
que a partir do momento que conseguem conquistar seus alunos a satisfagdo sentida por eles

compensa o desafio “Nao ¢ facil, pois nosso aluno colocou em sua visdo que matematica € a
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pior disciplina, a0 mesmo tempo € magnifico ensinar a alguém o que ele ndo entende. Vé-lo
aprender nos satisfaz” (D111). Isto mostra que para estes docentes algumas lutas valem a
pena.

J& as repostas encontradas na subcategoria sentir que seu trabalho ¢ desvalorizado pela
sociedade nos parece uma batalha mais penosa e com ares de ser uma luta em vao, pois ela
ndo se restringe a sala de aula e a relagdo entre professor-aluno-conhecimento € uma luta com
parte da sociedade e principalmente com o poder publico em suas diversas instancias. Desta
forma, as respostas inseridas nesta subcategoria tém um tom mais sombrio e desanimador
como, por exemplo, na resposta do (a) D98: “No Brasil ser professor de Matematica ¢
desafiador, n3o temos condigdes de trabalho dignos, salario justo e capacitagdo para
desenvolvermos em trabalho de qualidade”. Ou ainda “Matar um ledo por dia e ainda ser
taxado de incompetente” (D117).

Como pessoas destemidas que sdo, mesmo com grandes desafios, ndo deixam de
perceber a sua for¢a e sua importancia na sociedade como notamos na resposta “Professor ¢
lutar contra um sistema corrompido. E hoje o professor tem recebido ataques de um grupo que
percebeu a potencialidade do professor” (D94).

Os desafios vinculados as dificuldades de aprendizagem, desmotivagdo e falta de
perspectivas dos alunos estdo agrupados na subcategoria resolver problemas relacionados a
aprendizagem dos alunos. Sdo respostas como a do D30: “E um grande desafio, pois temos
jovens com poucas perspectivas e muitos ndo veem a educag¢do como prioridade nesta fase em
que se encontram”; ou do D67: “Um desafio constante, ¢ se deparar com deficiéncia de
conteudos anteriores, uma sala com alunos laudados (diferentes transtornos), e nesse contexto
fazer a disciplina ser agradavel”. Respostas como estas mostram que eles se sentem
responsaveis pelas aprendizagens dos alunos e tentam encontrar as solugdes para estes
problemas mesmo sabendo que deverdo “diariamente ter de ensinar conceitos basicos de
matematica, independentemente da turma que vocé esta” (D93) e que € “um desafio diario de
ensinar alunos que ndo querem aprender” (D91). Neste contexto, eles devem estar preparados
todos os dias para tentar motivar os alunos a pegar gosto pelo estudo” (D129).

A crenga de que a Matematica escolar € uma disciplina dificil potencializa o trabalho
do docente que ensina Matematica, uma vez que, para além de socializar-problematizar os
conhecimentos matematicos precisara desconstruir a crenga de que a “Matematica € dificil” e,
na medida do possivel, ressignificar o discurso da “desvalorizagdo do trabalho docente”
produzido por uma parte da sociedade que trata a educagdo como mercadoria e estudantes e
docentes como nimeros.

Nessa categoria observamos algumas dificuldades reais sentidas pelos professores em

sua atuacdo docente. Entendemos que a concepcdo de que ser professor de matematica € ser
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uma pessoa destemida, pois os desafios enfrentados sdo muitos. Alguns desses desafios vém
da crenga dos estudantes de que a matematica € a pior disciplina escolar, outros desafios vém

da falta de motivagdo dos estudantes.

Questdo 14. Qual o papel desempenhado pela disciplina escolar Matemdtica na formagdo
dos estudantes na sociedade contemporinea?

O processo para constru¢do dessas categorias foi analogo ao processo descrito acima.
Observamos, inicialmente, a repeti¢do das palavras — ferramenta, resolugdo de problemas,
raciocinio logico e formar cidaddos. Analisando os contextos nos quais elas se apresentavam
entendemos que sobre o papel da Matematica na contemporaneidade € o de fornecer ou
produzir ferramentas (conceitos, raciocinio logico e pensamento critico) para que o/a
estudante tenha condi¢des de atuar na sociedade, desenvolver-se profissionalmente e resolver
problemas associados ao seu contexto imediato.

Identificamos que a Matematica ¢ entendida como uma ferramenta e que a sua
aplicagdo ¢ importante para os/as docentes colaboradores/as da nossa pesquisa, ou seja, a
Matematica dever servir para algo e ou para alguma coisa. A partir disto, construimos a

categoria de analise Matematica como caixa de ferramentas.

Matematica como caixa de ferramentas

No contexto desse trabalho entendemos ferramenta como um mecanismo intelectual
para execucdo de alguma tarefa. A Matematica nesse sentido, ndo seria apenas um conjunto
de regras, algoritmos e conceitos da Matematica, mas seria também uma forma de pensar, de
raciocinar, que da condi¢des de atuar de forma mais critica na sociedade. Ou seja, estamos
pensando a Matematica como caixa de ferramentas e todos os seus conceitos, algoritmos e
forma de pensar como ferramentas.

Descreveremos a seguir as subcategorias que caracterizam a nossa ideia de caixa de
ferramentas. Entendemos ainda que a afirmacdo do docente D3 ilustra essa categoria “A
matematica disponibiliza elementos teodricos, praticos e tecnologicos que possibilitam uma
compreensdo especifica das relagdes econdmicas, sociais e culturais do mundo em que vivem
os estudantes”.

A Matematica para transformagdo e compreensio da sociedade € uma subcategoria em
que o papel da Matematica deve ser o de “servir como base de transformacdo do educando
fazendo com que ele melhore e construa uma sociedade justa e digna” (D120). Deve também
proporcionar ao aluno “uma leitura mais ampla do mundo” (D130). Para estes professores a
Matematica extrapola o contexto escolar e deve auxiliar os estudantes na transformagio de

suas vidas e da sociedade. Eles entendem que a Matematica tem um papel importante no
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desenvolvimento da sociedade, da tecnologia e de outras ciéncias, como observamos na
resposta do D36 “O papel da matematica € muito importante porque em tudo se usa
Matematica por exemplo, computador, celular, tudo agora é caracterizado por um niimero”.
Desta forma, “saber pensar "matematicamente" € um diferencial” (D23) que pode permitir
“Formar cidaddos criticos e autdonomos capazes de compreender os fendmenos que 0s
cercam” (D75).

O desenvolvimento do raciocinio l16gico estd presente na subcategoria desenvolver o
raciocinio logico e/ou o pensamento critico para resolver problemas do cotidiano. As
respostas presentes nesta subcategoria, consideram que desenvolver o raciocinio l6gico para
resolver problemas € o grande papel da Matematica na contemporaneidade, como na resposta
do D12: “Fomentar o desenvolvimento do raciocinio logico e critico para resolucdo de
problemas”. O tipo de problema a ser resolvido pode ser problemas do cotidiano, como
ponderou o D52 “Levar os alunos a pensar criticamente as situagdes matematicas do
cotidiano. Ex: analise de juros cobrados”. Ou pode ser para resolver problemas mais amplos
da sociedade ou do conhecimento cientifico como observado na resposta do DS5S8:
“desenvolver um raciocinio mais avangado e logico para as questdes sociais, econdomicas €
tecnologicas da sociedade”.

Identificamos nas respostas dos professores, enquadradas na subcategoria Matematica
para vida, que o papel da Matematica seria preparar o aluno para a vida, ou que os conteudos
matematicos “trabalhados tenham um significado na vida diaria” (D83). A utilidade da
Matematica, enfatizada nas respostas pertencentes a esta subcategoria, “é criar pessoas
(cidaddo) para ter uma melhor noc¢do (faculdade) para administrar sua vida financeira e a sua
vida doméstica” (DS). E que ela, a Matematica, ¢ importante para o “embasamento para que
desenvolva qualquer outra ciéncia” (D50). Mas os professores ndo descartam a necessidade de
outras disciplinas para que a formacdo para a vida do aluno seja completa, “Conscientizar que
a Matematica estd em tudo que almeja, e trabalhar junto com as demais matérias, pois a
jungdo de todas € que completa o que o aluno precisa para a vida” (D48).

Observamos que na concepc¢do dos professores da Matematica como caixa de
ferramentas € possivel usar os instrumentos (ou as matematicas) ali contidos para desenvolver
varios aspectos descritos por Rico (2004) sobre os fins da Educagdo Matematica, a saber, a
importancia de apresentar a utilidade da Matematica em nossa sociedade; de desenvolvimento
da capacidade de raciocinar de resolver problemas diversos e ainda a sua fungdo de

instrumento auxiliar para outras disciplinas.
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Consideracoes finais

O objetivo do nosso manuscrito foi identificar as crengas e concepgdes de um grupo de
professores de Matematica da rede publica do ensino do Parana a respeito: 1) dos saberes
escolares, das disciplinas escolares, da escola e da educacdo; ii) do que ¢ ser professor de
Matematica, da Educacdo Basica no Brasil; ii1) do papel desempenhado pela Matematica
escolar na formacgdo dos estudantes na sociedade contemporanea.

Consideramos a no¢do de concepgdo de Gémez Chacodn (2003, p. 61) como “...uma
estrutura mental geral, que abrange crencgas, significados, conceitos, proposigdes, regras,

2

imagens mentais, preferéncias e semelhangas.” Desta forma, ¢ possivel identificar as
concepgdes dos professores em relagdo aos itens propostos no nosso objetivo, pois as
respostas estdo de acordo com questdes discutidas e que apresentam algum consenso na
sociedade ou na comunidade cientifica.

Para tanto utilizamos a ATD para as questdes abertas (Q13 e Q14) e a Estatistica
Descritiva para as questdes em escala de Likert (Q1 a Q12). Cabe destacar que os docentes
participantes desta pesquisa tém, em média, mais de dez anos de carreira, o que significa que
as respostas dadas as questdes analisadas estdo carregadas de crengas e concepgdes que foram
se modificando, se confrontando com a realidade da pratica docente.

Na sequéncia, destacaremos alguns resultados encontrados nas analises das questdes
QlaQl4.

Em relagdo aos saberes escolares

A andlise das questdes associadas aos saberes escolares indicou que os docentes
colaboradores, proporcionalmente, discordam mais da concepgdo de que os saberes escolares
seguem um modelo didatico (transposi¢do didatica) do que concordam com a concepgdo de
que os saberes escolares seguem um modelo disciplinar (historia das disciplinas escolares).
Independentemente do modelo utilizado para a nog@o de disciplina escolar, os participantes da
pesquisa consideram que o saber escolar ndo € neutro, mas sim envolto por relagdes de poder.
Em relagdo as disciplinas escolares, as escolas e a educagdo escolar

A analise das questdes associadas as disciplinas escolares indicou que a concepgdo dos
docentes colaboradores, proporcionalmente, se aproxima mais de uma tendéncia tedrica
critica, ou seja, que as disciplinas escolares produzem conhecimento poderoso, apresentam
em sua forma interesses sociais de uma pequena fatia da sociedade, sdo responsaveis pelo
controle social e econdmico exercido pela educagdo escolar, e ndo possuem carater de
neutralidade.

A mesma concepcdo critica foi observada na analise das questdes associadas as

escolas, a saber, que a escola ndo ¢ uma institui¢do neutra, pois embora elas sirvam, de fato,
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aos interesses de muitos individuos, elas também atuam empiricamente como agentes
poderosos na reprodugdo social e cultural.

Contudo, ao analisarmos as questdes associadas a educacdo escolar percebemos que a
concepg¢do dos docentes participantes da pesquisa, proporcionalmente, se aproxima mais de
uma tendéncia tedrica tradicional, isto €, que a educagdo escolar deve fornecer a inteligéncia e
aspiragdes necessarias ao desenvolvimento, promovendo a estabilidade e consisténcia dos
resultados. A educacdo deve enveredar por um caminho certo, ndo por si propria, mas pelo
progresso social.

Em relagdo ao ser professor de Matemdtica

A partir da anélise realizada com a ATD, as categorias que emergiram podemos
identificar algumas concepgdes dos professores em relag@o a ser professor de Matematica da
Educacdo Basica, como a do professor como mentor dos alunos na construgdo do
conhecimento matematico. Este conhecimento matematico voltado ndo apenas para a escola,
mas para transformagdo da vida do estudante e da sociedade. A concepcdo de que ser
professor de Matematica na escola publica € uma tarefa desafiadora devido a varios fatores,
entre eles, a desvalorizagdo da profissdo, a percepgdo dos alunos de que a Matematica ¢ dificil
e os problemas relacionados a aprendizagem dos alunos e as condigdes estruturais das escolas,
fazem parte das respostas da categoria destemidos.

Em relagdo ao papel desempenhado pela Matemdtica escolar

As respostas para a questdo sobre o papel da Matematica na Educagdo Basica foram
concentradas na categoria Matematica como caixa de ferramentas, neste sentido, na
concepgdo dos participantes, ela teria uma fungdo de instrumento ou mecanismo para executar
uma tarefa ou objetivo, por exemplo, preparar o cidaddo para viver em sociedade, para
instrumentalizar o estudante para usar a Matematica em sua vida cotidiana.

As respostas dadas pelos docentes participantes da nossa pesquisa e que pertencem a
categoria Matematica como caixa de ferramentas se aproximam do que Krulik (1975 apud

RICO, 2004) propde, a saber,

[...] quatro metas para a educagdo matematica, relacionando-as com as metas gerais
da educagio ¢ as necessidades da sociedade, quais sejam: determinar, para cada
individuo, a competéncia matematica que lhe cabe; preparar cada individuo para a
vida adulta, reconhecendo que alguns alunos requerem mais instrucio matematica
que outros; estimular o reconhecimento fundamental da utilidade da Matematica em
nossa sociedade; desenvolver habilidade para usar modelos matematicos com vistas
a resolucio de problemas (GODOY, 2015, p. 116).

Para além das respostas dadas pelos professores colaboradores da presente pesquisa e
considerando a necessidade de fortalecimento da resiliéncia, autorreflexdo, erudic¢do
interdisciplinar e intelectualidade docente a Matematica escolar deveria ensinar a “duvidar,
perguntar, descobrir, ver alternativas e, o mais importante de tudo, construir novas

perspectivas e convicgdes [...] compreender que existem pontos de vista e respeitar o direito
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de cada individuo de escolher seu proprio ponto de vista” (Fasheh, 1998, p. 12 apud GODOY,
2015, p. 15).

Em consonincia com Fasheh (1998), consideramos que a matematica escolar (...),
deveria ter como objetivos o descobrimento de novos acontecimentos a respeito da
propria pessoa, da sociedade, da cultura, ¢ a capacitagdo do aluno para a tomada de
decisOes, a articulagdo entre os proprios conhecimentos matematicos, entre esses
conhecimentos ¢ a vida cotidiana e¢/ou outras arcas de conhecimento. Isso
possibilitaria o desenvolvimento mais homogéneo de qualquer pais ou sociedade
(GODOY, 2015, p. 13- 16).

Consideramos que a Matematica auxilia para os fins gerais da Educacdo Bésica e,
invariavelmente, sua contribui¢do “¢ sempre considerada positiva e altamente benéfica; por
isso, ha a constante preocupacio dos especialistas em descobrir tais finalidades, de modo que
o curriculo de matematica seja um instrumento adequado para sua consecucdo.” (GODOY,

2015, p. 116).
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