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Consideragoes Iniciais: aspectos bibliogréficos fundantes

Este artigo ¢ sintese da dissertagdo de mestrado (Fernandes, 2001) cuja proposta foi
compreender e explicitar as concep¢bes sobre Matemdtica, seu ensino e aprendizagem
vigentes em cursos universitdrios de formagio de professores!.

Uma primeira dificuldade para tematizar as “concepgoes de professores” diz respeito
ao modo como deve se proceder 4 abordagem dos sujeitos escolhidos para o desen-
volvimento da pesquisa. As concepgdes — ou crengas? — acerca de algo, segundo Peirce
(1960—-66; cf. também Murphy, 1990) sdo regras de agdo e, assim sendo, manifestar-se-
iam quando os sujeitos da pesquisa descrevem suas agoes, seus hdbitos, suas posicoes es-
pecificas acerca de como procedem quando relacionados com algo préprio de sua prdtica.

O pragmatismo peirceano tem uma ligagio bastante préxima a defini¢ao de crenga
de Alexander Bain: “aquilo a partir do que um homem estd preparado para agir” (Gar-
nica, 2000) e os focos centrais desse pragmatismo estao declarados em dois dos mais
conhecidos escritos peirceanos: The fixation of belief, de 1877, ¢ How to make our ideas
clear, de 1878 (Cf. Peirce, 1960—66), nos quais a idéia geradora é a da dtvida, denom-
inada “ddvida genuina’, concebida como um fendémeno natural — mas desagraddvel —
para o homem: faz-se necessdrio, entdo, buscar as crencas que acalmardo o mal estar
imposto pela divida e, entdo, criar um hdbito de a¢io.

Considerando que ndo existe no mundo verdade absoluta ou um eterno estado
agraddvel da mente, sempre que o mundo nio faz sentido a divida novamente aparece
pedindo ao homem que crie ou altere suas crengas, desafiando-o a mover-se para outro
estado de crenca. A esse processo Peirce denominou “a fixagio da crenga” e propds méto-
dos pelos quais 0 homem pode alcangar o estado tempordrio de bem-estar.

Vivemos num mundo de mudangas, e mudangas, ou hdbitos — nos quais suas ver-
dades estdo enraizadas, dando-nos regras para a agdo — sdo freqiientemente desafiados
e conferidos. Tanto maior serd nosso autocontrole quanto mais estdveis forem essas
verdades que se mantém como referéncias seguras: em outras palavras, gradualmente
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nossa auto-censura torna-se autocontrole. Segundo Peirce, o contato com o mundo
permite-nos “supor corretamente” ou, em outras palavras, permite-nos viver a verdade
que o hdbito ajudou-nos a construir. Assim, o processo de fazer sentido e os hdbitos sao
elementos obviamente relacionados e estio sempre em construgdo (Garnica, 2000).

De acordo com Murphy (1990), o pensamento, na filosofia peirceana, é construido
como investiga¢ao, inquérito e a fixagao da crenga é a dnica proposta dessa investigagao,
dessa procura. Interpretando o pensamento como procura, como atividade de acalmar
a duvida, Peirce estd usando esses termos (crenga, divida, pensamento) de modos leve-
mente alterados. Estd usando “cren¢a” e “duvida” para designar “o ponto de partida de
qualquer questdo, nio importando se ¢ pequena ou grande, e de sua solu¢ao”; e sua con-
cepgao de “procura” (investigagao, inquérito, inguiry) nao é nada além do que a transi¢ao
da pergunta para a resposta, da questdo para a solugdo. Peirce vé o pensamento como
uma série de atos mentais, tendo comeco, meio e fim. Esses atos mentais resultam em
sistemas de relagdes na sucessio de sensagoes que fluem em nossa mente. Também acre-
dita que precisamos saber distinguir o pensamento (ele mesmo) dos outros elementos
que o acompanham. Deve-se reforcar, portanto, que, segundo Peirce, o pensamento, por
si préprio, no serve a nada além de estabelecer o assentamento da opinido, a produgio
das crengas (que, refor¢amos, aqui sio tomadas como “concepgoes”).

As crengas, de acordo com Peirce, tém trés propriedades essenciais: “nds somos cientes
delas; elas acalmam a irritagio produzida pela diivida e estabelecem, em nossa natureza,
regras de agdo (hdbitos)” (Murphy, 1990, p.25), e delas derivam todos os principios fun-
damentais do pragmatismo peirceano.

Assim, para desenvolver o significado do pensamento, precisamos somente determi-
nar qual hdbito de acdo ele produz, pois o significado do pensamento ¢ simplesmente
um assunto relacionado aos hdbitos que ele envolve. Percebe-se, entdo, que existe uma
associagdo entre a produ¢do de conhecimento e agdo. Essa associagio tem uma longa
tradi¢do, que além de se encontrar em Charles Sanders Peirce, encontra-se, por exem-
plo, em Gaston Bachelard e Gerard Vergnaud.

Entender, portanto, que concepgoes sao regras de agdes, implica aceitar que as inves-
tigagdes sobre essas concepgoes devem centrar-se na manifestagio — quer seja no discurso,
quer seja na efetividade de prética — das crengas sobre algo que, aos sujeitos, ¢ préximo,
familiar, ou, como j4 afirmamos, nos momentos em que descrevem (ou vivenciam) situ-
acoes especificas.

Assim, decidiu-se que a coleta de depoimentos dos nove sujeitos de pesquisa seria
feita a partir de entrevistas focando o modo como questdes extra-matemdticas3 eram —
ou poderiam ser — tratadas em sala de aula, em seu fazer cotidiano.

Essa abordagem pragmdtica ao tema “concepgdes” — que poderfamos denominar
“indireta”, pois desenvolvida a partir de um viés da prética do professor — estd presente na
literatura em trabalhos como Silva (1993), Carrilo e Contreras (1995) e Giani (2001),
embora nenhum dos trabalhos tenha o pragmatismo peirceano como teoria fundante.

Silva (1993) investigou o funcionamento das concepgdes diddtico-pedagdgicas do
professor pesquisador, na sala de aula de Matemdtica, e a relago dessas concepgbes com
as concepgdes oriundas da prética cientifica da Matemdtica. Realcando a sala de aula e
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o professor no panorama do processo de formagio, tanto do professor quanto do aluno,
o estudo trata de pensar a relagao entre concepgoes e sala de aula e nio a influéncia de
uma sobre a outra, no que se diferencia dos trabalhos de Thompson (1997); Guimaries
(1988); Carvalho (1989); Cury (1994) e Sztajn (1998). Para tanto, foram entrevistados
seis professores-pesquisadores em Matemdtica com prética em salas de Cdlculo Diferen-
cial e Integral, seguindo o que chamamos de abordagem indireta a partir de questiona-
mentos sobre como o professor trata o contetddo especifico “taxas de variagdao” em suas
aulas. Nio se tratava de um trabalho sobre “concepg¢oes do professor acerca de taxas
de varia¢dao”, mas, sim, de trabalho sobre “concepg¢oes”, para o que o tépico “taxas de
variagio” foi um médium indireto.

Os pesquisadores espanhdis José Carrillo e Luis Contreras, em artigo de 1995, afir-
mam que concepgdes podem ser consideradas como “operadores que atuam no processo
de transformagdo do conhecimento em situagao diddtica e no préprio controle da in-
teragio situagdo-aluno”, do que se depreende que tais concepgdes constituem um eixo
transversal da prépria evolugio profissional do professor. Concepgoes — quer sejam so-
bre Matemdtica ou sobre ensino e aprendizagem de Matemdtica — atuam como filtros
e elementos decodificadores das informagdes provenientes de outros 4mbitos de inves-
tigagdo: a selecdo das situagdes diddticas; o contrato diddtico (que os autores situam a
partir de Brousseau); e as reagdes dos alunos, seus erros e obstdculos epistemoldgicos.

Mesmo reconhecendo o problema de pautar as investigagoes sobre concepgoes pura-
mente na andlise de dados verbalizados por nove professores espanhéis — seus depoentes
—, Carrillo e Contreras, para estudar essas concepgdes sobre a Matemdtica — ela mesma —
e sobre seu ensino e aprendizagem, extraem seus dados de um questiondrio e uma entre-
vista individual que focam as estratégias utilizadas por esses professores para a resolugao
de problemas.

Assim, enquanto Silva (1993) usa como medium indireto para compreender as con-
cepgoes do professor o tépico “taxas de variagdo”, o artigo de Carrilo e Contreras (1995)
vale-se de aspectos relativos a resolugio de problemas como medium que tem mesma
finalidade: estudar concepgdes. Gianni (2001), em investigagio mais recente, usard
o livro diddtico como esse elemento indireto. Tanto quanto essas referéncias, nossa
pesquisa procurard, indiretamente, pelas concepgdes dos professores, usando para isso o
que chamamos “questdes extra-matemdticas”. Assim, a procura pelas concepgdes surge
a partir desse “desvio”, posto que as concepgdes nao se explicitariam de modo direto.

A metodologia da pesquisa

Tendo estabelecido, a luz da literatura disponivel, um modo que julgamos adequado
para abordar as concepgdes de professores, continuamos nossa trajetéria metodoldgica
com a selegio dos depoentes, a coleta dos depoimentos e a andlise. Reconhecendo o refe-
rencial até aqui destacado, observamos que a busca pelas concepgdes dos professores de
Matemdtica envolve a compreensio de um universo de significagoes, motivos, atitudes,
atos e valores que acreditamos ser impossivel quantificar, o que nos fez optar por uma
busca qualitativa. Como instrumento para a coleta dos depoimentos utilizamos a en-
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trevista, com questdes abertas sistematizadas segundo a abordagem indireta apresentada
anteriormente. Segundo Minayo (1996) o que torna a entrevista um instrumento privi-
legiado ¢é a possibilidade de a fala ser reveladora de condigoes estruturais, de sistemas de
valores, normas e simbolos (sendo ela mesma um deles) e, a0 mesmo tempo, ter a magia
de transmitir, através de um porta-voz, as representagdes de determinados grupos, em
condigbes histdricas, scio-econdmicas e culturais especificas. Os dados descritivos en-
contrados na fala do sujeito permitem ao pesquisador compreender as especificidades da
histéria, dos valores, da prdtica, da visdo de mundo e o significado que este atribui a sua
vida e as coisas que fazem parte da sua realidade social. Os sujeitos de nossa investigagao
sdo nove professores de Matemdtica dos cursos de Licenciatura em Matemdtica de trés
institui¢des publicas de ensino superior do Estado do Maranhao (norte do Brasil). Op-
tamos por realizar entrevistas abertas: o cardter flexivel deste tipo de abordagem permite
aos sujeitos discorrerem livremente sobre o tema que lhes é proposto de acordo com sua
perspectiva pessoal, em vez de terem que se moldar a questdes previamente elaboradas
(Bogdan e Biklen, 1994).

A medida em que as entrevistas iam sendo realizadas e transcritas, foram sendo feitas,
paralelamente, exaustivas leituras das mesmas. Nossa inten¢do, nesse momento, foi a de
familiarizagio com os textos, longos discursos que exigiam releituras. Nesta fase, tam-
bém, tentamos suspender ao mdximo interpretagdes ou explicagbes — quaisquer andlises
prévias — pois nosso objetivo era tao somente adquirir mais contato com aquilo que os
entrevistados diziam, para compreender uma gama de percepgdes de sujeitos que, como
nds, vivenciam experiéncias em cursos de Licenciatura em Matemdtica: eis o motivo de,
propositadamente, negligenciarmos, num primeiro momento, as referéncias vindas da
literatura.

O exercicio de propositalmente negligenciar algo que j4 conheciamos nao ¢ um exer-
cicio que se faz fécil ou impunemente. E, de modo geral, uma pré-disposi¢io paralela
aquela exigida pela fenomenologia quando do confronto com a constitui¢ao dos dados
da pesquisa. Essa compreensio nos levou a efetivar nossas inten¢oes observando, muito
de perto, as tramas qualitativas de pesquisa de viés fenomenoldgico, motivo pelo qual
caracterizamos nossa trajetéria de andlise como de “inspiragio fenomenoldgica”.

Quais procedimentos, entdo, seguimos para viabilizar essa nossa op¢ao fenomeno-
logicamente inspirada? A partir da familiarizagio com cada um dos depoimentos foi
possivel identificar em cada um dos depoimentos, momentos que acreditamos terem
significado expressivo para nossa questdo de pesquisa. Com isso, de cada um dos nove
depoimentos foram extraidos trechos, periodos destacados em cada entrevista, marcas
do discurso, as quais denominamos unidades de significado.

Selecionar, de cada depoimento, essas unidades de significado, indica a intengao de
penetrar no discurso do depoente para que o pesquisador possa, a partir dessa imersao no
discurso do outro, atribuir seus préprios significados a partir dos significados que o outro
tentou comunicar. Estamos, portanto, numa fase particular da investigacao, fase de uma
andlise que se dirige a cada um dos depoentes, fase em que desejamos compreender as
percepeoes manifestadas em cada uma das descrigbes. Nessa fase, com os recortes das
unidades de significado que o pesquisador seleciona e re-agrupa, é possivel reconstituir
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cada depoimento, agora na linguagem do pesquisador: “O trabalho segue, entio, ancorado
nessas unidades [de significado] que sio, depois de recolbidas, transcritas para a linguagem
do pesquisador, num discurso mais prdprio da drea na qual a pesquisa se insere.” (Garnica,
1997, p.117)

Esses momentos indicados nos itens acima constituem uma fase da andlise a que os
fenomendlogos chamam “ideogréfica”. Ela diz respeito as singularidades de cada depoi-
mento e ¢, portanto, uma andlise de particularidades. Percebendo as particularidades
de cada depoimento, podemos passar a considerar o conjunto dos depoimentos, num
jogo entre unidades de significado provenientes de diferentes descri¢bes, procurando
convergéncias e divergéncias entre os depoimentos de todos os professores envolvidos.
A esse momento, os fenomendlogos chamam “andlise nomotética”.

Passada a instincia de andlise ideogrifica que resultou na reconstitui¢ao dos depoi-
mentos de cada sujeito, nova instincia analitica ¢ iniciada. Munidos dessas reconsti-
tuigdes, nelas préprias sio detectadas novas unidades de significado, agora nao mais com
a intengio de compreender os depoimentos particulares — visto ter sido essa a intengao
da fase ideogrdfica — mas de analisar horizontalmente os nove depoimentos em seu con-
junto, percebendo neles convergéncias e divergéncias e formando, nessas percepgoes,
o que na andlise qualitativa de viés fenomenolégico chamamos de “categorias abertas”
para estabelecer uma diferenciagao visceral entre essas categorias — finais no processo de
andlise — daquelas aristotelicamente concebidas. Com isso, 0 momento nomotético da
andlise configura-se plenamente.

No caso especifico dessa nossa investigacao, a andlise nomotética configurou-se a par-
tir de unidades de significado reunidas por convergéncia, no que chamamos “grupos de
significado”. Nao se manifestou, na andlise dos nove depoimentos, nenhuma divergéncia
de significados. Ao contrdrio, os depoimentos convergiam fortemente para os mesmos
significados sobre a Matemdtica, o ensino e a aprendizagem de Matemdtica e a formagao
de professores de Matemdtica. Falavam, portanto, de concepgdes em plena sincronia. O
conjunto dessas falas, organizado segundo os grupos de significado, permitiu um passo
além daquele indicado pela andlise fenomenoldgica: a configura¢io de um conjunto de
disposigbes a partir das categorias abertas de pesquisa. A esse conjunto de disposicoes
chamamos “a doutrina”.

Sendo impossivel reproduzir, aqui, todos os momentos dessas andlises, optamos por
explicitar com um pouco mais detalhamento — ainda que esse detalhamento esteja bas-
tante distante da reprodugdo integral — as instincias finais desse processo, a partir da
constitui¢do das categorias (grupos de significado) e, conseqiientemente, da doutrina.

Dos grupos de significado ou das categorias abertas

Treze foram os grupos de significado formados, nomeados como segue: (1) Da con-
tribui¢do para a formagio de futuros professores, (2) Do que necessitam os alunos, (3)
Da influéncia da formagao na sua prética, (4) Da metodologia utilizada em sala de aula,
(5) Da formagio, (6) Da chamada “drea pedagdgica”, (7) Das discussoes em sala de aula,
(8) Da forma de avaliar, (9) Das dificuldades, (10) Da contribui¢ao da Universidade e
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do Curso, (11) Dos alunos, (12) Da Metodologia e, finalmente, (13) Das “culpas”.

No primeiro desses grupos (Da contribuigio para a formagao dos futuros professores)
os professores fazem uma avalia¢do de como acreditam estar seu trabalho em sala de aula
contribuindo para a formagio dos futuros professores?. Os depoimentos apontam a fun-
damental importincia atribuida a0 dominio do conteddo matemdtico. Tal importancia
evidencia-se quando o professor afirma que sua prdtica pedagdgica estd voltada para o en-
sino dos contetidos matemdticos com o objetivo de levar seus alunos ao dominio daquilo
que vio ensinar, e justifica que, ao fazer isso, estd contribuindo para o desenvolvimento
[em seus alunos] de capacidades vdrias, como “raciocinar logicamente”, “discernir entre
o certo e o errado”, “aprender a retransmitir o conteddo”, “avaliar”, “ndo causar desgosto
em seus alunos”, “desenvolver a Matemdtica com maior confianga”. O professor parece
acreditar que sua contribui¢io ocorre somente no que se refere a formagio académica,
quando, em situa¢oes de ensino, o professor “mostra sua dedicagio aos alunos”, “demon-
stra sua competéncia’ ao tirar ddvidas, ao dar boas aulas, ao cobrar do aluno, ao procurar
métodos que fagam com que o aluno seja mais participativo>.

No segundo grupo os professores falam do que necessitam os alunos para serem pro-
fessores de Matemdtica. Apontam como necessidade maior: dominar e saber transmitir
o contetido especifico. Parecem acreditar que, assim, os alunos serdo capazes de respon-
der aos questionamentos feitos pelos alunos no ensino médio. Outras necessidades sao
apontadas: o aluno saber fazer um paralelo “entre o que ele estd aprendendo e o que
ele vai usar ou com outro conhecimento que estd adquirindo”, “saber lidar com os seus
alunos”, “identificar problemas”, “o aluno precisa preocupar-se com a percep¢ao do seu
lado psicoldgico e emotivo para evitar a castragio de idéias de seus alunos”, “ndo ficar
preso a uma realidade de cdlculo, demonstragoes”.

As unidades de significado nas quais os depoentes falam da influéncia da formagao
sobre a sua prdtica formam o terceiro grupo de significado. As falas apontam para a for-
magio académica como um elemento que direciona o fazer em sala de aula. Apenas um
dos professores afirma ter tido uma formagao académica “preocupada com o desenvolvi-
mento da cidadania” e espelhar-se em seus professores, que nio eram de Matemdtica,
para fazer esse tipo de trabalho em sua sala de aula. Os demais atribuem a sua formagao
a responsabilidade por nio terem condi¢des, em sala de aula, de discutir métodos de
ensino nem tampouco trabalhar a formagio social de seus alunos®.

No quarto grupo ficam as unidades nas quais os professores falam da metodologia
q g q g
que utilizam em sala de aula, uma metodologia tradicional, com aulas expositivas e a uti-
lizagao do quadro de giz (afirmagao explicita em sete dos nove depoimentos). Em alguns
depoimentos o professor parece acreditar que ao propor exercicios em grupo com grau
de dificuldade crescente e envolvendo a “Matemdtica aplicada no dia-a-dia do aluno,
com base em uma bibliografia”, estd “fazendo algo diferente” do tradicional’.

O grupo de ndmero cinco trata do significado que os professores atribuem a “for-
magio de futuros professores” e de como tais idéias sdo trabalhadas em suas salas de aula.
Para alguns, formar um professor é fornecer-lhe o conteddo e as técnicas adequadas para
ensind-lo. Parecem acreditar que, para se formarem, os alunos necessitam ter muito
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mais que uma visdo geral da Matemdtica, mas reconhecem que operam no sentido de
somente reproduzir conteddos. Alguns justificam nio trabalhar a formagio num sen-
tido mais amplo porque “fazer isso em sala de aula ¢ muito dificil e a matéria nao hd
espago”. Um professor manifesta-se dizendo que nao acha correto trabalhar a formagao
do individuo como um todo em disciplinas “técnicas™ “isso fica bem caracterizado em
disciplinas que tém temas polémicos”8.

No sexto grupo os professores manifestam-se sobre o que chamam de "a drea pedagdg-
ica". Os depoimentos apontam para uma diferenciagio entre a “drea especifica” e a “drea
pedagdgica”. Atribui-se a drea pedagdgica a responsabilidade de “ensinar a metodologia
para ensinar os conteddos”, cabendo aos professores [da drea especifica] a “responsabili-
dade pelo ensino de Matemdtica, qualquer manifestagiao no outro sentido é pura boa
vontade™.

O grupo de nlimero sete trata dos depoimentos sobre as discussdes que os professores
costumam travar em suas salas de aula. Os professores parecem ter a sala de aula de
Matemdtica como um espago onde se discute “s6” o contetido matemdtico. Discussdes
envolvendo aspectos outros, como o social e o politico, ocorrem “fora” desse espago: na
sala de estudo, nos corredores. A sala de aula é um espaco alheio as coisas do mundol0,

Em outro grupo, que trata das unidades de significado nas quais os professores
manifestam-se sobre como avaliam seus alunos, os depoimentos apontam para as provas
escritas como Unico e privilegiado instrumento. Alguns professores tomam como avalia-
¢ao final o resultado da avaliagdo escrita somada 4 nota conseguida através de atividades
realizadas em sala de aula.

Os professores falam, no que constituiu o nono grupo, das dificuldades que en-
frentam no processo de formagio de futuros professores: falta de relacionamento entre
as disciplinas especificas e as pedagdgicas, falta de discussio que coloque em jogo as
especificidades do ensino; falta de disciplinas voltadas para a Matemdtica, necessidade
de mudanga, falta de metodologia em que a formagao social faga parte do programa do
curso, faltam recursos a4 Universidade, falta descobrir um modo de mostrar o curso como
vigvel.11

O décimo grupo trata dos depoimentos nos quais os professores falam especifica-
mente da Universidade e sua relagio com o curso de Licenciatura em Matemdtica. Os de-
poimentos apontam para um descontentamento tanto em rela¢ao a Universidade quanto
ao préprio curso. Tal descontentamento evidencia-se quando afirmam que “a Univer-
sidade ndo prepara o aluno com uma postura critica, ndo estando preocupada em ver
a realidade do aluno” — que estd sendo formado apenas para reproduzir conteddo —; “a
grade curricular do curso estd muito além do necessdrio para se formar um professor”, “o
curso trabalha de uma forma ortodoxa”; “o MEC (Ministério da Educagio) determina
— de cima para baixo — as mudangas”.

E o que se fala dos alunos? No décimo primeiro grupo ficam as unidades de signifi-
cado nas quais os professores falam dos alunos. Os depoimentos apontam uma deficién-
cia — com que os alunos vém do ensino médio — em relagdo ao contetido matemdtico.
Ao ingressarem no curso, os alunos trazem a expectativa de suprir essa deficiéncia. Os
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professores, por sua vez, parecem utilizar este fato como justificativa para o direciona-
mento de sua prdtica somente ao ensino do contetido, o que fica caracterizado quando
afirmam que “os alunos estdo mais preocupados com a parte de contetido”, “nio estdo in-
teressados com o lado social” nem tampouco admitem que se faga isso: “os alunos véem
a Matemdtica como uma coisa e poderiam achar que fazendo outra coisa o professor es-
taria descaracterizando a Matemdtica”, o que coloca em cheque sua competéncia. Outro
aspecto apontado nos depoimentos que parece ser utilizado pelos depoentes como justi-
ficativa para o fracasso do curso € a crenga de que “os alunos ingressantes normalmente
ndo sio bons alunos”, “ndo ém vontade de fazer o curso”, “vém porque a concorréncia
¢ menor”. Alguns alunos, segundo os professores, acreditam que ao final conseguirao
trabalhar em outra coisa, outros j4 trabalham ou, mal ingressando no curso, comegam a
trabalhar, tudo isso os leva a perder a vontade de estudar e, conseqiientemente, a moti-
vagao.

O décimo segundo grupo trata de como os professores véem a Matemdtica. As falas
apontam para uma visio do conhecimento matemdtico estruturado, com comego, meio
e fim prévia e claramente definidos. A Matemdtica ¢ tida como “base para outras disci-
plinas” (daf a necessidade de cumprir o programa); “possui uma carga hordria inflexivel”;
“os problemas considerados importantes sao aqueles que o aluno nao consegue resolver”;
“é uma ciéncia que pode ser aplicada no dia-a dia do aluno”. Os professores parecem
acreditar que a Matemdtica ¢ uma disciplina que nio possibilita trabalhar a formagio
num sentido mais amplo. Sua contribuigio para o desenvolvimento do individuo reside
no auxilio que ela presta ao aluno quanto ao desenvolvimento do seu raciocinio légico, o
que o torna capaz de discernir e questionar o certo e o errado, sendo coerente. Um pro-
fessor em seu depoimento afirma acreditar que as coisas no ensino médio vém mudando:
“os matemdticos sérios no Brasil — pessoas da Sociedade Brasileira de Matemitical2 —
deixaram de ter vergonha de escrever livros destinados a este nivel de ensino”.

O tltimo grupo, trata das “culpas”!3 atribuidas pelos professores ao fracasso da for-
magio e é o que retine o maior nimero de unidades de significado. Dentre as culpas
apontadas destacam-se: (a) a prépria formagio académica, que fica caracterizada nas
falas dos depoentes sobre sua formagio em “Matemdtica Pura”. Essa formacio ndo lhes
deu “bagagem” para discutir, com os seus alunos, “como eles devem trabalhar os con-
tetidos”; nao lhes deu condigdes de “levar o conhecimento 2 forma mais prética’, nao
conseguindo, por no terem “estudado diddtica’, dar uma explicagio convincente de de-
terminado assunto. A formagio desses professores formadores de professores, segundo
eles préprios, “dd condi¢bes para trabalhar mais de forma ortodoxa”, “a forma dura”,
seqiiencial, de “defini¢do, exemplo e exercicios”. Ao apontarem, ainda, que os professores
formados para dar aula de Matemdtica tém uma visio fechada com relagdo ao social, &
questdo econdmica do pafs, ao quadro da educagio, reforcam a culpa que atribuem a sua
prépria formagio inicial; (b) os alunos, que “sao pouco exigentes”, “ndo estdo interessa-
dos em fazer o curso”, “nio tém vontade de dar aula”, “tém muita deficiéncia”, “estio mais
preocupados com a parte de contetido”; “alguns trabalham chegam estafados e dormem
em sala de aula”. “Existe uma barreira muito forte entre aluno e professor: o aluno
ainda vé o professor como se fosse um ser divino, “num pedestal”; (c) a drea pedagdgica:
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o professor considera questiondvel se 0 que o aluno vé na 4rea pedagégica ¢ suficiente
para a sua formagdo, nio vé relagio entre as disciplinas pedagégicas com “aquelas do
curso de Matemdtica”. Ele “ndo ¢ da drea pedagdgica”, ndo estd “muito preocupado com
metodologia”; (d) a universidade e o curso: “ndo hd momento em que o aluno da Licen-
ciatura discuta especificamente técnica de ensino da Matemdtica’; a Universidade “deixa
muito a desejar quanto a prepara¢do do graduando com uma postura critica pois nao estd
muito preocupada em ver a realidade do aluno”, sendo ela, a Universidade, quem deve-
ria assumir esse papel. Tal motivagao partir unicamente do professor “pode colocar em
cheque a competéncia” desse professor. “A Universidade é pobre”, o professor nao dispoe
de infra-estrutura, nio tem material diddtico suficiente para trabalhar, a grade curricular
do curso estd além do que ele [0 professor] acredita ser preciso para formar um professor,
“faltam disciplinas pedagdgicas voltadas para a Matemdtica—Filosofia da Matemdtica,
Histéria da Matemdtica, Informdtica na Educagao”—, que sao responsdveis pela “inter-
ac¢do na profissao dele na drea de Licenciatura’. “Nao foi pesquisada uma metodologia
em que a formagao social fizesse parte do programa da prépria Matemdtica, pensando em
estimular esse tipo de participagio do aluno”; “a Universidade estd atrasada em relagdo a
essa formacao”; também “o curso é muito atrasado”, trabalhando de uma forma ortodoxa
(alertando para a necessidade de levar-se em conta o histérico da criagio de cada curso
em seu contexto particular); “o MEC determina as mudangas”; “a educac¢io estadual é
uma educagio falida”; (e) a prépria Matemdtica. As culpas da prépria Matemdtica ficam
evidenciadas nos depoimentos que a apontam como uma disciplina que “nio permite
uma abordagem mais ampla & formagao do professor” ou a aspectos essenciais dessa for-
magdo (“um programa é entregue ao professor, pronto, acabado”; “a carga hordria nio ¢
flextvel”).

Alinhavando compreensdes, expondo a doutrina

Da andlise que resultou nos grupos de significado percebeu-se, a partir dos discursos
fragmentados dos professores formadores, a existéncia de um conjunto de “principios”,
manifestados pela forte sincronia e convergéncia dos significados atribuidos. Percebeu-
se, portanto, existir uma “doutrina” — hegemoénica no que diz respeito a formagao profes-
sor de Matemdtica — que institui a prdtica dos professores formadores. Segundo Baldino
(1991), valendo-se de interpelagbes diretas, fundadas na légica do entendimento sim-
ples, uma doutrina se exerce transformando os individuos em sujeitos ideolégicos através
de convocagoes de pertenga. E ela que forma as concepgdes de matemdticos e edu-
cadores, de autores e editores.

N3ao hd prética sem ideologia. A prdtica, tomada como /locus no qual se situa o
processo de trabalho ideoldgico, produtor de significacoes, precisa de uma ideologia que
a ampare. Pensando a doutrina como o produto do trabalho ideoldégico, hd condigoes
de eficdcia da produgio de significados alternativos aos produzidos por ela:

1al como ocorre com todo trabalho de significacio, a matéria-prima para a pro-
dugio de significados alternativos é o cddigo existente, no caso, a doutrina ... A
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prdtica educativa privilegia, corrobora e promove certos valores, forma o sujeito
ideoldgico. A doutrina institui uma pritica educativa. Trata-se de instituir
outra, a partir dela. Para isso, o uso distintivo da mercadoria for¢a de trabalho
potenciada’ do educador matemdtico nio deve tentar evitar, mas assumir o cir-
culo vicioso da produgcio de significados que, entio, perde seu cardter de vicioso

(Baldino, 1991, p.0).

O discurso fragmentado dos professores, manifestado nas entrevistas e analisado a partir
de unidades e grupos de significados, agora ¢ transformado em um discurso pleno cujo
sentido doutrindrio fica evidente!4:

A contribui¢io que o professor de Matemdtica deve dar & formagio de futuros
professores é no ensino do contetido matemdtico e nio em relagio & formagio
pedagdgica. Os alunos precisam dominar o conteiido que vio ensinar; com
a clareza dos contetidos comecardo a pensar como matemdticos: logicamente.
Serdo capazes de se questionarem se estiio fazendo a coisa certa ou errada. O
professor deve preocupar-se com a formagio especifica do aluno. Deve mostrar
competéncia, dedicar-se aos seus alunos, tirar dividas, dar boa aula, cobrar dos
alunos, criar estratégias que contemplem alguns assuntos que venham dar al-
icerce ao aluno para que ele comece a desenvolver a Matemdtica com confianga.
O essencial para trabalhar como professor de qualquer que seja a drea de con-
hecimento € possuir o dominio do conteiido que vai ser apresentado; ser capaz de
responder as perguntas dos alunos do ensino médio; saber fazer um paralelo entre
0 que ele estd aprendendo e o que ele vai usar ou com outro conhecimento que ele
estd adquirindo. A drea pedagdgica cabe a responsabilidade pela metodologia a
ser utilizada: qualquer manifestacio do professor de Matemdtica neste sentido
serd ‘boa vontade’. O professor de Matemdtica nio tem uma formagio que lhe
permita discutir como os alunos devem, podem e como seria razodvel trabalhar
os contetidos com os seus prdprios alunos; o professor nio tem como levar o con-
hecimento & forma mais prdtica; a formagio deve dar condigées de continuidade
em mestrados e doutorados, nio para discutir coisas da Educacdo. A maioria
dos professores de Matemdtica tem uma visdo fechada em relacdo ao social, is
questoes econdmicas, & educagio; sio profissionais especificos, nio tém uma visio
mais geral de formagio. Os contetidos, em sua seqiiéncia cldssica, devem ser ap-
resentados de modo claro, em de aulas expositivas com o auxilio do quadro de
giz, devem ser trabalhados logicamente tendo por base a bibliografia adotada.
Nas salas de aula devem ser resolvidos exercicios, aplicando os tdpicos tedricos es-
tudados, com grau de dificuldade crescente. Essa metodologia deve ser utilizada
independente do curso ser Licenciatura ou Bacharelado. A funcio do professor é
orientar; o aluno aprende no livro. Em sala de aula s6 se discute Matemdtica,
ndo se pode contribuir em relagdo i formacio social do aluno, nio é possivel
discutir-se posturas e metodologias. Discussoes dessa natureza podem ser feitas
informalmente, nos corredores, salas de estudos. Professores de Matemdtica de-
vem preocupar-se com contevido matemdtico, para sanar as deficiéncias da for-
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magio anterior. A prdpria Matemdtica impede o trabalho e discussoes outras
sobre uma suposta formagio integral do individuo. Essa formagcio deve ser 0b-
jeto de disciplinas que debatem temas polémicos como a Histdria, a Geografia, a
Filosofia. Nao seria correto fazer isso numa disciplina técnica, isso gera descon-
Jorto tanto ao aluno quanto ao professor. A Matemdtica ajuda a desenvolver
0 raciocinio ldgico, leva a ter coeréncia para saber discernir o certo, o errado;
baseado na Matemdtica o individuo sabe que tudo tem um comeco, um meio
e um fim. Deve-se mostrar ao aluno que a Matemdtica como ciéncia pode ser
aplicada: mostrar implicacoes no cotidiano do aluno facilita o estudo e diminui
temores. O bom exercicio ¢ aquele que ndo se sabe resolver; os problemas mais
importantes da Matemdtica em todos os tempos foram aqueles que os matemdti-
cos ndo conseguiram solucionar. A Matemdtica é seqiienciada e base para outras
disciplinas. O conteiido, portanto, deve ser cumprido, a carga hordria nio ¢
[flexivel. As avaliagoes devem ser provas escritas individuais. Com questoes mais
complexas € possivel pensar em provas em grupo ou com consulta que comple-
mentariam as notas das provas escritas individuais. As disciplinas pedagdgi-
cas ndo tém dado atengio suficiente as questoes de como ensinar matemdtica,
ndo se vé relagio entre as disciplinas pedagdgicas com as disciplinas do curso de
Matemitica. Falta incluir na grade curricular disciplinas pedagdgicas voltadas
para a Matemdtica: Filosofia da Matemdtica, Historia da Matemdtica, Infor-
mdtica na Educacio. A formacio dos professores seria melhor se dispusesse de
outros meios, de infra-estrutura, material diddtico, mas a Universidade ¢ po-
bre. O curso de Matemdtica deve ser mostrado como um curso vidvel. Falta
uma metodologia em que a formagdio social faca parte do préprio programa da
Matemitica. Os departamentos e profissionais ligados a drea pedagdgica de-
vem fazer um trabalho junto ao aluno. Os professores de Matemdtica tém outra
[fungdo, e participar de discussoes que nio aquelas sobre o conteiido especifico pode
levar os alunos a colocar em cheque a competéncia do professor e a descaracteri-
zar a prépria Matemdtica. Se nem mesmo a Universidade tem a preocupagio
de formar cidaddos criticos, ndo sio os professores, em sala de aula, que devem
ter. A grade curricular dos cursos estd desequilibrada: a da licenciatura estd
além do que se precisa para formar um professor, jd a do Bacharelado estd fraca
demais. Os alunos que fazem Licenciatura normalmente nio sio bons alunos;
sdo deficientes de conteiido matemdtico do ensino médio; nio tém vontade de
Jazer Matemdtica, fazem porque o vestibular é fiicil, a concorréncia é pequena;
sdo pessoas que trabalham e nio tém motivagio para estudar. Desse modo, nio
hd, definitivamente, condicoes para uma formagcio em sentido integral.

Politicas de verdade

Até a sistematizacao da doutrina, o recurso essencial utilizado foi o material coletado
dos depoentes e sistematizacbes desse material, de modo tal que interpretagdes mais di-
retivas, “externas” as falas dos sujeitos foram minimamente exploradas. Como tratamos
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de defender anteriormente, a partir da explicitagio da doutrina, um jogo entre as per-
cepgdes dos professores, seu conjunto de crengas e a literatura especifical® sobre o tema
pode, agora ser explorado.

As concepgoes dos alunos tém origem, em grande parte, nas suas experiéncias prévias
como alunos de Matemdtica (Thompson (1984), Guimaraes (1988), Carvalho (1989),
Silva (1993) e Cury (1994)) e, assim sendo, as concepgdes e a pritica de seus professores
sobre a Matemdtica e seu ensino desempenham um papel significativo na formagio dos
padrdes caracteristicos do comportamento docente dos futuros professores.

Se os padroes caracteristicos do comportamento dos professores sio realmente uma
fungio de seus pontos de vista, crengas e preferéncias sobre o conteiido e seu ensino,
entdo qualquer esforco para melhorar a qualidade do ensino de Matemitica deve
comegar por uma compreensio das concep¢ies sustentadas pelos professores e pelo
modo como estas estio relacionadas com sua prdtica pedagdgica (Thompson,

1997, p.14).

Nosso pano de fundo, ao tentarmos compreender as concepgoes sustentadas pelos pro-
fessores e 0 modo como estd se dando a sua prética docente, ¢ a formacio de futuros pro-
fessores de Matemdtica. Nio pretendemos — como se poderia apressadamente concluir
— centrar na figura do professor formador de educadores todas as responsabilidades pela
formagao; consideramos apenas o fato de serem estes os responsdveis pela organizagio
das experiéncias de aprendizagem dos alunos, o que os coloca em um lugar chave para
influenciar suas concepgoes (Ponte, 1992). Partimos do pressuposto de que o professor
¢ sujeito ativo, que tem experiéncias prévias de origem cultural, social e econémica, que
estd inserido no processo de formagio e que age de acordo com o significado que atribui
as coisas do mundo. Assim sendo, estamos tomando o Jocus onde ele atua, a sala de aula,
como lugar privilegiado para a formagio de concepgdes.

Na prdtica profissional, a individualidade desaparece, o sujeito se constitui pelo
assujeitamento’ a um sistema com suas proprias regras e tradioes. Vendo-se
como sujeito de suas escolhas e agoes (sujeito autbnomo e dependente), corrobora
com o processo quando reconbece e defende tais regras como necessdrias e vinicas

(Silva, 1993, p.59).

Vendo-se como um sujeito que ocupa uma posi¢ao estratégica no interior da estrutura
escolar, o professor utiliza o espago que esta lhe oferece — a sala de aula — para fazer valer o
seu discurso. Ninguém se insere na ordem dos discursos se nao satisfazer certas exigéncias
ou se nio for, de inicio, qualificado para fazé-lo (Foucault,1998). E esse o germe do
significado que atribuimos 2 vinculagio “sala de aula/concep¢oes/doutrina/politicas de
verdade”.

Segundo Foucault (1979) cada sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica
geral” de verdade. A manifestagdo desse regime estd presente nos tipos de discursos que
a sociedade acolhe e faz funcionar como vélidos. S3o os mecanismos e as instincias que
permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona
uns e outros; as técnicas e procedimentos que sio vdlidos para a obtengio da verdade;
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o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como verdadeiro. Para
o autor, essa “economia politica’” da verdade tem cinco caracteristicas historicamente
importantes: a “verdade” é centrada na forma do discurso cientifico e nas instituices que
o produzem; estd submetida a uma constante incitagao econémica e politica (necessidade
de verdade tanto para a produgio econdmica, quanto para o poder politico); é objeto, de
vérias formas, de uma imensa difusdo e de um imenso consumo (circula nos aparelhos
de educagio ou de informagdo, cuja extensio no corpo social ¢ relativamente grande,
nio obstante algumas limitagdes rigorosas); é produzida e transmitida sob o controle —
nio exclusivo, mas dominante — de alguns grandes aparelhos politicos ou econdmicos
(universidade, exército, meios de comunicacio); enfim, € objeto de debate politico e de
confronto social (as lutas ideoldgicas).

Percebe-se, assim, que o regime de verdade de uma comunidade apoia-se num su-
porte institucional que o utiliza para produzir e transmitir, através de seus discursos,
as verdades necessdrias & manutengio das relagoes de poder. E o que ocorre com a ed-
ucagao escolar em sua versio oficial. Esta, como um dos instrumentos especificos do
Estado, encarrega-se, através de seu discurso, de sintetizar as ideologias que garantem a
manutengdo do poder dominante e inscrevem-se como seu desejo. No entanto, pode
acontecer que esse “objeto de desejo” encontre resisténcias. Mesmo dentro dessa estru-
tura podem surgir discursos resistentes a rede de poder que se exerce. Segundo Foucault
(1998), todo sistema de educagio ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar a
apropriacio dos discursos, com os saberes e os poderes que eles trazem consigo. Assim
sendo, embora as instituicoes escolares desempenhem de fato funcoes de submetimento,
elas podem desempenhar também fungdes libertadoras. E entdo possivel a formagio de
sujeitos criticos que resistam as formas de imposi¢ao (Varela, 1994).

O discurso da Escola, em sua versao oficial, ¢ um discurso ideoldgico:

aquele que pretende coincidir com as coisas, anular a diferenca entre o pensar, o
dizer e o ser, destarte, engendrar uma ldgica da identificacio que unifique pen-
samento, linguagem e realidade para através dessa légica, obter a identificagio
de todos os sujeitos sociais com uma imagem particular universalizada, isto é, a
imagem da classe dominante (Chauf, 1997, p.3).

E um discurso que unifica o pensamento em torno da légica de que somente a Educagio
Escolar pode oferecer os caminhos para ascensio social e, para isso, nos leva a absorver
a idéia de que ascendem os que alcancam as melhores notas, quem consegue reproduzir
tal como foi ensinado, quem nido questiona as metodologias e os contetidos. Dentro
dessa 16gica, o discurso da Escola é um discurso que Chaui (1997) denomina discurso
competente.

O discurso competente é o discurso instituido. E aquele no qual a linguagem sofie
uma restri¢io que poderia ser assim resumida: nio é qualquer um que pode dizer
a qualquer outro qualquer coisa em qualquer lugar e em qualquer circunstincia.
O discurso competente confunde-se, pois, com a linguagem institucionalmente
permitida ou autorizada, isto é, com um discurso no qual os interlocutores ji
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foram previamente reconhecidos como tendo o direito de falar e ouvir, no qual
0s lugares e as circunsténcias jd foram predeterminados para que seja permitido
falar e ouvir e, enfim, no qual o conteiido e a forma jd foram autorizados segundo
os cinones da esfera de sua propria competéncia (Chaui, 1997, p.7).

Chauf fala também dos riscos que correm aqueles que nio interiorizam esse discurso.

O discurso competente nio exige uma submissio qualquer, mas algo profundo e
sinistro: exige a interioriza¢do de suas regras, pois aquele que ndo interiorizar
corre o risco de ver-se a si mesmo como incompetente, anormal, a-social, como

detrito e lixo. (Chaui, 1997, p.13).

Assim, a Escola, em sua versdo oficial, ¢ um exemplo de discurso competente que se
propaga através do discurso de duas ideologias: a racionalista e a humanista, ambas atuan-
do de modo a garantir a reprodugio da ideologia da classe dominante.

A ideologia racionalista se disfarca em conhecimento — principalmente em conheci-
mento matemdtico, quantificado, seguro — organizado de modo que possa justificd-la e
fortalecé-la. Os alunos sao reduzidos a passividade de objetos nos quais serao inculcados
os valores do discurso competente, sendo o professor um de seus agentes de reprodugao:
a ele cabe a fun¢io de inculcar nos alunos a idéia de racionalidade do conhecimento que
serd utilizado pelo poder para justificar os processos de exclusio. Aquele que nio fala,
nio se expressa e nio se comporta de acordo com os modelos vigentes é punido com a
retengdo ou a exclusio e definido pela a Escola como aquele que ndo sabe. Quem arbitra
se o individuo sabe ou ndo ¢ a avaliagdo, que cumpre o papel de selecionar os que estao
moldados segundo o modelo vigente. Ao individuo que “ndo sabe” foram oferecidos os
mesmos métodos de aprendizagem pelos quais o individuo que “sabe” aprendeu, se este
nio conseguiu é porque “nio tem capacidade”, “ndo leva jeito para a coisa”10.

Deste modo, a escola parte do pressuposto de que somos todos iguais e, segundo
isso, avalia. Aquele que nao consegue absorver seu discurso ¢ lido pela falta: “vocé estd
aqui ou nio, mas nao pode estar em nenhum outro lugar” (Lins, 1999, p.78). Dentro
dessa 16gica, nao responder positivamente, por exemplo, as exigéncias do Sistema Na-
cional de Avaliagio!” é nio ser capaz de entender as regras do “jogo” da politica educa-
cional vigente e, conseqiientemente, nao poder ser elemento do grupo dos competentes.
Percebe-se, assim, que a base da exclusio ¢ intrinseca a fung¢do da escola. Segundo Ber-
gamo (2000) essa é uma forma particular do exercicio da ideologia da competéncia, que
se realiza na declaragio da incompeténcia do outro.

De tanto ser declarado ‘incompetente pelos sdbios, o que se pretende é que a vi-
tima declare-se a si propria, afinal, como ‘incompetente’ perante essa novalvelha
Inquisi¢do. O ‘incompetente escolar vai se entranhando nos anos de escola com
o significado de ‘incompetente’ para o mercado de trabalho, até que a vitima
descubra’ que estd apenas em si mesma os motivos de seu desemprego ou sujeioes
a espoliagdo salarial (Bergamo, 2000, p.7).

Para ocultar a verdade do discurso competente da ideologia racionalista entra em cena o
discurso da ideologia humanista, agindo em nome do conhecimento.
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Ou seja, o discurso competente como discurso do conbecimento entra em cena
‘]
para tentar devolver aos objetos sécio-econdmicos e sécio-politicos a qualidade

de sujeitos que lhes foi roubada (Chaui, 1997, p.12).

A ideologia humanista vem, pela Escola, disfar¢ada em promogio social, em reintegragio
por meio do conhecimento: ascende socialmente quem aprendeu, quem consegue se
expressar e se comportar segundo os padroes vigentes. A Escola abre, assim, as portas
para o aluno falar em nome do conhecimento e operar os mecanismos de exclusio da
légica capitalista buscando “assumir cargos importantes”. Tudo isso ¢ possivel mediante
a reprodugio do discurso de quem o promoveu ¢ o abandono dos padrdes de expressao
e comportamento do seu grupo de origem. Assim, na base da reintegracio pela escola
estd uma trai¢do ao grupo social de origem.

A reintegragio por meio do conhecimento gera a produgio de valores individualistas;
o conhecimento socialmente produzido no coletivo de uma turma escolar ¢ apropriado
individualmente de forma desigual (pelo professor e por aqueles alunos que ele discrimi-
nou como “bons”) (Bergamo, 2000), além disso, durante a trajetéria de busca de pro-
mogio, os conhecimentos e valores ganham um sentido de mercadoria, onde predomina
o seu valor de troca, ou seja,

durante a trajetdria escolar os alunos vio se envolvendo com a producio de suas
existéncias, nos aspectos intelectual e axioldgico, de forma que os conbhecimentos
e valores vio ganhando um sentido (ainda que metaférico) de mercadoria, com
preponderincia para seu valor de troca: conbecimento vale nota ou conceito
escolar individualizante que se organiza num histérico escolar (individual) o
qual, em certo sentido e para certos usos (p.ex.,como carta de apresentacio’ para
um emprego) substitui o proprio sujeito; referéncias ao ‘bom’ comportamento sio
expressas como ‘honra ao mérito’ que recheiam a ‘carta de apresentacio’ infor-

mando ao possivel empregador que se trata de um individuo assujeitado (Berg-
amo, 2000, p.5).

Observa-se, entdo, que, dentro da Escola, a légica excludente/integradora do capital
assume a forma tanto de um conhecimento tradicional que seria necessdrio dominar,
quanto de uma preocupagio com a dignidade do ser humano. A integragao dessas duas
ideologias encontra-se bastante evidenciada, por exemplo, no texto dos Pardmetros Cur-
riculares Nacionais!8.

Uma leitura acurada da doutrina, 4 luz dessas indicagbes anteriores, nos leva a afir-
mar que o principal valor instituido por ela é a competéncia de conteddos matemiticos.
Evidencia-se, assim, a concep¢ao que subjaz ao modelo de formagio da maioria das li-
cenciaturas brasileiras. A boa formagio matemdtica, entendida como restrita ao dominio
dos contetidos, € suficiente para que o “aluno-professor” nio tenha problemas em suas
atividades docentes (Silva, 1993). Nessa concepgdo, a capacitagao pedagdgica reduz-se a
capacidade de “passar em frente”, “transmitir”, “retransmitir”!? o contetido matemdtico:

no que diz respeito ao ensino da matemdtica ... o aspecto primordial é a com-
peténcia do professor em termos de seu conhecimento da matéria. A capacitagio
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pedagdgica reduzida i capacidade de transmitir o contesido matemdtico, tida
como um dote natural, pode ser incrementada através do aconselhamento e do

exemplo (Nachbin?0 apud Silva, 1993, p. 14).

Neste sentido, o “aluno-professor” pode prescindir de criatividade, sendo induzido a
acreditar que pela reprodugio dos contetidos conseguird dar conta dos mesmos junto aos
seus alunos. A apresentagio de um conhecimento estdtico e plenamente seguro tende a
operar no sentido da imobilidade, conformando o aluno a pensar como natural sua sub-
missdo frente a quem “sabe mais” [no caso, o professor], o que ideologicamente reforga
atitudes de submissdo a quem “pode mais”. Nio se pensa, entretanto, em negligenciar a
importancia da competéncia nos contetidos embora, mesmo relativizada, esse nao deva
ser nem o Unico nem o decisivo parimetro na formagao de professores. O educador
matemdtico tem de ser matematicamente competente. Porém, o c6digo constituido no
processo associado a produgio da forca de trabalho do educador matemdtico deve lhe
conferir o valor signo do educador, ndo o do matemdtico:

Saber, ensinar e saber ensinar matemdtica nio serd um valor em si, como reza a
doutrina, mas apenas uma condi¢io de eficicia da pratica educativa que se vai
instalar durante esse ensino (Baldino, 1991, p.6).

Uma formagio que acredita ser suficiente o dominio do conteddo matemdtico e do
instrumental adequado para o ensino deste contetido abre para o futuro professor o
caminho da técnica e no o campo do sujeito socialmente participante.

Falar em ensino lembra diddtica, lembra ‘instrucio, ‘transmissao’; abre o cam-
inho da técnica. Falar em educacio lembra ‘pedagogia’, lembra ‘aprendizagem,,
motivagio, ‘desejo’; abre o campo do sujeito situado no contexto social (Baldino,

1991, p.1).

H4, por certo, dicotomias a serem enfrentadas. A doutrina joga com a dicotomia “peda-
gdgicas/especificas” de modo a subjugar e neutralizar uma de suas partes, eximindo o
profissional da drea especifica da responsabilidade de educar, opgao dos nio familiariza-
dos com as questdes pedagégicas. Como sio ensinados, entdo, os chamados contetidos
especificos se nao hd um medium a permitir seu tréfego? O método é inerente s agoes de
ensino. A nio opgdo por um método determinado ¢, j4, a aceitagio de uma metodolo-
gia prépria, fundada no senso comum, viabilizada pela doutrina. Impée-se, portanto,
aos programas formadores de formadores a necessidade de serem oferecidas disciplinas —
independente de serem “especificas” ou “pedagégicas” — desenvolvidas sob vdrias aborda-
gens—independentes de serem essas abordagens préprias as licenciaturas ou aos bachare-
lados (Sousaetal., 1991 € 1995). Com a clamada “especificidade” divinizada, a doutrina
potencializa uma concepgio limitada de profissional. Segundo Foucault (1979), o pa-
pel do intelectual especifico deve tornar-se cada vez mais importante 2 medida em que
ele é obrigado a assumir responsabilidades politicas, o que a doutrina nio prescreve. A
doutrina atribui ao doutrinado apenas a responsabilidade de um saber local: o profes-
sor de Matemdtica assume que sua fungio deve ficar restrita a0 campo do ensino da
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Matemdtica, nio assume a responsabilidade de mostrar, por exemplo, os motivos que
levam a maioria dos alunos, na escola, a rejeitar a Matemdtica e a compactuar com seu
papel no fracasso do ensino e da aprendizagem.

A doutrina consegue acomodar muito bem os profissionais locais; eles tomam como
metodologia para o ensino da Matemdtica as aulas expositivas com o auxilio do quadro
de giz, voltadas a um conjunto de tépicos, lineares e hierarquicamente encadeados (Gui-
maries, 1988) baseados em uma bibliografia adotada e fielmente seguida. Todo o tra-
balho em sala de aula, assim, ocorrerd em func¢ao da “nota” elemento fundamental na
carreira profissional-econ6mica do aluno (Silva, 1993), com o que serdo selecionados os
mais aptos a reproduzirem as concepgdes da doutrina.

As leis vigentes na sala de aula sio tdo universais e estdveis a ponto de achar-
mos que sdo naturais, que nascem com o mundo, que nio poderiam ser outras.
Quando se introduzem modificacoes nesta serenidade aparente, descobre-se nio
s6 que tais leis tém seus ardentes defensores, principalmente entre alunos e pais.
Fica evidente que elas foram e estio sendo criadas e mantidas. A principal dessas
leis é a que institui o sistema seletivo cujo dlibi sdo as avaliacoes de conteiido ou
provas escritas (Silva, 1993, p.12).

Valendo-se da concepgao de que como profissional local/especifico este deve dar conta
de formar o “aluno-professor” com competéncia matemdtica, o professor de Matemdtica
assume a sala de aula como um espago onde “s6 se discute Matemdtica”. Entretanto,

na aula de Matemdtica o aluno nio adquire sé um know-how’, um desempenho
diferencial, avaliado em geral nas provas escritas. Hd algo que se incorpora a
ele por causa da pritica de ensino, hd um jogo do qual ele participa e que o
constitui como sujeito iinico entre os demais: ficar quieto, copiar, esconder o
ldpis do colega, carregar os cadernos da professora, comentar sobre o namorado
da amiga ... Dizemos que hd wma prdtica educativa ocorrendo nos desvios da
prdtica de ensino. Estudos recentes revelam que em muitos casos a prdtica de
ensino, ou seja, o trabalho com os chamados conteiidos matemdticos, ocupa raros
momentos da aula! A pratica de ensino é a pratica nominal, isto é, aquela que
serve de dlibi para que as demais se realizem (Baldino citado em Silva, 1993

p.10).

Um discurso alternativo como norteador da prdtica

Seguindo nossa apresentagio e breve discussio da doutrina, é natural procurarmos apon-
tar rumos com a inten¢do de quebrar a hegemonia do discurso oficial na formagao de
futuros professores de Matemdtica. No entanto, nos valeremos da resposta — uma quase-
recomendagio — dada por Foucault em uma de suas tltimas entrevistas quando pergun-
tado sobre um possivel programa para o futuro:

0s programas tornam-se uma ferramenta, wm instrumento de opressio. Meu
papel é mostrar is pessoas que elas sio mais livres do que sentem ... Todas as
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minhas andlises sdo contra a idéia de necessidades universais na existéncia hu-
mana (Foucault citado em Marshall, 1999, p.31)

Nossa inten¢io, entdo, é a de esbogar subsidios para que aqueles que estao participando
do processo de formagio de futuros professores de Matemdtica possam refletir sobre o
que a doutrina lhes apresenta como regime de verdade. Nao se trata apenas levd-los
a criticar os conteddos ideoldgicos que estariam ligados a4 doutrina ou fazer com que
sua prdtica cientifica seja acompanhada por uma ideologia justa, mas levd-los a refletir
sobre a possibilidade de construir uma nova politica de verdade. Nosso problema nio é
mudar a “consciéncia’ das pessoas, mas o regime politico, econdémico, institucional de
produgio de verdade (Foucault, 1979) no que a escola representa — ou deve representar
— papel significativo.

Vivemos um momento que Santos (2000) denomina “sransi¢do paradigmdtica”. Um
ambiente de incertezas, complexidade e de caos que repercute nas estruturas e nas prati-
cas sociais, nas institui¢des e nas ideologias, nas representagdes sociais e nas inteligi—
bilidades, na vida e na personalidade. E repercute, muito particularmente, tanto nos
dispositivos da regulacdo social, como nos dispositivos da emancipagio social. Um mo-
mento no qual ndo hd agentes histéricos tinicos nem uma forma tinica de dominagao, ou
seja, sao multiplas as faces da dominagao e da opressao, e sendo muiltiplas essas faces, sao
também muiltiplas as resisténcias e os agentes que as protagonizam. Santos acredita que,
na auséncia de um principio tinico, no ¢ possivel reunir todas as resisténcias e agéncias
sob a algada de uma grande teoria comum.

Para Santos (2000), o “novo” no contexto atual, s3o as classes dominantes se desin-
teressarem do consenso, tal é a conflanga que tém na inexisténcia de alternativas as idéias
e solugbes que defendem. Por isso, nio se preocupam com a vigéncia possivel de idéias
ou projetos que lhes s3o hostis, j4 que estao convictos da irrelevincia e da inevitabilidade
do fracasso desses projetos. Com isto, a hegemonia transformou-se e passou a conviver
com a alienagdo social, e em vez de assentar-se no consenso, passou a assentar-se na
resignagao.

Nessa transi¢ao paradigmdtica vivemos o contexto da politica neoliberal. O Estado
retira-se das politicas sociais ativas e intervencionistas para passar a ser o drbitro de um
jogo no qual ele parece nao tomar partido, abandonando as responsabilidades de garantir
diretamente os servicos essenciais de educagio, satide, de protecdo, transportes e outros.
Ao Estado nao se pede que seja um benfeitor, mas que se comporte como protetor dos
mais frdgeis (Sacristdn, 1999). Assim, o Estado deixa de ser um instrumento da soli-
dariedade organizada e pede aos cidadaos que assumam, em organizagoes de auto-ajuda,
por meio do voluntariado e das organizagbes intermedidrias, o compromisso de proteger
os mais necessitados.

Tudo isso faz com que surja a necessidade de um “pensamento alternativo de al-
ternativas” (Santos, 2000), a necessidade de cultivar outros discursos e novas préticas.
Segundo Foucault, citado em Gore (1994), ndo existem prdticas inerentemente liberta-
doras ou inerentemente repressivas, pois qualquer prdtica é cooptdvel e qualquer prética
¢ capaz de tornar-se uma fonte de resisténcia. Acreditamos na possibilidade de busca de
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um discurso alternativo que seja adequado a0 momento; que seja ponto de resisténcia e
ponto de uma estratégia oposta ao exercicio das prdticas defendidas pela doutrina; um
discurso em que a teoria e a prética estejam juntas; que se preocupe em desvincular o
poder da verdade das formas de hegemonia (sociais, econdmicas, culturais) no interior
das quais ela, no momento, funciona (Foucault, 1979).

Nao se trata de esperar que este discurso alternativo se torne o regime da verdade
dominante. Assistimos hoje a uma crise importante nos discursos que, regendo a edu-
cagdo, se apoiavam na crenga e na esperanca de que as politicas, os curriculos, as institu-
i¢Oes e as prdticas pedagdgicas poderiam colaborar ordenadamente para a obtengio, de
maneira racional, de fins seguros com validade indiscutivel (Sacristdn, 1999). Trata-se,
entdo, de acreditar que é possivel, mesmo dentro dessa estrutura, o aparecimento de um
pensamento que reconheca a existéncia do discurso da doutrina e que se contraponha a
ele sem a utopia de acreditar que conseguird derrubar sua hegemonia. Trata-se, portanto,
de agir sem a esperanga de que este discurso se torne “a” verdade, sem pretender que o
mesmo seja “o” correto e “o0” desejdvel por todos. Um esperar sem esperanga. A espera é
ativa e ambigua e a esperanga nio reside num principio geral que providencia um futuro
também geral. A esperanca reside na possibilidade de criar campos de experimentagio
social nos quais seja possivel resistir localmente as evidéncias da inevitabilidade, pro-
movendo com é&xito alternativas que parecem utdpicas (Santos, 2000). E este “realismo
utépico” que, em dltima instincia, motiva esse nosso artigo.

Acreditamos que a possibilidade do surgimento de um discurso alternativo dentro
de nossas instituicoes educacionais comega por olharmos outra vez para os mecanismos
das mesmas, questionar a “verdade” de nossos préprios e cultivados discursos e exam-
inar aquilo que faz com que sejamos o que somos (Gore, 1994). Trata-se de focar os
mecanismos de nossas institui¢des educacionais buscando rever a prética educativa que a
doutrina institui para a formagao dos futuros professores de Matemdtica e, a partir desse
olhar, pensar a possibilidade de instituir outros olhares e perspectivas.

Notas

1 No Brasil, esses cursos sao chamados “Licenciaturas”. Os “Bacharelados”, uma segunda modalidade de grad-
uagdo, tem a fungdo precipua de formar quadros para a pesquisa em Matemdtica.

2 Em principio nio estaremos estabelecendo uma diferenciagio nitida entre “concepgdes” e “crengas” visto
que nossa intengdo é focar esses conceitos nao a partir de sua justificagio (como a literatura, via-de-regra, tem
feito), mas a partir dos hdbitos de agao que elas engendram. Nesse sentido — a do foco na efetividade da prética
— nido hd necessidade de uma delimitagio rigida de territrios.

3 “Questdes extra-matemdticas” é expressio tomada, aqui, em sentido propositalmente amplo, visto que, como
trataremos de explicitar na seqiiéncia desse artigo, ela age como médium para a coleta de depoimentos que tém,
em ultima instincia, a inten¢do de compreender as concepgdes dos professores e nao, especificamente, as con-
cepgdes dos professores acerca de questdes extra-matemdticas. Assim, a expressao significa uma grande gama
de objetos e situagbes que ndo propriamente o objeto matemdtico tratado. “Questdes extra-matemdticas” po-
dem ser, por exemplo, sindnimo de “questdes socialmente marginalizadas” (no que se incluem a delingiiéncia,
as drogas, a violéncia escolar, o desemprego, a evasdo escolar, a prostituigdo infantil, a fome, o analfabetismo,
a velhice, o racismo), bem como as relagdes professor-aluno, professor-professor, aluno-aluno. Incluiriam,
também, a reflexdo sobre a prépria instituigio formadora e a formagao que ela diz defender e a que efeti-
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vamente executa; a reflexdo sobre os limitantes (epistemoldgicos, institucionais, pedagdgicos, instrucionais,
sécio-politicos) nos processos de ensino e aprendizagem, dentre outras possiveis. A coleta de depoimentos
nos mostrou que tais “questdes extra-matemdticas” (na realidade, reiteramos, um pretexto para a compreensio
das concepgdes) diluiam-se nas falas dos professores mas, de modo significativo, essas mesmas falas, negli-
genciando tais “questdes”, possibilitavam uma andlise mais panorimica acerca de suas concepgbes quanto a
formagdo dos professores de Matemdtica, o que valida nossa intengio quanto 2 utilizagdo de um método in-
direto de investigagao.

4 Na apresentagio dos grupos de significado, as sentengas e expressoes entre aspas sio recortadas dos discursos
dos depoentes. Na impossibilidade de citar todos os recortes que nos conduziram a formagao desses grupos,
optamos por referenciar, em notas de final de texto, alguns que julgamos representativos, selecionando excer-
tos de diferentes depoimentos.

5 Dentre os depoimentos que compdem esse grupo temos os recortes: “sou professor do departamento de
matemdtica, minha contribuigio é quanto ao conteddo matemdtico”; “a contribuigdo que dou aos alunos da
Licenciatura ¢ de fazer que eles comecem a pensar como matemdticos”; “o que a gente estd contribuindo aqui é
basicamente no estudo da Matemdtica e nao na metodologia da Matemdtica’; “nao somos da drea pedagdgica,
ndo estamos muito preocupados com metodologia’; “meu trabalho ¢ para o contetido, ndo para a formagio
do professor, essa parte de diddtica’; “nossa maior contribuicao ¢ nao deixar dividas, que se esclarea, que se
mostre a ele o que ele tem que fazer, como ele deve retransmitir os conteddos e, para isso, basta ter clareza
desses conteddos”.

6 Dentre os depoimentos que comp&em esse grupo temos os recortes: “sou um especialista em Matemdtica.
Estou habituado a discutir idéias e fomentar pesquisas no 4mbito académico; “quem vem da Matemdtica
Pura, por causa de sua prépria formagio, vai se sentir muito mais 2 vontade para discutir e contribuir quanto
S - » « A - .

a formagio do bacharel”; “durante minha formagao, as aulas eram dadas da mesma maneira que eram dadas
para o Bacharelado e eu me comporto desse jeito”; “nds somos profissionais especificos, ndo temos uma visao
mais geral de formagio de cidaddo, e sim de formagao para uma profissao”;

7 Dentre os depoimentos que compdem esse grupo temos os recortes: “apresento os contetidos através de
aulas expositivas, utilizando o quadro de giz”; “Eu ensino como ¢ o sistema de pesquisa. E feito um monte
de exercicios, eu fago exercicios em focos, com grau de dificuldade crescente, em cada aula ¢ dada uma lista
de exercicios’; “minha metodologia ¢ fixa, independente de ser Licenciatura ou Bacharelado”; “Sao aulas ex-
positivas, utilizo o quadro de giz, adoto um livro texto”; “os conteddos sio trabalhados logicamente tendo por
base uma bibliografia, a gente tenta definir os primeiros assuntos, pré-estabelecidos, fazer alguns exercicios de
aplicagao”s

8 Dentre os depoimentos que compdem esse grupo, além dos jd citados, temos os recortes: “em sala de aula
eu ndo sei como contribuir para a formagdo do professor, é meio dificil”; “a gente estd preocupado com a
parte do contetido matemdtico, ndo d4 para a gente trabalhar nenhuma outra parte”; “ndo me preocupo com
a formagio do professor porque a disciplina talvez ndo dé essa oportunidade”; “se vocé faz isso em Histéria,
Geografia, Filosofia, isso faz parte dos temas polémicos e da prépria formagio do individuo que j4 tem essas
disciplinas. Agora, se vocé faz isso numa disciplina técnica como Cilculo ou Fisica, eu acho que ndo seja
correto”.

9 Dentre os depoimentos que compdem esse grupo, além dos j4 citados, temos os recortes: “o que a gente
estd preocupado aqui é no ensino da Matemdtica, nio na metodologia da Matemdtica: nds nao somos da drea
pedagdgica, ndo estamos muitos preocupados com metodologias”; “ndés empregamos o contetido matemdtico
e o pessoal da drea pedagdgica introduz a metodologia”; “o meu trabalho é muito mais para conteddo do que
para formagdo de professor; essa parte diddtica’.

10 “yocé pode registrar af que eu trabalho sé discutindo o contetido”; “te entregam um programa na mio,

tem que ter a preocupagio de passar o contetido, essa ¢ minha meta principal quando entro em sala de aula”;
“quando hd discussdo fora do contetido matemdtica ¢ sobre alguma reclamagio que a gente faz. S6 contetido
matemdtico ¢ discutido na sala de aula.”; Eu converso com meus alunos, professor nao ensina nada a ninguém,
o aluno tem que aprender ¢é no livro”.
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1 Dentre os depoimentos que compdem esse grupo temos os recortes: “falta que os alunos que vao dar
aula de Matemdtica aprendam a discutir conteddos matemdticos, aprendam as especificidades do ensino da
Matemdtica. O que se faz na drea pedagdgica nio ¢ suficiente para isso”; “a formagdo poderia ser melhor, se a
gente dispusesse de outros meios, de infra-estrutura, material diddtico ... mas a universidade é pobre”; “para
algo acontecer, tem que ser bem planejado. Assim, de repente, esse tipo de debate pode causar uma rejeigao,
especificamente nas aulas de Matemdtica.”

12 H4, no Brasil, a Sociedade Brasileira de Matemdtica (SBM) e a Sociedade Brasileira de Educagio Matemdtica.
Ambas t&m agdes dirigidas ao ensino e 4 aprendizagem de Matemdtica (como publicagdes e eventos), mas tais
contribui¢des estao plasmadas em discursos essencialmente distintos. Uma discussao mais aprofundada sobre
essas divergéncias, porém, ndo serd aqui desenvolvida.

13 A expressio “culpa” ¢ aqui tomada de acordo com o diciondrio Aurélio (Ferreira, 1999): “1. Conduta
negligente ou imprudente, sem propésito de lesar, mas da qual proveio dano ou ofensa a outrem. 5. Respon-
sabilidade por agio ou por omissio prejudicial, reprovével ou criminosa.”

14 Ressalte-se que o texto da doutrina, que segue apresentado, ¢ uma reordenagio de falas dos depoentes, sele-
cionadas para constituir a doutrina a partir de sua insisténcia (convergéncias entre as falas de vdrios depoentes)
na formagdo das categorias abertas. O trabalho do pesquisador, nesse momento, é reorganizar essas falas e
preencher lacunas para tornar o discurso alinhavado, explicito, o mais plenamente possivel.

15 Neste artigo estdo explicitas algumas referéncias bibliogréficas iniciais que dizem respeito, especificamente,
20 modo como as entrevistas foram elaboradas — referéncias que apontam a necessidade do viés indireto que,
em nosso caso, foi feito via as questdes extra-matemdticas. O panorama mais geral no qual esse artigo inscreve-
se sugere a pertinéncia de um levantamento bibliogrdfico complementar, focando tanto o tema “concepgdes de
professores de Matemdtica” quanto o tema “formagdo de professores” e, em especial, formagao de professores
de Matemdtica no Brasil”. H4, porém, limitantes a um artigo cientifico, o que nos impossibilita apresentar,
aqui, esses estudos bibliograficos. Para suprir essa caréncia, sugerimos ao leitor interessado nos temas artigos
complementares: Fernandes e Garnica (2002), no qual hd um inventdrio completo e comentado acerca das
pesquisas sobre concepg¢des que fundamentaram esse trabalho, e Garnica (1997) e Garnica e Martins (1999)
que sdo estudos sobre formagao de professores de Matemdtica no Brasil.

16 Entre aspas estdo termos ou expressoes comuns ao discurso do professor. Em especial, também estao pre-
sentes, de forma significativa, no discurso dos sujeitos dessa pesquisa.

17 Para responder s exigéncias de organismos internacionais de financiamento, o Brasil tem implementado
politicas publicas de avaliagdo. Sio realizados exames de avaliago de grande escala — seguindo exatamente o
modelo internacional, com énfase no modelo americano — ao término de cada etapa da escolaridade formal.
Esse Sistema Nacional de Avaliagio estende-se desde o inicio da vida escolar até o final da graduagao em cursos
universitdrios. Algumas profissdes especificas, como é o caso do Direito, ainda tém exames complementares,
posteriores & formagao universitdria.

18 Implementado recentemente, essas diretrizes oficiais para o ensino anterior 4 graduagio (as normas para
os cursos superiores, com énfase as Licenciaturas, estdo ainda em fase final de gestagdo), malgrado terem sido
implantadas num processo que contou com a participagao de educadores matemdticos e da prépria Sociedade
Brasileira de Educagdo Matemdtica, atende, em principio e principalmente, as indicagoes dos organismos in-
ternacionais de financiamento, como as politicas do Banco Mundial para a Educa¢ao (Sguissardi, 2000).

19 Termos e expressdes presentes no discurso dos sujeitos dessa nossa pesquisa.

20 Leopoldo Nachbin ¢ um dos matemdticos brasileiros mais influentes na comunidade matemdtica nacional
e internacional. E citado por Silva (1993) como representante emblemdtico das concepgoes tradicionais sobre
ensino e aprendizagem de Matemdtica.
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Resumo. Baseado em dissertagao de mestrado recentemente defendida, este artigo tem como ob-
jetivo buscar compreensdes acerca das concepgdes dos professores formadores de professores de
Matemitica em cursos universitdrios que, no Brasil, sao chamados “Licenciaturas em Matemdti-
ca’. Desenvolvido segundo uma abordagem qualitativa de pesquisa de inspiragio fenomenoldgica,
foram entrevistados nove professores que lecionam nas Licenciaturas em Matemdtica de trés insti-
tui¢oes publicas de ensino do Estado do Maranhao (Brasil). As respostas dos participantes foram
separadas em unidades de significado e a partir destas foram formados grupos de significado. O
discurso fragmentado dos participantes foi transformado em um discurso pleno que permitiu
a percep¢do de uma doutrina que rege a prdtica educativa dos professores-formadores. Junto a
essa doutrina, seguem esbogados alguns subsidios para que os atores no processo de formagdo
de futuros professores de Matemdtica possam refletir sobre os “regimes de verdade” presentes nas
Licenciaturas.
Palavras-chave: Formagio de professores de Matemdtica, concepgoes.

Abstract. This research has as its main goal to investigate teachers’ understandings about mathe-
matics, its teaching and learning process. In a methodological point of view, it is developed under a
qualitative approach phenomenologically inspired. Data were collected from nine professors from
three public institutions in the state of Maranhao (Brazil). These professors teach mathematics
in courses which have as its main purpose the preparation of future mathematics teachers. Their
discourses were analysed by what we call “unities of meaning” from which “groups of meaning”
were built. The professors’ naive discourses establish a doctrine — a body of principles — which
directs their daily practice. This doctrine calls for a counter-doctrine which is, finally, presented
and discussed in its general terms.
Keywords: Mathematics teachers’ preparation, beliefs.
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