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RESUMO

Esta pesquisa investigou as representacdes sociais do livro didatico por professores de
Matemética, em Pernambuco, com o intuito de contribuir com a discussdo acerca da
compreensdo do fendmeno da nao aprendizagem em Matematica. Referenciamos o estudo na
Teoria das Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 2007) que propde uma teoria do senso
comum, explicando o conhecimento leigo construido a partir das interacfes entre 0s grupos
sociais. A pesquisa foi qualitativa e plurimetodologica (CRUZ, 2006b), na construcdo dos
dados: questionario de associacdo livre e hierarquizacdo de palavras e entrevistas
semiestruturadas; na analise dos dados, o Software EVOC e a anéalise de conteido de Bardin.
Participaram 66 professores, 23 de Gléria do Goitd e 43 de Vitéria de Santo Antdo. Os
resultados revelaram uma Unica representacdo social para livro didatico e livro didatico de
Matematica, independentemente do municipio. O nucleo central tem o sentido positivado no
livro didatico como apoio didatico e pedagdgico e o sistema periférico possui sentidos
positivados na aprendizagem em Matematica a partir da préatica e da aplicabilidade dos
contetdos, bem como, nos aspectos identitarios do grupo social dos professores de
Matematica e em um sentimento de pertenca a um grupo social superior aos outros
professores de outras disciplinas. Identificamos dois preconceitos em relacdo aos professores
contratados e aos alunos de escolas publicas. Nas entrevistas vimos a utilizacdo do livro
didatico positivamente no desempenho escolar dos alunos, porém, ndo a estendem ao

desempenho dos alunos nas avalia¢fes em larga escala.

Palavras-chave: Representacdo Social, Livro Didatico, Professor de Matematica,
ensino/aprendizagem em Matemaética
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ABSTRACT

This research investigates the social representations of the textbook for mathematics teachers,
in Pernambuco, in order to contribute to the debate about the comprehension the phenomenon
of the not learning in mathematics. We reference the study on social representations theory
(Moscovici, 2007) that proposes a theory of common sense, explaining lay knowledge built
from the interactions between social groups. The research was qualitative and multi-
methodological (CRUZ, 2006b), the construction of data: survey and ranking of free
association of words and semistructured interviews, data analysis, the EVOC Software and
content analysis of Bardin. 66 teachersparticipated, 23 from Gloria do Goita and 43 from
Vitoria de Santo Antdo. The results revealed a single representation for social textbook and
the textbook of mathematics, regardless of the municipality. The core has the sense
positivized the textbook as didactic and pedagogic system senses peripheral has positivized
learning in mathematics from the practical applicability of content, as well as the identity
aspects of the social group of mathematics teachers and a feeling of belonging to a social
group superior to other teachers of other subjects. We identified two prejudices towards
teachers hired and students of public schools. In the interviews we saw the use of the textbook
school performance of students, however, did not extend to the performance of students in
large-scale assessments.

Keywords: Social Representation, Textbook, Mathematics teachers, teaching / learning in
Mathematics
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Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria

producdo ou a sua construcao.

Paulo Freire
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INTRODUCAO

A Educacdo Matematica € um campo do conhecimento que se destina a estudar
questBes relativas ao ensino e a aprendizagem em Matemaética, intensamente discutidas por
tedricos, estudiosos, professores e pesquisadores tais como: D’Ambrosio (1996; 2008),
Valente (1999; 2008), Guimardes (et. al. 2008), entre outros, que procuram identificar e
compreender os avancos do Ensino da Matematica no pais, bem como, estudar os fenbmenos

que influenciam/n&o influenciam a aprendizagem/néo aprendizagem, nesta disciplina.

Tentando contribuir com o debate da area e compreender um pouco mais acerca do
fenbmeno da ndo aprendizagem em Matematica focamos um dos elementos do processo de
ensino, o Livro Didatico. Neste estudo, o Livro Didatico, é entendido de acordo com Oliveira
(1984) como um material impresso, estruturado, destinado ao uso nos processos de
aprendizagem ou de formagdo. Consideramos que o livro didatico de Matematica é um
elemento fundamental da organiza¢do do trabalho do professor e se constitui, ainda, “um
espaco onde as ideias sdo disseminadas, onde se comunicam conhecimentos, dos mais
diversos tipos, do senso comum ao conhecimento cientifico/ou tecnologico” (LIRA, 2010, p.

78).

De acordo com Freitag (1993), professores e alunos tornaram-se escravos do livro
didatico, e este passa a assumir diversas funcdes no contexto escolar que segundo Carvalho e
Lima (2010, p. 16) sdo: Auxiliar o planejamento didatico-pedagdgico anual e na gestdo das
aulas; favorecer a formacdo didatico-pedagdgica; auxiliar na avaliacdo da aprendizagem do
aluno; favorecer a aquisicdo de saberes profissionais pertinentes assumindo o papel de texto

de referéncia.

H& alguns anos, Dante (1996) alegava que o uso abusivo do livro didatico pelo
professor de Matemaética ocorria, muitas vezes, porque os professores ndo possuiam outras
fontes que os orientassem para o0 que e como ensinar. Entretanto, desde a década de 1990, até
os dias atuais, professores da Educacdo Basica recebem orientacdo e informacdo em relacéo
aos conteddos, planejamento, curriculo, praticas e metodos de ensino, entre outros aspectos,
em diversas fontes, tais como: nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), nas formacoes
continuadas em seus respectivos estabelecimentos de ensino, na Base Curricular Comum
(BCC), no Programa Nacional Biblioteca da Escola - PNBE, em Guias do Programa Nacional

do Livro Didatico - PNLD, entre outras.
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Diversas mudancas foram realizadas neste instrumento pedagdgico, ao longo dos anos,
tanto em sua estrutura, quanto na sua relacdo com as fungdes do ensino de Matematica, e que
foram intensificadas a partir da criacdo dos PCN e do PNLD na década de 90, que por sua
vez, foram influenciados pelos objetivos e interesses politicos, comerciais e pedagogicos,
gerando fortes tensOes e debates dentro das instituicdes e/ou dos grupos sociais envolvidos no

sistema educacional.

Sendo assim, o Livro Didatico passou a ser tema de discussdo ao nivel nacional desde
a sua producdo, avaliacdo, escolha, utilizacdo e funcdes dentro do sistema de ensino, e
informacdes, opiniBes, crencas, valores relacionados a este instrumento pedagdgico passaram

a ser transmitidas e compartilhadas socialmente.

Sabe-se que o livro didatico é fortemente permeado por opcdes politicas, interesses e
necessidades que precisam ser mais bem compreendidas, sobretudo, no dmbito simbdlico.
Entdo, sua compreensdo pode ser auxiliada por uma base psicossocial que analisa o fendbmeno
social, seus sujeitos e suas praticas; pois, o Livro didatico pode ser considerado um objeto
social polimorfo, para o qual cada grupo social (professores, alunos, e demais atores

educacionais) lhes atribui interesses, funcées, sentidos e significados diferentes.

Por esse motivo de polémicas e embates, ao tratar dessa problematica do Livro
Didatico, adotamos neste estudo o referencial da Teoria das Representacdes Sociais, pois
segundo Gilly (2001, p. 321), “a nogdo de representagdo social oferece um caminho para a
explicacdo de mecanismos pelos quais fatores sociais agem sobre o processo educativo e
influenciam seus resultados, pois orientam e guiam condutas”. Assim, entendemos que o
Livro Didatico tem aspectos subjetivos no seu uso, bem como é influenciado por fatores
psicossociais que permeiam 0s contextos e as interacfes em seu uso. A este respeito, via na
experiéncia como professora de matematica, a conduta dos colegas professores quanto ao uso
deste instrumento pedagdgico no dia-a-dia de suas praticas: alguns comentavam que ndo dava
tempo de ver todos os conteudos propostos, pelo livro, para 0 ano letivo; enquanto outros

conseguiam desenvolver todos os conteudos com tranquilidade.

Tais observacdes encontram respaldo na literatura ao apresentar que para o professor
de matemaética as funcdes do livro didatico séo influenciadas pelo contexto escolar em que

esta inserido: “muitas vezes o livro é pouco utilizado em sala de aula, apesar de disponivel.
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[...] Ou, ha situagdes em que o livro didatico tem ocupado um papel dominante no ensino”

(CARVALHO e LIMA, 2010, p. 16).

Em alguns casos, percebia, também, a resisténcia dos professores quanto a escolha do
livro didatico, seja ndo o adotando ou realizando a escolha sem refletir sobre a sua
importancia e quais serdo as implica¢fes positivo-negativas de sua escolha para 0s processos
de ensino e de aprendizagem. Enquanto outros professores, por sua vez, ddo tanta importancia
ao livro didatico que o adotam como uma “biblia”. A partir destas observacdes que nos
inquietavam, questionamos: O que significa este instrumento pedagdgico, o livro didatico,
para o professor de Matematica? Com quais sentidos o Livro Didatico é representado para 0s
professores de matematica da educacgdo béasica de escolas publicas? Existem relacdes entre as
representacdes sociais do Livro Didatico do professor de matematica e o desempenho escolar

dos alunos nas avalia¢fes externas em matematica?

Nesta pesquisa, temos como objetivo geral compreender as Representagcdes Sociais do
Livro Didatico por professores de Matematica, e, especificamente, identificar as similaridades
e diferenciacfes nos sentidos atribuidos ao livro didatico para esse grupo social em diferentes
municipios; cotejar o que estes sujeitos dizem sobre o uso do Livro Didatico e o desempenho
dos alunos nas avaliagfes externas em Matematica, bem como, relacionar o desempenho

escolar dos alunos nesta disciplina e as representacdes sociais do livro didatico.

Propomos, entdo, realizar uma pesquisa qualitativa, com professores de Matematica
que trabalham na rede publica de ensino lecionando na educacdo bésica, nas séries finais do
Ensino Fundamental e/ou no Ensino Médio. Escolhnemos como sujeitos desta pesquisa 0S
professores de dois municipios da Zona da Mata de Pernambuco, Vitéria de Santo Antdo e
Gloria do Goitd. Estes municipios foram escolhidos como campo desta pesquisa por
apresentar, em sua rede de ensino, escolas que constam na lista das dez Gltimas colocadas no
IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica) em 2011, em Pernambuco. E ainda,
por se localizarem na regido de moradia e trabalho da pesquisadora, facilitando assim o acesso

ao trabalho de construcéo dos dados.
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Os indices do IDEB! (indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica) — 2011 avaliam
estudantes do 5° e do 9° ano do Ensino Fundamental e da 3 Série do Ensino Médio na
disciplina de Matematica, verificando as habilidades dos estudantes em “compreender e
resolver problemas utilizando-se de conceitos e operacdes da linguagem matematica em suas
diversas dimens@es, tais como aritmética, geometria, grandezas e medidas, nocdes de

estatistica em graus de dificuldades pertinentes a cada série” (ARAUJO, et al. 2005, p. 07).

De acordo com a analise dos dados publicada pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, os resultados em 2011 nos mostram que
houve uma evolucdo na qualidade da educacdo, em nivel nacional, pois as metas estabelecidas

foram alcancadas em todos 0s niveis de ensino.

Na Regido Nordeste, precisamente no Estado de Pernambuco, os estudantes dos anos
iniciais do ensino fundamental (5° ano), na classificacdo de escolas publicas no ano de 2011,
superaram a projecdo do MEC- Ministério da Educacdo em 8%. Esta situacdo se repetiu
também nas escolas que trabalham com o 9° ano do Ensino Fundamental, em 2011, com
indice 14% acima da meta projetada. Os alunos do Ensino Médio, também obtiveram
aumento no indice de 3% acima do esperado pelo MEC.Porém, estes indicadores ainda estdo
muito distantes de uma educacdo de qualidade, pois, em nenhum dos niveis estaduais 0s
valores nacionais ndo foram alcancados, sendo 0s niveis nacionais obtidos em 2011 de 4,7
para 0s anos iniciais do ensino fundamental, 3.9 dos anos finais do ensino fundamental e 3.4

do ensino médio.

Para os dois municipios campos de investigacdo da pesquisa os resultados do IDEB -
2011 sdo, ainda, mais preocupantes. Vale a pena comentar aqui, em especial, que o municipio
de Vitéria de Santo Antdo apresentou duas das escolas, ranqueadas entre as dez de menor
desempenho do estado, com indices locais de 1,9 e 1,8 nas séries finais do Ensino
Fundamental, resultados muito abaixo da média municipal apresentados no quadro 01 a

sequir:

1- O IDEB foi criado pelo Ministério da Educagdo em 2007, e busca analisar a qualidade da educacdo em uma rede de ensino ou escola. Através de um numero
que varia de 0 a 10, sendo 6 (seis) a referéncia atribuida para uma escola ou rede com qualidade adequada. O valor do IDEB sintetiza dois conceitos igualmente
importantes para a qualidade da educagdo: a aprovagdo escolar - Fluxo e a média de desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e em Matematica -
Proficiéncia. A fonte de dados para a obten¢do do Fluxo é o Censo Escolar. A Proficiéncia é construida pelos resultados do Saeb e da Prova Brasil de
matematica e de Lingua Portuguesa. Estas provas sao aplicadas pelo MEC a cada dois anos e buscam avaliar as competéncias e habilidades desenvolvidas pelos
alunos ao final de cada ciclo de aprendizagem. E baseada na Teoria da Resposta ao Item, e compara os desempenhos por 4rea investigada.
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Quadro 01: Resultados do IDEB — 2011 por municipio e por niveis de Ensino

Séries Iniciais do Ensino Séries Finais do Ensino
Fundamental Fundamental
Gléria do Goitd — GG? 4,0 2,7
Vitoria de SantoAntéo — VSA 34 2,6

Fonte: Portal do IDEB.

Para as séries iniciais do Ensino Fundamental o municipio de Gléria do Goité obteve
um indice 4,0, este valor supera em 18% a meta prevista que era de 3,4. Um indice 25% maior
que o da avaliagdo anterior. No municipio de Vitoria de Santo Antdo, o Ideb foi de 3,4, um
indice 11% abaixo da meta projetada pelo MEC, de 3.8, e também 11% abaixo do indice do
ano de 20009.

Nas séries finais do Ensino Fundamental, os indices do IDEB foram ainda mais baixos
para os dois municipios. No municipio de Gloria do Goit4, 2.7 foi o resultado, 7% abaixo da
meta projetada que era de 2.9, e, no municipio de Vitoria de Santo Antdo o indice foi de 2.6,
resultado 10% abaixo da meta projetada, que era de 2.9 (MEC, 2011b).

Conclui-se, entdo, a partir destes indices, a baixa qualidade no ensino, justificado pelo
fato de que o indice minimo para se considerar uma educacao adequada e de boa qualidade é
6,0, e, em nenhum destes dois municipios, em qualquer que seja o nivel analisado, ndo foi
atingindo nem a média nacional, nem a estadual, nem os indices podem ser considerados uma
educacdo de qualidade, comparados aos niveis internacionais. Analisando a situacdo do
ensino de Matematica, estes resultados revelam que existem profundas lacunas no ensino e na
aprendizagem nesta disciplina indicandoque os alunos estdo com desempenhos cada vez
menores na escola, pois os indices sdo cada vez mais baixos para 0s niveis de ensino mais
altos, ou seja, para os alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, os indices do IDEB sé&o
melhores que os dos alunos do 9° ano. A expectativa é de que deveria ser o contrario,
contando com o tempo de escolariza¢do, com 0 acesso ao ensino, com o desenvolvimento e

amadurecimento intelectual e cognitivo dos alunos.

Tais resultados sdo insatisfatorios em relacdo a uma educacgéo de boa qualidade, e justificam a

necessidade de estudos que investiguem outros aspectos da préatica pedagdgica,

2. Nos quadros, em todo o texto, usaremos as siglas GG e VSA quando nos referirmos aos municipios campo de pesquisa:

Gloria do Goita e Vitoria de Santo Antdo, respectivamente.
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diferentes do foco explicativo exclusivo no aluno ou no professor.Acreditamos que esta
pesquisa é relevante e que seus resultados poderdo contribuir com os estudos em Educacéo
Matematica, pois, a Representacdo Social do Livro Didatico de Matematica é uma questdo
ainda pouco explorada nas pesquisas.Nos principais sites de publicacdes cientificas ndo foram
encontradas trabalhos relacionados as representa¢des sociais do livro didatico de matematica,

0 que reforga a necessidade deste estudo.

Propomos como instrumentos para construcao dos dados:Questionarios de Associacao
Livre Hierarquizacdo de palavras® e uma Entrevista Semiestruturada individual®. E para
analise dos dados, o auxilio do Software EVOC para 0s questionarios e a Analise de Contetdo
das entrevistas, com a intengdo de “compreender melhor a relagdo que se estabelece entre o
comportamento humano e as representacdes sociais, considerando, conjuntamente, os afetos,
as condutas, os modos como os atores sociais compartilham crengas, valores, perspectivas

futuras e experiéncias afetivas e sociais” (FRANCO, 2008, p. 12).

Nosso trabalho apresenta seis capitulos, sendo trés capitulos tedricos, um capitulo
sobre 0 método, outro sobre a analise e o Ultimo referente as consideracdes finais. O primeiro
capitulo tedrico expde um breve panorama do surgimento da Teoria das RepresentacGes
Sociais; os dois processos de construcdo das representacdes sociais: a objetivacdo e a
ancoragem, passando por seus conceitos fundamentais, fungdes e estrutura; as trés propostas
de abordagens atuais da teoria: a culturalista, a societal e a estrutural, sendo que a esta ultima
foi dada a maior énfase; as relacGes da Educacdo coma Teoria das Representacdes Sociais e as

contribuigdes desta para o campo de conhecimento educacional.

No segundo capitulo tedrico, procuramos situar o surgimento e utilizacdo do Livro
Didéatico no Brasil, desde a implantacdo do sistema de ensino do pais até a regulamentagéo
deste, com a criagdo dos Parametros Curriculares Nacionais - PCN; a criacdo do Programa
Nacional do Livro Didatico - PNLD, suas fun¢es, objetivos e metas, bem como as mudancas

estabelecidas por eles nos processos de construgéo, avaliacao, escolha e distribuicdo dos

3 - APENDICE |
4 - ANEXO Il
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livros didaticos do pais; a didatizagdo do Livro didatico de matematica, e as transformacdes
ocorridas neste instrumento pedagdgico ao longo dos anos, tanto em estrutura, quanto em

funcdes.

No terceiro capitulo tedrico, buscamos situar a pesquisa em Educacdo Matematica,
fazendo um panorama histérico da pesquisa sobre o ensino da Matematica no pais, dos
principais 0rgdos e movimentos criados para apoiar, sistematizar e divulgar os trabalhos
desenvolvidos, e, ainda, situando as tendéncias atuais de estudo deste campo de

conhecimento.

No capitulo do método, trazemos a proposta de pesquisa qualitativa e
plurimetodoldgica, como, também, o passo a passo dos procedimentos metodologicos tais

como: os procedimentos de coleta e os procedimentos de analise dos dados.

No quinto capitulo, a analise dos dados, foi subdividida de acordo com as etapas da
investigacdo. Primeiro descrevemos 0 universo da pesquisa; a entrada no campo, as
dificuldades e desafios enfrentados; as caracteristicas dos participantes da pesquisa, ou seja, 0
perfil; em segundo, a andlise dos questionarios de associacdo livre e hierarquizacdo das

palavras; e em terceiro, a analise das entrevistas semiestruturadas.

Nas consideracdes finais, refletimos de forma geral, a relevancia dos resultados
encontrados, relacionando-0s com os objetivos propostos e dando énfase a importancia destes

para o campo da Educacdo Matematica.



23

CAPITULO |
A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS (TRS)

O termo Representacdo Social (RS) foi elaborado por Serge Moscovici (2007)
enquanto estudava os fendmenos da Psicanalise, ele estava preocupado em compreender
como os saberes cientificos se incorporaram no pensamento popular dos franceses. Este
estudo foi relatado na obra La Psicanalyse — Sonimageetsonpublic, publicada na Franca em
1961. Segundo o autor a Teoria das Representaches Sociais encontra-se situada no
cruzamento entre uma série de conceitos: socioldgicos, psicoldgicos, histéricos e culturais, ou
seja, situa o sujeito socio historicamente. Por isso, esta teoria é considerada interdisciplinar e a
compreensdo de seus conceitos ndo € uma tarefa facil, e, portanto, comecaremos a

compreendé-la a partir da contextualizacdo de seu surgimento.

O conceito de Representacbes Sociais na ética da Psicologia Social proposta por
Moscovici (2007) tem suas raizes no conceito de representacBes coletivas de Durkheim.
Porém, ele indica diferengas entre ambas:

Durkheim vé as representacfes coletivas como formas estaveis de compreensdo
coletiva, com o poder de obrigar o que pode servir para integrar a sociedade como
um todo, enquanto Moscovici esteve interessado em explorar a variagdo e a

diversidade das ideias coletivas nas sociedades modernas (MOSCOVICI, 2007, p.
15).

Em outras palavras, Durkheim preocupou-se em entender as forcas e estruturas que
conservam e preservam o fato social contra qualquer fragmentacdo ou desintegracdo, para
isso, sdo englobados grandes classes de conhecimentos e crencas, entre elas, a ciéncia, 0s

mitos, a religido, estabelecendo assim um campo heterogéneo.

Moscovici, no desenvolvimento da Teoria das Representacfes Sociais, interessou-se
em saber como os fendmenos mudam entendendo 0s processos sociais pelos quais a novidade
e a mudancas se tornam parte da sociedade e constroem uma teoria de senso comum, ou seja,
ele interessou-se em identificar valores ou ideias compartilhadas pelos grupos e que regulam
suas condutas. Para Moscovici (2007) a finalidade das RepresentacGes Sociais € tornar
familiar algo ndo familiar e, assim, restabelecer o sentido de estabilidade, a partir da dindmica
das relagOes que permite a familiarizacdo, percepcdo e compreensdo dos objetos, pessoas e

acontecimentos.
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Em sua teoria, Moscovici (2007) defende que as Representacdes Sociais possuem duas
funcdes: a fungdo de convencionalizacdo dos objetos, pela qual o sujeito pode dar sentido e
conhecer 0 que 0 objeto representa, possibilitando explicar e compreender a sua realidade
social, a partir da interpretacéo e classificacdo de mensagens; a funcdo prescritiva, que ocorre
pela tradicéo, a partir da interagdo do sujeito com o meio, pois Moscovici (2007, p. 37) afirma
que “as representagdes sociais sdo impostas sobre nds, transmitidas e sdo o produto de uma
sequéncia completa de elaboracdes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo e séo o
resultado de sucessivas gera¢des”. As classificagdes, imagens e descrigdes que sao
compartilhadas em uma sociedade e por grupos, até mesmo de ordem cientifica, sdo
relacionadas previamente com estratificacdes coletivas anteriores, e sdo reproduzidas na

linguagem no presente.

Corroborando com a teoria, Abric (2001) identificou outras funcbes das
representacdes sociais: a funcdo de orientacdo, que guia as condutas dos sujeitos em suas
praticas sociais; a funcéo identitaria, pois o sujeito cria o0 sentimento de pertenca em relacdo a
um grupo social quando este compartilha representacdes sociais, além de definir com
caracteristicas proprias um grupo social, diferenciando-o de outros grupos sociais; a funcéo
justificadora, na qual os sujeitos pertencentes a determinado grupo social justificam suas

condutas guiadas e compartilhadas socialmente.

Os estudos das Representac@es Sociais sdo importantes para a compreensdo da vida
social, pois analisam entendimentos, percepcOes e atitudes de sujeitos ou de um grupo em
relagdo a um objeto social. Adotamos no estudo o conceito de Representacdo Social de

Moscovici (2007), que a define como:
Um sistema de valores, ideias e praticas, com uma dupla fungdo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitarda as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comunicagdo
seja possivel entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um cédigo

para nomear e classificar, sem ambiguidade, os varios aspectos de seu mundo e da
sua histdria individual e social (p. 21).

Ele continua e afirma que as representacdes sociais sdo produtos da interacédo e da
comunicacgao e, partindo deste sentido, Dotta (2006), afirma que as Representagcdes Sociais
sdo sistemas de interpretacdo que regem as relacGes das pessoas com 0 mundo e com 0S
outros, orientando e organizando as condutas e as comunicagdes sociais. Acrescentando,
Jodelet (2001) afirma que as representacOes sociais sdo criadas a partir da necessidade dos

sujeitos sociais em estarem informados sobre 0 mundo em que vivem, seja para domina-lo,
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transforma-lo, comunicar-se e interagir em seu proprio grupo e entre grupos sociais distintos,

ou até mesmo para resolver problemas.

Como as representacOes sociais surgem a partir da interacdo e da comunicagdo do
sujeito em seu meio, entdo a Teoria das Representacdes Sociais (TRS) reconhece e enfatiza o
“conhecimento pratico, conhecimento de senso comum, em que se forma, veicula e
compartilha conceitos, imagens e representacdes de objetos que refletem os fatos e refletem-se

nas acgdes, no ambito de suas fungdes e interesses de um grupo” (RANGEL, 1994, p. 176).

Em outras palavras, a representacdo social € um conhecimento socialmente elaborado
e partilhado que contribui para a construgdo de uma realidade comum a um conjunto social,
resgatando seus aspectos culturais, histéricos e sociais, a partir da construcdo do saber
popular, do conhecimento do senso comum (CRUZ, 2006a). Conhecimento este que para
Moscovici (op. cit. p. 50) faz parte de um universo que ele chama de Universo Consensual,
constituido na conversacéo informal e construido no cotidiano das pessoas que, por sua vez,
sdo consideradas iguais e livres e que ndo possuem competéncia exclusiva, mas as adquirem a

partir das circunstancias, e podem falar em nome do grupo.

Para ele, o conhecimento de senso comum tem a mesma importancia que o
conhecimento cientifico, um ndo exclui o outro, apenas sdo de ordens diferentes. O
conhecimento cientifico, pertence ao chamado Universo Reificado, ou seja, o saber dos
especialistas, sendo as ciéncias 0s meios pelos quais n6s compreendemos este universo,
enquanto as RepresentacGes Sociais tratam com o Universo Consensual. Santos (2005)
concorda com Moscovici quando afirma que tratar das representacdes sociais é tratar do
conhecimento de senso comum, e o define como um conhecimento que é compartilhado,
articulado, e que corresponde a um conhecimento leigo em relacdo a certos objetos sociais.O
autor da teoria o considera como um conhecimento construido pelos homens (sujeitos sociais)
em sua relacdo com o mundo, que: orienta condutas, possibilita a comunicacdo, explica a
realidade social e define as caracteristicas especificas de um determinado grupo social, ou

seja, define sua identidade.

Na Teoria das Representacdes Sociais, 0 sujeito social é reconhecido e caracterizado
comao:
Um sujeito ativo, que constréi sua prépria realidade social e é por ela construido. O

sujeito ndo € um simples processador de informagdes externas ou produto de uma
realidade exterior a ele. O sujeito é ativo no processo de apropriacdo da realidade
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objetiva, isto é, ele remodela e categoriza as informagdes com outros individuos e, é
claro, a respeito de objetos socialmente importantes para eles (SANTOS, 2005.
p.17).

Segundo Santos (2005) para um conhecimento ser considerado de senso comum
deveser gerado em torno de um objeto social, e por sua vez, ser polimorfo, ou seja, assumir
formas diferentes para contextos sociais diferentes, e ainda, pode ser tanto uma pessoa quanto
uma coisa, um acontecimento material, psiquico ou social. Porém, ndo ha representacdo sem
objeto, mas este precisa ter uma relevancia cultural para determinados grupos da sociedade,
além de estarem expostos nos meios de comunicacdo de massa, principalmente na

conversacéo.

Como podemos perceber, existe uma forte relacdo entre as representacdes sociais e a
comunica¢do. Moscovici (2007) afirma que a comunicacdo € imprescindivel para as
representacdes sociais, e estas ndo podem ser separadas, pois ndo nos comunicamos sem que
partilhemos determinadas representacGes. Para o tedrico, uma representacao entra na heranca
social, quando ela se torna um objeto de interesse e de comunicacdo, pois as comunicacfes
interferem em processos variados, tais como na difuséo e assimilagdo dos conhecimentos, no
desenvolvimento individual e coletivo, na definicdo das identidades pessoais e sociais, na

expressao dos grupos e nas transformacdes sociais.

Resumindo, para 0 autor as representacdes sociais podem ser vistas como uma
maneira especifica de comunicar o que ja se sabe, para isso 0 sujeito constréi um sentido para
um determinado objeto social. Esse sentido € construido pelos sujeitos, quando estes atribuem
um significado ao objeto, concretizando-o em suas praticas sociais, construindo e
reconstruindo as representacdes sociais. Segundo Santos (2005) esses processos de construcéo
e reconstrucdo acontecem a partir de informac6es que ele recebe a respeito do objeto. Estas
informacbes sdo filtradas e arquivadas na memoria de forma esquematica e coerente,
passando a fazer parte da matriz cognitiva, 0 que permitira ao sujeito compreendé-lo e agir
sobre ele.

Em sua teoria Moscovici (2007) acrescenta, ainda, que representaces sociais acerca
de um objeto se criam a partir de trés condicionantes sociais: a pressdo a inferéncia, na qual o
sujeito na necessidade de se comunicar com o grupo a qual pertence, tende diariamente, a
realizar influéncias, julgamentos, estabelecendo um consenso de opinides; na focalizacéo, 0s
sujeitos envolvidos apresentam interesses diferentes em relacdo ao objeto da representacéo,

influenciando em suas atitudes, a partir de outros conhecimentos ja existentes e de suas
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tradicGes historicas, por exemplo; na defasagem e na dispersdo da informacdo, o sujeito tem
acesso a informacdo e as condigbes sobre as quais a informacdo, sobre o objeto de
representacdo social, € transmitida. Para Moscovici (2007) a compreensao de dois conceitos é
fundamental para os estudos em representacdes sociais, que sdo: a objetivacdo e a

ancoragem.
1.1 A Objetivagdo e a Ancoragem

De acordo com a Teoria as RepresentacOes Sociais sdo geradas a partir de dois
processos: a ancoragem e a objetivagéo: o primeiro processo tenta relacionar as novas ideias
com as ja existentes no sistema cognitivo, organizando-as, contextualizando-as,
familiarizando-as, ancorando-as em categorias pré-existentes na memaoria; o segundo processo
tenta relacionar as ideias que estdo na mente com algo real, que exista no mundo fisico, ou
seja, relaciona o abstrato com o concreto. Para Alves-Mazzotti (2008) a contribuicdo mais
significativa e original de Moscovici € justamente a analise desses dois processos, uma vez
que permite compreender como 0 sistema cognitivo interfere no social e como o social

interfere na elaboracdo cognitiva.

Para o autor da teoria a Objetivacéo € o processo pelo qual se da concretude ao objeto
no sistema cognitivo, € descobrir a qualidade icénica de uma ideia. Em outras palavras, se
refere a0 mecanismo pelo qual ocorre a materializacdo da ideia, é atribuida uma imagem do
mundo real para um conceito que estd na mente, unindo a ideia de ndo familiaridade com a
realidade. O autor ainda afirma que neste processo ocorre a formacéo de um nucleo figurativo
que, por sua vez, “¢ um complexo de imagens que reproduzem um complexo de ideias”
(MOSCOVICI, 2007, p. 72) e, assim, torna-as acessiveis. Por exemplo, ele diz que é so
comparar Deus a um pai e 0 que era invisivel, instantaneamente, se torna visivel em nossas

mentes, como uma pessoa real a quem nos podemos responder e visualizar.

De acordo com Cruz (2006a), a objetivagdo ocorre a partir de trés fases, que sdo: a
construcdo coletiva, a partir da esquematizacdo em um nucleo figurativo e a condensacgdo da
imagem e do sentido, naturalizando-o em nosso sistema de pensamento, 0 que permite a
comunicacdo da representacdo sobre um objeto entre sujeitos sociais. A primeira fase diz
respeito a selecdo e a descontextualizacdo da informacdo sobre o objeto social, a partir de
critérios culturais e/ou religiosos, por exemplo, no qual alguns elementos sdo retidos,

filtrados, a partir de significados ja existentes. Na segunda fase ocorre a construgdo do nudcleo
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figurativo com os elementos que foram selecionados na fase anterior, na qual os elementos do
pensamento sdo integrados em um complexo de ideias. E na terceira e Gltima fase ocorre a

naturalizacdo desses elementos tornando-os elementos da realidade.

Quanto ao processo de Ancoragem, Moscovici (2007) traz que este diz respeito a
atribuicdo de sentidos ao um saber novo, no qual novas informac6es sdo enraizadas em nosso
sistema de pensamento e é essa instrumentalizacdo do saber que permite a compreensdo do
mundo social. Ou seja, Cruz (2006b), afirma que quando algo novo nos é apresentado
tendemos a buscar informagdes em protdtipos e categorias preexistentes em nossa memoria
para classifica-lo, denomina-lo e, assim, incluir e reproduzir algo ndo usual em nosso mundo
usual, mediante alguns ajustes e a partir de valores que nos é proprio. Ocorre, entdo, a
apropriacdo do que é novo e desconhecido, formando-se uma conexd com informagdes ja

existentes, a partir de rede de significagdes e enquadrando-o em um contexto familiar.

Moscovici (2007) diz que, ancorar é classificar e dar nome a alguma coisa. E fazemos
isso para que 0 algo que nos é novo, estranho e que momentaneamente nos pareca ameagador,
torne-se conhecido e, assim, possamos descrevé-lo para n0s mesmos e para outras pessoas
categorizando-o, rotulando-o com nomes ja conhecidos. Ou seja, quando classificamos uma
pessoa, por exemplo: um professor de matematica, n6s o enquadramos a um conjunto de
limites, espacos, habitos e comportamentos especificos, agrupamos caracteristicas comuns a
certo numero de pessoas relacionadas, nomeando-a. E para ele ao nomear algo, nés nos
libertamos de um anonimato, dotando-o de uma genealogia e o incluimos em um complexo de

palavras especificas, localizando-o na matriz de identidade da cultura.

Moscovici (2007) enfatiza também o papel da memdria nestes dois processos. Na
ancoragem a memoria é direcionada para dentro do sujeito, colocando e tirando objetos,
acontecimentos, fatos e pessoas, permitindo que o sujeito os classifique e rotule. Na
objetivacdo, a memoria € direcionada para fora, reproduzindo os conceitos e as imagens no
mundo exterior, concretizando-os a partir do que ja € conhecido. E assim acontece a
transformacédo do ndo familiar em algo familiar, destacando o papel das trocas sociais e da

comunicacéo.

Sintetizando, Jodelet (2001) afirma que a objetivagdo e a ancoragem explicam as

relacbes entre a atividade cognitiva e suas condi¢fes sociais de exercicio, nos planos da
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organizacao dos conteudos, das significacGes e da utilidade que lhes sdo conferidas, e que
estéo ligadas ao processo de construcao e reconstrucao das representacoes.

De acordo com Almeida (2005) com o passar dos anos, usando as palavras de Doise, a
“grande teoria” passou por varios desdobramentos. Hoje pesquisadores de varias partes do
mundo apresentam diferentes formas de investigar, desenvolver e complementar a Teoria das

Representacdes Sociais. Trataremos agora, um pouco de trés dessas abordagens.
1.2 As abordagens da Teoria das Representacdes Sociais

Como desenvolvimento da teoria alguns pesquisadores, seguidores de Moscovici,
apresentam grandes contribuicbes tedrico-metodoldgicas. Apresentaremos aqui  trés
abordagens, que contribuiram para o desdobramento da Teoria das Representacdes Sociais,

que sdo elas: a culturalista, a societal e a estrutural.

A abordagem culturalista, tem por sistematizadora a pesquisadora Denise Jodelet, que
foca seu trabalho para o contexto histdrico e cultural da Teoria das Representacdes Sociais.
Ela mantém, segundo Almeida (2005), a proposi¢do original de Moscovici, sistematizando e

3

divulgando a teoria. Na visdo de Jodelet, as Representacdes sociais sdo “um instrumento
tedrico capaz de nos dotar de uma visao global do que é 0 homem em seu mundo de objetos”
(ALMEIDA, 2005, p. 128). Esta perspectiva valoriza a articulacdo entre as dimensdes sociais,
culturais e histéricas que regem as construcdes mentais coletivas, ou seja, estuda as
representacdes sociais como processo e produto, que sdo construidos por individuos em suas
relagbes com o mundo e com os outros, a partir da necessidade que, segundo Jodelet (2001,p.
17) “as pessoas tém de estar informados sobre o mundo que as cerca. Precisando se ajustar a

ele, sabendo como se comportar, domina-lo fisica ou intelectualmente, identificar e resolver

os problemas que se apresentam”.

A abordagem societal é desenvolvida por Willem Doise, que a considera como parte
dos processos sociais subjacentes a uma sociedade. Esta evidencia que os processos dos quais
os individuos disp6em para funcionar em sociedade sdo orientados por dinamicas sociais de
interacdo, de posicéo ou de valores e de crencas gerais. Doise (1992) declara que a Teoria das
Representagdes Sociais sustenta-se em torno da nocdo de existéncia de dois sistemas
cognitivos: o sistema operatorio e 0 metassistema. O primeiro seria responsavel pelas
associacoes, inclusdes, discriminacdes e dedugdes, 0 segundo, retrabalha a matéria produzida

pelo primeiro. Para Almeida (2005, p. 130), Doise considera “as representagdes sociais como
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principios geradores de tomadas de posicdo, ligados as inser¢des sociais especificas,
organizando os processos simbolicos que interferem nas relagdes sociais”. Por isso, para os
estudiosos desta corrente, estudar as representacdes sociais € analisar as regulacdes efetuadas

pelo metassistema das relagfes sociais simbolicas nos sistemas cognitivos individuais.

E por ultimo, a abordagem estrutural, sistematizada por Jean-Claude Abric, em 1976,
quando defende sua Tese de Estudo (Jeux, conflits e etreprésentationssociales), orientado por
Serge Moscovici, na qual propde a Teoria do Nucleo Central. O autor define representacoes
sociais como “o produto e o processo de uma atividade mental por intermédio da qual um
individuo ou um grupo social reconstitui o real com o qual é confrontado e lhe atribui uma
significac¢do especifica”(ABRIC, 2001, p. 156).0 autor conclui em seus estudos que ndo se
deve limitar em identificar o conteldo das representagdes sociais, mas também explicar a sua
estrutura e a sua organizacao interna, em como elas sdo sistematizadas no sistema cognitivo.
Por isso:

A teoria do nucleo central centra-se sobre os contelidos cognitivos da representagao,

organizados e sistematizados em torno do sistema central e periférico. A ideia
essencial desta teoria € que toda representacdo é organizada em torno de um nucleo,

um elemento fundante que determina sua significacdo e organizagdo (ALMEIDA,
2005, p. 132).

Abric (2000) descreve sua teoria afirmando que as representacfes sociais possuem
dois componentes, o nucleo central e os elementos periféricos, que funcionam como uma
entidade em que cada um tem um papel especifico e se complementam. O autor diz que estes
sdo regidos por um duplo sistema: o sistema central, determinado socialmente, associados aos
valores e normas e se constitui a base comum que define a homogeneidade de um grupo,
tornando-se imprescindivel na estabilidade e na coeréncia da representacdo, pois sua origem
estd no contexto histérico, social e ideolégico do sujeito ou dos grupos. E resistente as
mudancas, geram significado da representacdo e determina sua organizacao, ou seja, 0 nucleo
central possui as fungdes: generadora e organizadora. A primeira € o elemento que permite a
criagdo e /ou transformacdo dos significados dos elementos constitutivos da representacgéo,
dando sentido, valor. A segunda determina a natureza dos elos entre os elementos da

representacdo, unificando e estabilizando as representaces.

Para o autor, por o nacleo central ser o elemento mais estavel da representacédo, é sua
identificacdo que permite o estudo comparativo das representacdes, pois duas representacdes

sdo consideradas diferentes se possuirem nucleos centrais diferentes.
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Quanto ao sistema periférico, segundo o autor, este € determinado individualmente e
em contexto imediato, é evolutivo e permite a integracdo das experiéncias cotidianas, gerando
representacdes. E bem mais flexivel que o nucleo central e atua protegendo-o, permitindo a
integracdo de novas informacdes a representacéo, ou seja, ele permite a ancoragem das novas

informacdes na realidade.

O autor expde que os elementos periféricos sdo seus componentes mais acessiveis,
mais vivos e mais concretos. Possuem de um modo geral, trés funcGes: a de concretizagéo,
que é dependente do contexto e resulta da ancoragem da representacdo na realidade, é a
interface entre o nucleo central e a situacdo concreta na qual foi criada a representacdo; a de
regulacdo, funcdo pelo qual as informacGes novas podem ser inseridas na periferia da
representacdo; a de defesa, devido ao nucleo central de uma representacdo ser estavel, pois
sua mudanca provocaria alteracdo completa na representacdo, o sistema periférico funciona
como o sistema de defesa do nucleo central da representacdo, quando este esta ameacado.
Além disso, o sistema periférico funciona como prescritor do comportamento e de tomadas de

posicao e permitem uma modulacdo das representacdes e das condutas a elas associadas.

A Teoria das RepresentacGes Sociais se consolida a cada dia como conhecimento
cientifico e diversos estudos tém contribuido, significativamente, para o desenvolvimento de

diversas areas, ganhando grande importancia, por exemplo, na investigacdo educacional.
1.3 A Educacéo e a Teoria das Representacgdes Sociais

A educacdo escolar € um processo social no qual estdo presentes valores, crencas,
referéncias, culturas, entre outros aspectos, dos grupos envolvidos. Segundo Cruz (2006b) a
analise das RepresentacGes Sociais na pesquisa educacional nos permite a compreensdo do
que esta subjacente a acdo do professor na relacdo com seu aluno, e possibilita a identificacao
dessas representagdes na construcao de suas identidades. Através dela “[...] podemos perceber
0S conceitos sociais que estdo interiorizados na trajetdria do professor, na visdo de mundo que

o referencia e as formas de protecao a sua identidade profissional” (p. 166).

Um dos grandes pesquisadores que contribui para os estudos das representagdes

sociais dentro da area de Educacédo é Michel Gilly. Ele afirma que:

O interesse essencial da nocdo de representacéo social para a compreensdo dos fatos
de Educacdo consiste no fato de que orienta a atencdo para o papel de conjuntos
organizados de significaces sociais no processo educativo. [...] e que a érea
educacional aparece como um campo privilegiado para se observar como as



32

representagdes sociais se constroem, evoluem e se transformam no interior de
grupos sociais, e para elucidar o papel dessas construgdes nas relaces desses grupos
com o objeto de sua representacdo (2001, p. 321).

Além disso, para o autor o estudo em Representacdes Sociais favorece ainda a
articulacdo entre a psicologia e a sociologia da educacéo, permitindo, portanto, a compreensao
de fendbmenos, tais como as relagbes de pertencimento a um grupo social, as atitudes e

comportamentos faces a escola, entre outros aspectos.

Hoje, existe um grande nimero de trabalhos e estudos realizados com o aporte tedrico
da Teoria das Representacdes Sociais no Campo Educacional, trazemos como exemplos 0s
estudos de: Cantelli (2000), em seu estudo intitulado “Um estudo psicogenético sobre as
representacoes de escola em criancas e adolescentes”, consistiu em investigar as
Representacdes de escola, elaboradas por criangas e adolescentes, bem como se essas
representacdes evoluem com a idade e se sdo influenciadas pelo nivel socioeconémico a que
0s sujeitos pertencem; Santos (2008) que levantou as representacGes sobre o trabalho
docente dos licenciandos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, da UFU,
contribuindo assim para as discussdes em torno do trabalho docente, nos cursos de formacgao
de professore. Osti (2010) que teve como objeto de estudo as representagdes sociais de
professores e alunos quanto ao processo de ensino e aprendizagem, buscando verificar em
quais aspectos essas representacdes se correspondem, se elas se diferenciam entre alunos com
ou sem dificuldades de aprendizagem e qual a percepc¢do deles sobre a relagdo com o seu
professor. Silva (2010) que focou as representacfes sociais da avaliacdo da aprendizagem em
cursos de formacdo docente em Matematica, na modalidade on-line, revelando em seus
resultados que a representacdo social da avaliacdo da aprendizagem no contexto da formacéo
docente on-line aparece com ambiguidades relacionadas aos aspectos cognitivos, SOCios
afetivos e pedagdgicos. Almeida (2011) analisou as Representacdes Sociais sobre 0 Ensino da
Matematica dos professores dos anos iniciais e suas relacdes com o IDEB, de 160 professores
que lecionam o 1° e o 2° ciclo do Ensino Fundamental da rede municipal do Recife,
revelando, como resultados, que a representacdo social sobre o ensino da Matematica no
contexto dos professores das séries iniciais aparece ambigua, ou seja, ora relaciona-se aos

moldes tradicionais, ora relaciona-se a um ensino mais contemporaneo.
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1.4 Contribuicdes da Teoria das Representacfes Sociais no Campo da Educacéo
Matemética

A Educacdo Matematica foi estabelecida em 1908, por contribuicdo do matematico
alemédo Felix Klein, como uma disciplina, subarea da Matematica e da educacdo, de natureza
interdisciplinar. Porém, somente apos a Segunda Guerra Mundial a Educacdo Matematica
consegue se desenvolver, e as pesquisas nesta area comegam a ganhar forca e crescer em
intensidade. Comegam a surgir muitas propostas de renovagéo curricular, na busca de uma
Educacdo Matematica adequada a realidade Brasileira. Cruz e Maia (2008) apontam que foi a
partir da década de 1980, que a Educacdo Matematica passou a ter estudos sobre o discurso, a
linguagem e o conjunto interativo presente na gestdo da sala de aula. Com isso abriu-se um
espaco para que Varios trabalhos venham a ser desenvolvidos no campo das RepresentacGes
Sociais, para que aos poucos comecemos a compreender até que ponto estas representacoes
construidas por professores e alunos contribuem na cristalizacdo de comportamentos e

generalizam suas condutas.

Para as autoras, a Matematica ocupa um lugar de destaque entre as ciéncias, sendo
sacralizada, tornando-se ela uma matriz de referéncia. Afirmam ainda que, diante deste
contexto complexo de seus construtos, a aprendizagem da Matematica escolar, de seus
contetdos e procedimentos I6gico-matematicos, se tornam fundamentais para o individuo
desenvolver outras aprendizagens em outras disciplinas. No entanto, ainda segundo as autoras
a aprendizagem da Matemaética escolar € vista como um instrumento de insercdao social, da
mesma forma que a sua ndo aprendizagem legitima a seletividade social. Com isso,
contribuicdes de pesquisas em Educacdo Matematica desenvolvidas a luz da Teoria das
Representacdes Sociais vem ganhando mais visibilidade a partir das ultimas décadas, o que
permite compreender melhor as acdes e condutas dos atores educacionais que estdo
relacionados ao processo de ensino e aprendizagem nesta disciplina, bem como, os seus

resultados.

Na visdo de Cruz (2006b), ainda sdo poucos os trabalhos desenvolvidos com este

aporte tedrico e como exemplos, trazemos os estudos de:

e Maia (1997), em sua tese do doutorado estudou as representacbes da
matematica e de seu ensino, tendo como sujeitos de sua pesquisa professores

de Matematica do Estado de Pernambuco que participavam das formacGes
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continuadas oferecidas pelo LEMAT/UFPE (Laboratério de Ensino da
Matematica da Universidade Federal de Pernambuco). Concluindo em seus
estudos que as representacdes dos professores estdo relacionadas ao tempo de
participacdo destes nas agdes de formacdo do LEMAT, e que, em relacdo a
Matematica e seu ensino, os professores atribuem quatros elementos centrais,
que sdo eles: nimero, célculo, raciocinio e logica, que por sua vez, sintetizam o
conteudo do conhecimento compartilhado por eles e exprimem sua esséncia de
significados. Ela identificou também que existe uma forte tendéncia entre os
professores, de buscar relacdo da Matematica com a vida cotidiana,
expressadas em dois elementos centrais: problemas e compreensé&o.
Concluindo seu trabalho identificando, ainda, os impactos das acdes do
LEMAT na construcédo das representacdes sociais destes professores.

Cruz (2006b), na sua tese de doutorado, estudou as representacfes sociais
sobre o fracasso escolar em Matematica de professores e alunos da educacéo
basica e do ensino superior, em instituicGes publicas e particulares no estado
de Pernambuco, tendo como resultados a revelacdo de alguns estere6tipos em
relacdo a Matematica e seus contelidos, que por sua vez, € vista como uma
disciplina para os que t€ém o “dom e a habilidade para o célculo”. E ainda, que
a teia de sentidos identificados, em relacéo ao fracasso escolar em Matematica,
sinaliza para uma perpetuacdo do fracasso nas préaticas de exclusdo dos alunos
de escolas publicas e inclusdo dos alunos das escolas particulares.

Silva (2010) que focalizou as representagdes sociais da avaliagdo da
aprendizagem em cursos de formacdo docente em Matematica, em cursos on-
line, encontrou ambiguidades relacionadas aos aspectos cognitivos, sOcios
afetivos e pedagogicos, ficando evidente o compartilhamento de um repertério
atualizado, mas também de uma diversidade de concepcdes.

Roma (2010) estudou as Representacdes Sociais dos Alunos do Curso de
Licenciatura em Matematica sobre a Profisséo Docente, com o objetivo de
analisar como esses alunos representam a sua futura profissdo, bem como
identificar as representacbes sobre as situagOes formativas vivenciadas no
curso. Esta pesquisa revelou que as representacdes dos alunos estdo ancoradas
no gosto pela futura profissdo e busca pela articulagdo das disciplinas

pedagdgicas e especificas com as préaticas e o estagio supervisionado. Buscou
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contribuir para o surgimento de a¢des que valorizem a profisséo, e favoreca a
conscientizagdo dos professores formadores em relacdo ao seu papel e,
sobretudo, a conscientizacdo em relacdo as melhores condi¢des de trabalho nas

escolas.

Chamamos a atencdo para o detalhe de que poucas pesquisas em Educacdo e em
Educacdo Matemaética trazem a teoria das representacdes sociais relacionada ao objeto de
estudo, livro didatico, e quando acontece abordam-na como um tema dentro deste instrumento
pedagogico. Como exemplo, temos os estudos de Carvalho (2008): Representacdes da mulher
em textos de Livros didaticos de Portugués do Brasil para estrangeiros.O foco foi a mulher
brasileira, configurada pela palavra e pela imagem e buscou a ideologia do género subjacente
e esteredtipos nas representacdes da mulher. Para isso, analisou textos de trés livros didaticos
publicados no Brasil nas décadas de 1950, 1980 e 1990, considerando o contexto politico e

social em que estes livros foram publicados.
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CAPITULO I
OS LIVROS DIDATICOS NO BRASIL

Para a compreensdo de como e quando o Livro Didatico foi introduzido no sistema de
ensino e na Educacdo Matematica brasileira, tentamos situar historicamente a instituicdo do
ensino e os primeiros registros de utilizagdo de Livros Didaticos e dos Livros Didaticos de
Matematica no Brasil. Resgatando, historicamente, como ocorreu a institucionalizacdo deste
instrumento pedagogico politicamente, ja que, hoje, este é considerado um dos principais
recursos didaticos, impressos, utilizados por professores e alunos do sistema publico de
ensino. Tentaremos identificar, quais foram as mudangas ocorridas nestes recursos didaticos
ao longo dos anos, bem como, 0s acontecimentos que ocasionaram estas mudancas,
principalmente, nos Livros Didaticos de Matematica, tanto em sua estrutura fisica quanto

organizacional, politica, e pedagdgica.

De inicio, de acordo com Castro (2005), verifica-se que o sistema de ensino foi
instituido no Brasil pelos Jesuitas, na época da colonizacdo. Estes, por sua vez, criaram
colégios e bibliotecas, que serviam de bases para as atividades docentes e catequéticas, e 0s
livros utilizados na época vinham da Europa, através dos padres ou pelo rei, muitas vezes,
doados, comprados ou ainda por heranca quando da morte de algum jesuita, sendo entdo
recolhidos e repassados para outras bibliotecas ou colégios, que contribuiam para a ampliacdo

dos acervos nacionais.

Segundo o autor as primeiras tentativas de producéo e circulacao de livros no Brasil s6
ocorreram em 1808, com a instalacdo da Imprensa Régia, apds a chegada da Familia Real. Os
impressos foram as primeiras obras, de cunho didatico, destinadas aos estudantes brasileiros,
como apoio para a leitura e a escrita. Porém, mesmo com a chegada da imprensa as atividades
pedagogicas e os acervos das bibliotecas ndo tiveram grandes melhorias, pois segundo o
autor, havia um significativo numero de analfabetos no pais, o que dificultava o

desenvolvimento educacional.

O autor prossegue afirmando que s6 houve ampliacdo do sistema educacional, aqui no
Brasil, quando ocorreram os momentos de desenvolvimento econémico, cultural e politico,
principalmente, na regido Sudeste do pais, momento em que foram criadas as escolas
primarias, secundarias e normais, dedicadas a formacdo de professores, e que atendia a

burguesia. Nas outras regiGes do pais nesta época, praticamente, ndo existia producdo nem
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distribuicdo de livros, os editores preocupavam-se mais com os livros de vendagem fécil, as
novelas sensacionalistas e as obras colegiais de saida facil. Castro (2005) afirma que até entéo
a situacdo educacional do pais, em relacdo a producdo e circulacdo de livros no Brasil foi

esquecida e negligenciada.

A partir do final década de 1930, por iniciativa do ministro Gustavo Capanema, é que
foi criado o Instituto Nacional do Livro didatico — INL, pelo Decreto-Lei n°® 93 de 21 de
setembro de 1937, que tinha por objetivo elaborar uma enciclopédia e dicionario de lingua
brasileira que retratasse a identidade e a memoria nacional apoiando a formacdo de uma
cultura de leitura no Brasil. Este decreto contribuiu também para o surgimento da proposta de
regulamentagdo, produgdo e a distribui¢do do “Livro Didatico” nas escolas do Brasil. O termo
livro didético, foi utilizado pela primeira vez no Decreto-Lei n°® 1006 de 03 de dezembro de
1938 em seu Art. 1° que diz: “E livre, no pais, a produgdo ou a importagdo de livros
didaticos”. E, no seu Art. 2° ele define que “para os efeitos da lei, sdo considerados livros
didaticos os compéndios ¢ os livros de leitura de classe”. Ainda, neste mesmo decreto, foi
criada a Comissdo Nacional do Livro Didatico — CNLD, que tinha por objetivo examinar,
avaliar e julgar os livros didaticos, bem como controlar a adocgao de livros pelas escolas do
pais. Sendo esta, de acordo com Castro (2005), a primeira iniciativa governamental para a

politica educacional do pais, em relacdo ao instrumento pedagdgico livro didatico.

Segundo Witzel (2002) esta iniciativa do governo surge em uma época bastante
polémica e marcante do pais, o Estado Novo. Epoca em que se buscava a Identidade Nacional,
priorizando-se entdo como critério para avaliagdes dos livros didaticos os aspectos politico-
ideoldgicos, em detrimento aos aspectos pedagogicos, didaticos e metodoldgicos, e ainda,
comecgavam a surgir inimeras criticas quanto ao mau funcionamento da CNLD, para as quais
foram elencados diversos motivos de mau funcionamento, tais como: a centralizagdo do
poder, o risco da censura, especulacdo comercial e manipulacdo politica relacionada ao livro

didatico.

Ainda assim, até a década de 40, do século passado, a grande maioria das obras de
cunho didatico que circulavam no pais eram editadas na Franca ou em Portugal. Castro (2005)
afirmaque sdo varios os fatos que demonstram as dificuldades dos autores nacionais de
publicarem seus livros e seus textos, como por exemplo: a falta de livrarias e tipografias, o
alto indice de analfabetismo, a cultura francesa,que até entdo, ainda era impregnada na

sociedade brasileira, e, sobretudo, o pre¢o alto do livro didatico, que o transformou em um
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produto de mercado muito lucrativo, fato este que agravava ainda mais o cenario educacional

do pais,0 que fazia crescer ainda mais a especulacdo comercial.

O autor continua e afirma que ainda nesta década, foi aprovado outro Decreto-Lei de
n°® 8.460 de 26 de dezembro de 1945, que buscou favorecer a producéo e distribuicdo do livro
didatico no pais. Em seu artigo 1° estabelece que “€ livre no pais, a produgao ou a importagao
de livros didaticos, salvo daqueles total ou parcialmente escritos em lingua estrangeira,

quando a uso por alunos em escolas primarias”.

Neste decreto fica estabelecido, ainda, que é livre ao professor a escolha e utilizacéo
dos livros adotados, com a ressalva que seja observada as orientacfes didaticas dos
respectivos programas escolares. A partir de entdo, os professores passam a ter formalmente a
liberdade de escolha do livro didatico, instrumento didatico que, até hoje, configura-se como

principal recurso pedagdgico.

Este decreto estabeleceu, também, que alguns alunos de escolas publicas de nivel
primario, passaram a ter o direito de receber os livros didaticos gratuitamente. E, esta
distribuicdo dos livros didaticos que eram indispensaveis ao estudo, foi agregada as funcdes
das escolas primarias do pais, que contavam com o intermédio do Instituto Nacional do Livro
— INL.

SO a partir da década de 1960, é que algumas editoras passaram a investir na producdo
dos livros didaticos, pois estes se apresentavam de “saida facil”. A produgdo e distribuigao
dos livros didaticos nesta época ainda representavam um grande problema, principalmente,

guanto ao atendimento ao meio académico, que eram insuficientes.

Na época do regime militar, foi aprovado o Decreto Presidencial n® 58. 653, de 16 de
junho de 1966, que instituiu a Comissdo do Livro Técnico e do Livro Didatico — COLTED -
pelo acordo MEC/USAID (estabelecido a partir de 1964, entre o governo brasileiro e o
governo americano, objetivando implantar aqui o modelo americano de ensino). Esta
comissdo possuia, dentre outras, a atribuicdo de gerir e ampliar os recursos destinados a
realizacdo de programas e projetos de expansdo do livro escolar e do livro técnico, em
colaboragdo com a Alianca para o Progresso. Este acordo “mudou em muitos sentidos a
politica do livro didatico no Brasil, tinha como um de seus objetivos tornarem disponiveis
cerca de 51 milhdes de livros para estudantes brasileiros no periodo de trés anos, sendo esta
distribuicdo gratuita” (FREITAG, et. al. 1993, p. 13).Segundo Silva (2010) o livro didatico,
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produto deste contexto, passou a difundir valores, tecer culturas, ideologias e praticas norte-
americanas, assim como conteudos e metodologias desenvolvidas nos paises de influéncias
dos EUA.

Um novo Decreto-Lei de n° 59.355 de 04 de outubro de 1966, foi criado para ampliar
ainda mais as atribui¢cbes da COLTED, que passa a desenvolver, além de suas atribuicdes, a
funcdo de incentivar, orientar, coordenar e executar as atividades do Ministério da Educacéo e
Cultura, relacionada a producdo, a edigdo, ao aprimoramento e a distribuicdo de livros
técnicos e de livros didaticos.

Entretanto, em 1971, a COLTED foi extinta, ap6s denuncias de irregularidades de seu
funcionamento e objetivos, tais como: a ocorréncia do controle americano das escolas
brasileiras, consequentemente, a incidéncia de um controle rigido dos contetidos nos livros

didaticos, e ainda, a ocorréncia de falcatruas envolvendo o mercado livreiro.

Com a extin¢do da COLTED o Programa Nacional do Livro didatico ficou sob a
responsabilidade do Instituto Nacional do Livro — INL, ja mencionado acima. O INL passou a
desenvolver além de suas atribuicbes o Programa do Livro didatico para o Ensino
Fundamental —Polidef, assumindo as atribuicGes administrativas, de geréncia e financeiras,

que até entdo eram realizadas pela COLTED.

Cinco anos apos, em 1976, o INL também foi extinto, e 0 Governo € quem assume a
responsabilidade de compra de boa parte dos livros didaticos para distribuicdo nas escolas e
unidades federadas. Foi criada, entdo, a Fundagdo Nacional do Material Escolar (FENAME),
que se tornou a responsavel pela execucdo do Programa do Livro Didatico, com recursos
vindos do Fundo Nacional da Educacdo (FNDE) e de contrapartidas minimas das Unidades da
Federacdo. Porém, devido a insuficiéncia dos recursos para atender a todos os alunos do
Ensino Fundamental da rede publica, a grande maioria dos municipios ficavam ainda sem
receber os livros didaticos, ou seja, muitos alunos ainda eram excluidos do programa. Apenas
com a edi¢do de um novo Decreto de n° 91.542, de 19 de agosto de 1985, no qual é criado o
Polidef (Programa do Livro Didéatico para o Ensino Fundamental) que, mais tarde, da lugar ao
Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, € que esta situagdo foi resolvida, e todos os
alunos de escolas publicas do pais passaram a receber gratuitamente e de forma regular os

livros didaticos necessarios aos estudos.
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Na década de 1990, houve a criacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN
que definiu os caminhos para a educacdo brasileira, propondo uma educacdo basica de
qualidade para todos, com o discurso de ampliar as oportunidades de aprendizagem e
universalizar a educacdo fundamental, defendendo uma escola autbnoma, um ensino futurista,

formador dos sujeitos empreendedores, criativos e aptos para as novas mudangas.

O surgimento dessa proposta foi uma exigéncia do Banco Mundial, do FMI (Fundo
Monetério Internacional) e outros 6rgdos internacionais, que segundo Castro (2005), desde a
década de 1990, ap6s a Conferéncia Mundial da Educacdo (que propunha a busca de
satisfacdo as necessidades basicas de aprendizagem para todos), realizada na Tailandia, que
passaram a elaborar novas diretrizes politicas dos paises em desenvolvimento. Com isso, 0
primeiro passo foi pressionar os paises dependentes, que apresentavam atraso educacional a
organizar-se segundo as propostas dos financiadores, buscando a elaboracdo de novas
propostas curriculares. Objetivando-se, em segundo plano, com a criacdo deste documento, a
adequacao da escola e dos sujeitos as novas necessidades do mercado mundial, atendendo as

exigéncias do sistema capitalista e globalizado.

E, na realidade brasileira, a elaboracdo dos PCN foi abordada pelo Governo Federal no
Plano Decenal de Educacdo (1993 — 2003), que procurou atender a atual LDB - Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei federal 9394/96 e a Constituicdo Federal
Brasileira de 1988, tendo como participantes de sua elaboracdo diversos atores da educacéao

do pais, de diferentes areas e localidades.

Os PCN propuseram a renovacdo da base curricular da educacdo nacional e norteou a
acdo pedagdgica dos professores, consequentemente, orientou também a producao dos livros
didaticos e de outros materiais didaticos, que a partir de entdo, os autores de livros didaticos
passaram a ter uma referéncia curricular para a escrita e publicacdo de suas cole¢des, nas
diversas areas. O que tornou mais facil a analise e aprovacdo/reprovacdo das obras nas
avaliacbes do PNLD. Com a mensagem, explicita, que se estava contribuindo com a

construg¢do de uma politica voltada para a “melhoria da qualidade do ensino no pais”.
2.1 O Livro Didatico e o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD

Em 1985 foi criado Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD, segundo Oliveira
(1984), este tem por fungdo definir diretrizes para formulagdo do programa editorial e os

planos de acdo do MEC, autorizando a celebragdo de contatos, convénios e ajustes com



41

entidades publicas e particulares e com autores, tradutores e editores, graficos, distribuidores e

livreiros.

Com o PNLD vieram muitas mudancas. Uma delas bastante significativa foi a
efetivacdo da indicacéo e escolha do livro didatico pelos professores, que até entdo, quase nao
tinham participacéo no processo de selecédo e construcdo de seu principal recurso pedagadgico.

Em outras palavras, os principais atores ndo eram autores de seu instrumento de trabalho.

Ja estava firmado na lei, mas, até a criacdo do PNLD, os professores dificilmente eram
consultados durante a definicdo do curriculo, producdo, distribuicdo e avaliagdo do livro
didatico. Todos esses processos eram, até entdo, realizados por técnicos, pesquisadores e
especialistas da educacdo, sendo estes, grupos importantes para o desenvolvimento
educacional, mas que neste processo, é imprescindivel a participacdo de pessoas que se
encontram inseridos na realidade escolar, nas salas de aulas, nas reais necessidades
curriculares e educacionais, ou seja, 0s professores necessitam participar de todo o processo,
desde a producdo até a escolha do livro didatico, para que seja 0 mais adequado a sua

realidade, ao seu ambiente escolar e aos seus alunos.

Entretanto, o problema da avaliacéo e da escolha do livro didatico pelo professor ainda
néo foi resolvido completamente com a implantacdo do PNLD. Os professores, muitas vezes,
ndo passam por formacdo ou orientacdo especifica que possibilite a da escolha correta do livro
didatico, ou, ndo disponibilizam de tempo pedagdgico necessario para uma analise mais
cuidadosa, e por isso, muitas vezes, acabam fazendo uma escolha inadequada a sua realidade

educacional.

Esta, por sua vez, é uma das atribuicGes do professor, defendida por Lira (2010),
quando afirma que o professor necessita, dentre suas fungdes, analisar os livros didaticos
antes de sua escolha e adogéo, observando, se a forma como 0s conceitos sdo apresentados e
se a linguagem que € utilizada favorece a aprendizagem dos alunos. E ainda, se as atividades
propostas nos livros estdo de acordo para o nivel de escolaridade a que se destina. Esta
habilidade de analise deve ser contemplada nos cursos de Formacdo Docente, desde a
graduacdo até os cursos de especializacdo, bem como, ser parte integrante das formacoes
continuadas em que os professores participam em suas respectivas redes de atuagcdo, com o
objetivo de melhorar a qualidade do ensino. Carvalho e Lima (2010) afirmam que 0s cursos

de formacdo de docentes em matematica, esquecem e se descuidam de um aspecto
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considerado fundamental: ensinar a matematica elementar com que os novos professores irdo

lidar em suas préticas docentes.

Para Silva (2010, p. 73), a formacdo docente também deve ser:

Encarada como um processo que pressupde um desenvolvimento pessoal e cultural,
ndo somente em uma perspectiva técnica, de conhecimentos préaticos e tedricos, mas
também de um desenvolvimento reflexivo, uma vez que o sujeito em formacéo
possui valores, competéncias e conhecimentos prévios que podem contribuir com o
processo.

O autor declara, ainda, que os professores recém-egressos dos cursos de formacéo,
necessitam sair capacitados para desenvolver todos os contetdos propostos pelos curriculos
basicos e possuir também condicdes para analisar criticamente as abordagens e 0s métodos de
ensino dos contetidos de suas disciplinas especificas. Porém, as politicas educacionais atuais
trabalham apenas para formacéo basica do professor, pensada para a habilitagdo minima de
seu desempenho docente, excluindo desta etapa um trabalho de pensamento critico e reflexivo

em relacdo as suas praticas.

O PNLD propds outra mudanca significativa, a reutilizacdo do livro didatico, com a
abolicdo do livro descartavel. Os livros didaticos agora podem ser reutilizados nos trés anos
seguintes a sua distribuicdo, para isso o livro didatico passou por um aperfeicoamento técnico
em sua producdo, visando maior durabilidade. Observamos que o PNLD foi sendo
aperfeicoado e houve uma grande massificacdo na producdo, avaliacdo e distribuicdo dos
Livros Didaticos em todo o pais, para todas as disciplinas educacionais. Sendo publicados, a
cada 03 anos, a partir do ano de 1999, o Guia Nacional do Livro Didatico apresenta colecBes
inscritas analisadas e avaliadas, tanto no ambito tedrico-metodoldgico, quanto em sua

estrutura.

Aqui, considera-se este fato como um avanco para a educacdo brasileira, que
atualmente possui 0 PNLD voltado para a regulamentacdo, distribuicdo e avaliacdo dos livros
didaticos em todos os niveis de ensino, desde o Ensino Fundamental até o Ensino Médio e
ainda na Educacéo de Jovens e Adultos — EJA. Ou seja, todos os alunos da rede publica de
ensino recebem gratuitamente os livros didaticos, de todas as disciplinas de sua matriz

curricular.

No entanto, ainda existe o peso da influéncia politica na produgdo e comercializacéo
dos livros didaticos, no qual o Estado deixa bem explicito o seu controle sobre a educacdo do

pais, ja que ele se configura como um dos maiores compradores, pelo PNLD, ao mesmo



43

tempo em que é ele quem regula e avalia as obras. De acordo com os ideais de Silva (2010) o
Estado €, portanto, o elemento chave de todo esse processo, pois de um lado, ele propbe a
unificacdo do curriculo nacional e avaliagdes comuns estabelecendo um padrdo minimo de
qualidade na educacdo, obrigatorios para qualquer regido e comunidade, enquanto que por
outro lado, em consequéncia disso, suprime as diferencgas regionais e sociais da cada regido, a

partir dos livros didaticos.

Mas, apesar de todos os problemas e deficiéncias do sistema educacional, o Estado
ainda consegue agradar as editoras particulares (com a compra da producdo), promover
politicos e ganhar status na midia, divulgando em redes de comunicacdo de massa suas
“benfeitorias” para a educacdo brasileira. E, mesmo esses problemas gerados em torno da
producdo, avaliagdo, distribuicdo e adogdo do Livro Didatico, tais como: as diretrizes do
Estado, a especulacdo comercial de editoras, a ma selecdo dos conteldos para composi¢do das
disciplinas, a formacdo docente para o processo de escolha do livro pelos professores, o
material tipografico de sua fabricacdo, entre outros, o livro se firma a cada dia como um
instrumento tecnoldgico que possui um papel fundamental no sistema escolar. Como afirma
Guimarées (et. al. 2008):

O livro didatico se constitui em um importante recurso utilizado por professores na
conducdo e/ou elaboragdo das abordagens de ensino, em parte pela auséncia de

outros materiais que orientam os professores sobre o que e como ensinar, e em parte
pela frequente dificuldade de acesso do aluno a outras fontes de estudo e pesquisa

(p. 03).

Concordando, Silva (2010) declara que o livro didatico assume a responsabilidade de
corrigir as falhas na formacdo docente do professor, e torna-se um modelo padrdo de
organizacao e sistematizacdo dos componentes curriculares e das orientacdes didaticas. Ele é

a conexdo direta entre as propostas e as politicas curriculares e a escola.

2.2 O Livro Didatico de Matematica

Segundo Valente (2008b) o ensino da matematica esta relacionado a dependéncia da
utilizacdo de livros didaticos. A partir da necessidade do saber técnico-militar até a
ascendéncia do saber cultural escolar. Em outras palavras, a matematica escolar desde o
principio possui uma relagdo direta entre os compéndios didaticos e o desenvolvimento de seu
ensino. Porém, Valente (1999) afirma que até durante a época do Ensino Jesuitico ndo se
encontram nada, ou quase nada, de referéncias sobre o ensino da Matematica, a ndo ser em

alguns casos o aparecimento dos rudimentos da Matematica para o Ensino da Fisica. A



44

Matematica, em si mesma, nesta época era marginalizada. O autor ainda cita que um dos
fatores que impediam o desenvolvimento e difusdo da Matematica nos colégios jesuiticos, era
o fato de ndo haver professores para esta area de conhecimento. Por isso, os estudos

matematicos ndo ganharam destaque, nem importancia nesta época.

Na concepcdo do autor, apenas em 1699, com a preocupacdo da Coroa Portuguesa em
defender a Coldnia de possiveis invasdes, e sentindo a necessidade de formar militares bem
treinados para 0 manuseio das pecas de artilharia e com competéncia para construirem fortes,
(de formar engenheiros), foi criada a Aula de Artilharia e Fortificagdes no Rio de Janeiro.
Porém, até 1710, o curso ainda ndo havia iniciado, principalmente, devido a falta de livros
didaticos adequados para as aulas, pois 0s que existiam eram vindos da Europa, € ndo eram
escritos em portugués. Os textos iniciais que se utilizavam nas atividades pedagdgicas aqui no
Brasil eram traducdes e adaptacdes de obras europeias.

Porém, com a politica de estabelecer uma unidade nacional e com o poder politico dos
militares gerou-se a necessidade de desenvolver conteddos e livros relacionados a esta
identidade nacional. Como por exemplo, temos o autor José Fernandes Pinto Alpoim (1700 —
1765) que escreveu duas obras: o Exame Artilheiro em 1744 e Exame de Bombeiros em 1748,
esses livros “se tornaram ao que tudo indica os primeiros livros didaticos de matematica
escritos no Brasil” (VALENTE, 2008a, p. 141). Os livros eram estruturados em perguntas e
respostas e tinham a finalidade militar. Porém, ele também visava atender aos objetivos
didatico-pedagogicos, e nesses livros encontram-se conteldos matematicos que até hoje sdo
vistos no Ensino Médio e Fundamental. Segundo Valente (1999) a sequéncia didatica definida
por Alpoim era constituida de trés passos: definicdo, explicacdo e exemplo numérico. Os

conteldos matematicos de seus livros ainda ndo sdo organizados como uma teoria escolar.

Valente (2008a) comenta que uma segunda fase do ensino da matematica no Brasil
acontece apés a Independéncia, quando sdo criados os Cursos Juridicos, em 1827, para 0s
exames de ingressos € exigido conhecimentos de geometria. Muda, entdo, o status da
Matematica, antes conhecimento técnico instrumental, que servia para 0 comercio e a
formacgéo militar, tornando-se agora, um saber de cultura geral. A partir disso surge, a
necessidade de cursos preparatdrios, cabendo a eles a preparagdo dos candidatos ao ensino
superior. Os professores de Matematica, dos cursos preparatérios, se baseavam nos chamados
pontos dos exames, nos quais se organizavam toda a matematica escolar e de seu ensino.

Como exemplo tem-se o livreto-apostila, intitulado Pontos de Geometria para provas escritas
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nos exames da instituicdo publica da corte, de Jerdnimo Pereira Lima, impresso em 1869,
com 45 paginas. Assim, o “trabalho didatico-pedagdgico do professor de Matemaética dos
cursos preparatérios consistia em fazer com que os alunos fixassem os pontos, a partir das
apostilas” (VALENTE, 2008a, p. 18).

Ainda segundo o autor, essa pratica docente, baseada em apostilas, os professores de
Matemaética dos preparatorios permaneceu durante cem anos. So a partir da década de 1930,
na Era Vargas, os livros didaticos passaram a ser influenciados pela modernizagdo, voltados
para a profissionalizacdo dos novos tempos, no periodo de industrializagdo do pais. Nesta
época, ocorreu entdo a reformulacdo do curriculo, que precisava atender agora a nova
demanda de profissionais, e, além disso, um dos fatos mais marcantes dessa época citado por
Valente (2008b), é o surgimento da matematica como disciplina escolar. E como
consequéncia, houve a fusdo da aritmética da algebra e da Geometria, a partir da reforma
Francisco Campos, proposta por Euclides Roxo, que por sua vez, também é o autor do novo

programa curricular.

Com o crescimento da populacdo escolar, aumentou também a producdo dos livros
didaticos, surgindo as colecdes a serem utilizadas pelos alunos criadas e sistematizadas por
professores de matematica que acumulavam, cada vez mais, experiéncia no ensino e
comecavam a publicar mais e mais livros didaticos nacionais, tendo como exemplos de alguns

dos autores classicos da matematica da época, Euclides Roxo e Ary Quintella.

A terceira fase do Ensino da Matematica no Brasil surge na década de 1960, quando
aparece nos programas de TV, nos radios, nos jornais a noticia de uma nova proposta para o
Ensino da matematica: A Matemética Moderna. O Movimento de Matematica Moderna —
MMM foi subsidiado pelo Governo Federal e tinha por objetivos a melhoria da qualidade do

ensino de Matematica.

Segundo Stephan (et. al. 2000), este era um movimento que propunha uma renovagéo
curricular de Matematica, pretendendo auxiliar o desenvolvimento econdmico e tecnoldgico
do pais, e para isso, aproximou o ensino de matematica da linguagem e das estruturas
matematicas utilizadas pelos académicos matematicos.Porém, este movimento foi implantado
sem nenhuma preparacdo inicial dos professores e sem nenhuma discussdo sobre a

importancia e relevancia de seus objetivos.
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Burigo (2006) relata que um dos motivos elencados para implantar este movimento é
que se a modernizagdo econdmica do Brasil ndo acontecia como nos paises da Europa, pelo
menos poderia acontecer através da escolarizacdo, por meio da técnica, que traria para as

camadas de classe média urbana, a perspectiva de ascensao social.

Outros motivos para adocao deste movimento aqui no Brasil na época, segundo Kline
(1976), foram pela critica ao curriculo tradicional que oferecia um curriculo “antiquado”
utilizando uma linguagem imprecisa, que ndo apresentava motivacdo aos alunos oferecendo
uma matematica criada antes de 1700 e, pelo fato de os alunos estudarem matematica a partir
do processo de memorizacdo. Os defensores do Movimento da Matematica Moderna
alegavam que a matematica deve ser ensinada em uma abordagem ldgica e, que através do
raciocinio os estudantes compreenderiam a Matematica, a partir de uma abordagem dedutiva,
estruturalista, rigorosa e com linguagem precisa, repleta de terminologias e simbolos, uma

Matematica Pura.

Sintetizando, de acordo com Dobrowolski e Bertoni Pinto (2009) o movimento
almejava um triplo papel: a instrumentalizacdo do saber aproximando o conteldo matematico
escolar do avanco tecnoldgico, e assim contribuir com os progressos cientificos, com a
formagdo do educando desenvolvendo suas capacidades mentais e intelectuais e ainda
preparando-0 para prosseguimento nos estudos. Assim, se superaria 0 ensino de carater

tradicional, predominante até a década de 1950.

A referéncia curricular adotada, por esse movimento, para o0 ensino de matematica
foram os estudos do grupo Bourbaki. Os lideres deste movimento orientaram o ensino com
énfase na precisdo e coeréncia dos simbolos e representagbes matematicas com uma
abordagem de dimenséo tecnicista e com o uso de uma Matematica estruturalista. Este novo
curriculo, segundo Kline (1976), foi implantado em todos os niveis de ensino desde o jardim

de infancia até o mais alto nivel de escolarizacdo.

Contudo, para acompanhar a novas formas de ensinar a Matematica, os professores da
época necessitaram esquecer tudo que sabiam antes e aprender novamente, para que assim
pudessem se adequar ao novo curriculo, a qual atribuia grande importancia aos estudos da
Algebra Moderna e da Anélise Matematica. Ou seja, Dobrowolski e Bertoni Pinto (2009)

afirmam que os professores necessitaram reorganizar sua programagdo e concepcao
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metodoldgica, antes voltada para a memorizacdo e deducéo e agora era priorizada a heuristica

e a axiomatica.

Segundo Silva (2010) este novo curriculo foi divulgado aqui no Brasil,
principalmente, pelos livros didaticos, este se constituiu a partir de entdo num dos principais
veiculos de transmissdo de ideias e valores entre professores, alunos e os pensadores da

Matematica Moderna.

Silva (op. cit.) constata que uma presenca importante nesta época foi a do professor
Oswaldo Sangiorgi, considerado uma figura chave para a divulgacdo da Matematica Moderna
no pais. Ele formou em 1961 o Grupo de Estudos do Ensino da Matematica, GEEM, e se
consolidou como o principal divulgador dos estudos do Movimento da Matematica Moderna
no Brasil, tendo sua contribui¢cdo publicada em sua colecdo “Matematica - Curso Moderno”,
de quatro volumes, que se tornou camped de vendas e a pioneira na legitimagdo do novo
programa. O GEEM atuava também na formacdo dos professores para a nova proposta de

ensino em diversas regides e cidades do pais.

Segundo Burigo (2010), por coincidéncia, a proposta de implantacdo deste movimento
aqui no Brasil ocorreu na mesma época em que foi implantada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional - LDB, de n°® 4024/61, na qual foi aberto um espago para que fosse
estabelecida a padronizacdo dos contetidos dos programas da Educacdo Nacional. De acordo
com a autora, a partir desse espaco na lei 0 GEEM prop6s em 1962, ja nos padrdes do novo
movimento, os “Assuntos minimos para o moderno programa de Educa¢cdo Matematica para o
Ginasio e para o Colégio”. Este novo curriculo foi legitimado no IV Congresso Brasileiro do
Ensino da Matematica, realizado no Pard, em julho de 1962. Esse documento além de trazer
topicos novos nos contelidos para estes dois niveis de ensino, como por exemplo: a introducao
do estudo de func¢des lineares no ginasial; a mudanca de ordem e a antecipacao do estudo das
funcBes de 2° grau para o primeiro ano do colegial (topicos que apenas eram estudados no
ultimo ano do colegial), este novo programa também era caracterizado inovador pelo fato de
enfatizar o uso de nocbes de conjuntos e estruturas para contetdos ja estabelecidos em

curriculos anteriores.

A autora declara que a proposta dos conteddos minimos ndo apresentava uma
organizacao dos conteudos em séries, isso, sO se estabeleceu em 1965, com a publicagdo, no

Diéario Oficial do Estado de Sao Paulo, do documento de titulo “Sugestdes para um Roteiro de
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Programa para a Cadeira de Matematica”, proposto por uma comissao presidida por Benedito

Castrucci e secretariada por Osvaldo Sangiorgi, ambos representantes do GEEM.

Como ja foi dito, o novo curriculo propés modificagdes no curriculo até entdo
praticado, segundo Kline (1976), os defensores do movimento desenvolveram um curriculo
baseado na compreensdo da matematica através da ldgica, do rigor, da precisdo através das
terminologias e dos simbolos, pois o0 antigo curriculo de matematica era tido como antiquado

e inutil, pois teriam sido implantados desde os anos de 1700.

Segundo o autor, 0 novo curriculo traz também novos contetdos e a énfase maior era
dada a Teoria dos Conjuntos, justificada pelos defensores do movimento por ser este um
conceito basico da matematica, que segundo eles, este contetdo unifica varios ramos da
matematica, por exemplo, fala-se em conjunto de solucbes das raizes de equagdes. Outros
novos topicos do curriculo moderno foram: a implantac@o das bases de sistemas de nimeros;
o estudo de congruéncias; as desigualdades; a logica simbdlica; Algebra de Boole e demais

estruturas abstratas; Nog¢des de grupo e de campo.

Algumas mudancas na ordem dos conteddos foram estabelecidas no curriculo
moderno, segundo Burigo (2010), uma das modificacdes, ocorridas e divulgadas pelos livros
didaticos, foi a inversdo dos contetdos de iniciagio a Algebra: o calculo literal e as equagdes,
no ginasial. No curriculo tradicional iniciava-se com o célculo literal, no qual incluem as
operacOes com polinémios e fraces algébricas. No novo curriculo, a iniciacdo a algebra, da-
se pelo ensino equacdes de 1° grau, seguido pelas inequacdes de 1° grau e sistemas lineares

com duas incdgnitas, na segunda série do ginasio, atual 7° ano do Ensino Fundamental.

Contudo, refletindo-se criticamente sobre a implantacdo deste movimento no pais,
percebe-se que ele chegou ao Brasil ja passando por sérias criticas quanto a “eficacia dos seus
objetivos, de seus principios basicos, das distorcdes e dos exageros e, além disso, o que se
propunha estava fora do alcance dos alunos, em especial daqueles das séries iniciais do ensino

fundamental” (BRASIL, 1998, p. 19).

Na década de 1970 as criticas a este movimento aumentaram gradativamente, como
por exemplo: uma primeira critica a este movimento era que as disciplinas tidas pelos
defensores do movimento como antiquadas e inuteis, foram mantidas e ensinadas no novo
curriculo moderno, por exemplo, a aritmética, a geometria euclidiana e a trigonometria. Uma

segunda critica € que os métodos e os conteddos de ensino da Matematica Moderna
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distanciaram ainda mais o conteudo ensinado em sala de aula da realidade vivida pelos
alunos. Kline (1976) assinala que na época era exigida uma reforma do ensino da Matematica
no pais, mas “seria o curriculo o ponto que deveria ter sofrido as primeiras modificagdes? Se
o sistema de ensino brasileiro ndo contava com professores suficientemente habilitados”, ou
seja, 0s professores encontravam-se despreparados para desenvolver eficazmente o novo
curriculo, segundo o autor, os esforcos desempenhados talvez tivessem tido melhores
resultados se tivessem sido usados para melhorar a formacao dos professores de matematica,

pois para ele o professor é considerado tdo importante quanto o curriculo.

No mais, os objetivos propostos pelo movimento ndo foram alcancados, mas, o reflexo
de sua influéncia foi tdo forte que mesmo depois de seu fracasso, segundo Bermejo, Moraes e
Graga (2011) suas ideias, caracteristicas, métodos e abordagens de ensino, ainda, sdo bastante
visualizados na producdo contemporénea dos curriculos nos atuais livros didaticos,
principalmente, com relacéo a selecdo dos conteidos para cada série dos respectivos niveis de
ensino. Indicios desse movimento ainda permeiam a organizacdo de uma Matematica
estruturalista, na organizacdo de pré-requisitos para consolidacdo de saberes em Matematica,
bem como, nas praticas pedagodgicas de muitos professores de Matematica.

Ainda na década de 1970, comecgou-se a discutir sobre objetivos do ensino de
matematica nos Congressos em Educacdo Matematica de todo o pais e sobre as relacdes desta
com o desenvolvimento pessoal e profissional dos estudantes, nos quais os educadores
comecaram a preocupar-se mais com a abordagem de ensino da Matematica, isto &,
comecgaram a preocupar-se com a natureza Sociocultural e Politica da Matemaética e de seu

ensino.

O Movimento da Matematica Moderna teve seu fracasso definitivo nas décadas de
1980 e 1990 quando se iniciam fortes debates (estendendo-se até os dias atuais), sobre que
propostas metodoldgicas, que tipos de préaticas pedagdgicas e que conteudos deveriam ser
trabalhados nas aulas de Matematica e de maneira significativa para que os alunos sintam-se
motivados e interessados em aprender esta disciplina, ou seja, discutiam-se os fatores que
influenciam no processo de ensino e aprendizagem de Matematica, com o objetivo de garantir
a melhoria e a qualidade de seu ensino e da Educacdo Matemética de um modo geral.
Atendendo, assim, as novas tendéncias curriculares que buscam privilegiar o ensino voltado
para construcdo de competéncias e de saberes por parte do aluno, no qual o professor é

colocado como um mediador da aprendizagem.
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Com o objetivo de atender as necessidades das atuais tendéncias curriculares, diversos
estudos e pesquisas sdo apresentados anualmente em Congressos e Encontros em Educagéo
Matematica, em todo o pais, trazendo o Livro didatico de Matematica como objeto de estudo.
Como exemplos, trazemos alguns trabalhos de alguns pesquisadores, professores e estudantes
que desenvolvem estudos relacionados ao Livro Didatico apresentando diversos enfoques e
temas abordados, tais como:

e Queiroz e Guimardes (2008) analisaram, a partir de entrevistas, com professores da
rede Municipal do Recife, os fatores que poderiam ter influenciado nas decisdes dos
professores em adotar ou nédo o livro didatico de Matematica. ldentificando que apenas
a perspectiva de permanecer na pratica docente, é que influencia na decisdo de adotar

ou ndo o livro didatico nas aulas.

e Rosas e Selva (2009) analisaram como uma professora das séries iniciais do Ensino
Fundamental, da rede municipal do Recife, fez uso do livro didatico de matematica,
para 0 ensino do Sistema de numeracdo decimal, para isso, observaram a pratica

pedagogica desta professora, desenvolvida em sala a partir do livro didatico adotado.

e PBarreto e Borba (2010) buscaram compreender como os problemas de raciocinio
combinatério sdo abordados em livros didaticos de matematica e nos manuais do
professor do Ensino Fundamental séries iniciais. Analisaram se ocorre a preocupacao
com as trés abordagens: invariantes, significados e representacGes simbdlicas,

propostas por Vergnaud na Teoria dos Campos Conceituais.

e Carvalho e Gitirana (2010) investigaram, por meio de mapeamento em 16 colecdes de
livros didaticos de Matematica, dos anos finais do Ensino Fundamental, quais os
conceitos, propriedades e significados que a Média Aritmética pode assumir e como

eles sdo trabalhados e enfatizados nestas cole¢oes.

e Silva e Silva (2010) investigaram como os professores de Matematica da Rede de
Ensino de Parnaiba — MS escolhe os livros didaticos que utilizam em sala de aula, e
ainda, alguns contetdos que os professores de Matematica da rede de ensino citada,

tém dificuldade de ensinar, e quais seriam as razdes desta dificuldade.

e Dassie, Carvalho e Almeida (2010), examinaram como o conceito de funcao, contetdo

bésico da Matematica, era abordado nos livros didaticos de matematica brasileiros,
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para 0 ensino antes da década de 1930, do século passado, para 0 ensino secundario.
Fazendo uma comparagdo com a abordagem desse conteddo nos livros didaticos de
Matematica de hoje, tentando identificar as diferencas entre os textos antigos e 0s

atuais.

Santos (2010) analisou as atividades que articulam Geometria e Artes visuais, a partir
do contetdo Simetria abordados nos livros didaticos de Matematica para as séries
iniciais do Ensino fundamental, em 17 colec6es de livros aprovados no PNLD - 2010.
Identificando, como alguns dos resultados, que as propriedades da simetria sdo
trabalhadas de forma implicita, dando-se énfase a figuras conexas em detrimento das
desconexas e, também, foram identificadas algumas lacunas conceituais relacionadas
as leituras, contextualizacdo e fazer artistico. Concluindo que, mesmo de forma
limitada, alguns livros propGem atividades que indicam aportes mutuos entre o

contetdo Simetria e Artes Visuais.

Figueiredo (2011) investigou quais sdo os critérios que professores de matematica,
utilizam pra escolher os livros didaticos e quais as concepgdes a respeito da
Matematica e de seu ensino e aprendizagem sdo reveladas a partir destes critérios.
Focando o Livro didatico ele buscou compreender as concepg¢des que fundamentam a

pratica e as acdes do professor em sala de aula.

Almeida (2011) investigou os problemas propostos para o ensino de equagdes
polinomiais do 1° grau com uma incégnita nos livros didaticos de matematica do 7°
ano do ensino fundamental. Concluindo, a partir das analises de 10 cole¢Ges de livros
didaticos aprovados no PNLD-2011, que os problemas propostos pelos livros didaticos
nem sempre estdo relacionados com o saber matematico em questdo, assim como nem
sempre favorecem o desenvolvimento do pensamento algébrico e a passagem da

aritmética para a algebra.

Silva (2011) analisou as abordagens relativas as grandezas: comprimento, perimetro e
area, em livros didaticos aprovados no PNLD de 2008 e de 2011, sob o olhar da
Teoria Antropoldgica do Didatico — TAD. Indicando, dentre os seus resultados, que na
maioria das obras que foram analisadas, a énfase dada as grandezas geométricas é

insuficiente e o foco € na medida e ndo na grandeza.
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Observamos que nestes estudos o livro didatico estd relacionado aos mais diversos
temas, tais como: o papel e as funcdes do livro didatico; Critérios de escolha do livro didatico
pelo professor; Métodos de ensino abordados nos livros didaticos de Matematica; O uso do
livro didatico pelos professores de Matematica. Estudos de algum contetdo especifico da
Matematica nas abordagens dos livros didaticos, em uma série ou nivel, entre outros. Porém,
como j& salientamos anteriormente, ndo foi identificado enfoque dado aos estudos com Livro

Didatico de Matematica como objeto de estudo a partir da Teoria das Representacdes Sociais.
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CAPITULO Il
A PESQUISA EM MATEMATICA E EM EDUCACAO MATEMATICA

De acordo com D’Ambrosio (2008) a Matematica se consolidou no Ocidente no
decorrer do séc. XIX época em que foram estabelecidos os padrdes de rigor da matematica
atual. Este século ficou conhecido como “O século de Ouro da Matemética, pois houve uma
intensificacdo para internacionalizacdo da pesquisa em Matematica, 0 que acarretou no
surgimento de inumeras sociedades e revistas especializadas em varios paises da Europa” (p.
61). Segundo o autor, ao estudarmos a histéria da Matemaética no Brasil nota-se que a mesma
comegou a participar do progresso da Matematica também a partir deste século, ap6s a
consolidacdo das independéncias dos paises do Ocidente, que até entdo, a participacdo
brasileira se dava apenas na recepcdo de conhecimentos matematicos e ndo em sua

elaboracéo.

De acordo com o autor, em 1889, ap6s a Proclamacéo da Republica houve no pais
uma inovacdo Matematica, época em que também foram consolidadas as propostas
positivistas de Auguste Comte, que influenciaram os estudos da época e ainda influenciam de
certa forma, os estudos e pesquisas cientificas desenvolvidos na atualidade. Nesta época
alguns livros de Matematica foram publicados aqui no Brasil, entre eles, Matematica e Ldgica
— Apontamentos de Aritmética, de Manoel Almeida Cavalcante, em 1907. Este livro retrata a
forca do positivismo, descreve apontamentos de aulas ministradas no Colégio Militar no ano
de 1897. Outro livro, Os Elementos de Aritmética, de Jodo José Luiz Vianna, de 1910, um
livro técnico que traz definicdes e regras de operagbes com justificativas teoricas. Este foi
adotado como didatico pelo Governo no Ginasio Nacional, no Colégio Militar e em outras
instituicOes de ensino da época.

D’Ambrosio (op. cit.) afirma que na transi¢cao do século XIX para o séc. XX ocorreu o
surgimento da Educacdo Matematica como uma &rea de Pesquisa, e uma subarea do Campo
da Matematica, e por sua vez, surgiram algumas reflex6es tedricas sobre o ensino de
Matematica em todo o mundo. A Educacdo Matematica foi consolidada como &rea de
pesquisa por Felix Klein, no Congresso Internacional de Matematicos, ocorrido em Roma, em
1908, com a Fundacdo da Comisséo Internacional de Instrucdo Matematica. Na época Klein ja
defende uma apresentacdo do conhecimento pelas escolas mais em bases psicologicas do que

sistematicas. Afirma que “o professor deve ser um diplomata, levando em conta o processo
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psiquico do aluno, para poder agarrar seu interesse. E que o professor sO tera sucesso se
apresentar as coisas numa forma intuitivamente compreensivel” (BORBA ¢ ARAUJO, 2010,

p. 13).

Segundo Silva (2010), a partir da década de 1920, devido ao crescimento da economia
brasileira no periodo em que ocorria a industrializacdo no pais, sentiu-se a necessidade de se
formar mao-de-obra especializada para 0 mercado de trabalho, porém para isso era preciso
reformular o sistema educacional brasileiro. Surgiram, entdo, subsidios para a efetiva
instituicdo escolar publica moderna. Assim,

0 acesso a cultura e a educagdo vai ganhando corpo nas reivindicacdes da classe
operdria industrial, que passa a exigir o mesmo direito a educacdo, com qualidade e
condi¢es igualitarias. A ideia de ensino publico, gratuito e obrigatorio, passa a ser

esperanga de equalizagdo das condicGes e a escola é atribuida a expectativa e as
possibilidades de ascender socialmente (SILVA, 2010, p. 35 — 36).

Segundo o autor, iniciam-se, entdo, discussdes a este respeito, o que fez o assunto
ganhar grandes proporc¢des, o que deu origem a duas grandes reformas que entraram para a
historia da educacdo brasileira: a Reforma de Francisco Campos em 1931, e em seguida, a
Reforma Gustavo Capanema, em 1942, durante o Estado Novo. Neste periodo gerou-se uma
polémica em torno dos interesses do ensino no Brasil. De um lado,0s Empreséarios e o Estado
idealizavam uma educacao voltada para o mercado de trabalho, que buscava combater os altos
indices de analfabetismo do pais; do outro lado, as antigas elites buscavam manter o ensino
voltado apenas para a classe privilegiada, uma educacdo para poucos, 0S que eram mais
favorecidos. A discussdo passou entdo a girar em torno de duas questdes: “o ensino particular,
de ordem religiosa, versus o ensino publico, em principio laico; e a educacdo nos moldes
tradicionais ou adotando uma recém-surgida proposta, a Escola Nova” (WERNECK, et al.
1996, p. 50).

De acordo com Silva (2010), as ideias inovadoras do Movimento Escola novista para a
Matematica, exigia a modernizacdo de seu ensino. Na Reforma Francisco Campos as
mudancas ocorridas no ensino da Matematica foram propostas pelo Professor Euclides Roxo,
que implantou a reforma do curriculo de Matematica, baseado no ensino Enciclopedista. Ele
era Diretor e Professor do Colégio D. Pedro 11, sofreu inUmeras criticas, principalmente do Pe.
Arlindo Vieira, que era reitor e professor do Colégio Santo Inacio e defendia a proposta de
manter no Brasil o ensino classico.Porém, a proposta escola novista, ao ser implantada ao
nivel nacional, ndo respeitou as peculiaridades das escolas e regides do Brasil e “somado a

falta de formacdo para os professores e 0 pouco tempo para se adequar acarretou a
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incompreensdo dos principios da reforma e, na prética, a sua ndo efetivacdo na maioria das

escolas” (p.44).

Por outro lado, segundo Valente (2008), nesse periodo, aumenta a producdo editorial
no pais de livros didaticos, surgindo colecdes de obras a serem usadas pelos alunos em cada
uma das series escolares. Além do fato de acontecerem diversos outros fatos que indicavam
também a modernizacdo da Matematica e de seu ensino no pais, a exemplo: A Escola de
Engenharia do Rio de Janeiro que modernizou o estudo e o ensino de Matematica, 0 que
depois foi estendido para os outros estados; A Escola Nova em Educagéo, que permitiu a
emergéncia de um novo pensar em Matematica, liderado no pais por Euclides Roxo, com
influéncia Norte-Americana; A fundacdo da Revista Brasileira de Matematica Elementar, em
1929, que era dedicada ao estudo em matematica e ao ensino desta disciplina no pais, e com
sede na Bahia.

Porém, nessa época 0 pais passava por uma crise no cenario politico, com a Revolucéao
de 1930, liderada por Getulio Vargas, e que possibilitou a entrada do Brasil no cenério
politico e cultural. Para Valente (op. cit.), a modernizacdo da Matematica brasileira viria entdo
como consequéncia dessas transformac@es politicas. E a partir de entdo, para tentar atender as
necessidades da modernizagdo do ensino, nos anos seguintes foram criadas, como
concretizacdo de propostas politicas para a educacdo, algumas Universidades, como por
exemplo, a Universidade de So Paulo, em 1933, a partir de um Decreto Estadual, que reunia
algumas escolas superiores que ja vinham em atividade, especificamente a Escola de Direito,
a Escola Politécnica e a Faculdade de Medicina. Foi criada uma escola nova chamada de
Universidade de Filosofia, Ciéncias e Letras e que seria, de acordo com o autor, a celula
mater da Universidade se Sdo Paulo, e esta, por sua vez, possuia uma Subsecdo de

Matematica.

E foi depois da década de 1930 que as pesquisas em Matematica e em Educacédo
matematica foram expandidas no Brasil, com a criacdo de alguns 6rgdos de apoio e incentivo
aos pesquisadores, possibilitando a institucionalizacdo de uma politica cientifica e tecnologica
no pais, dos quais podemos citar a criagdo do Conselho Nacional de Pesquisas, CNPq, hoje
atual Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico, em 1951; A criacéo
da Capes — Campanha de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior, (atualmente
chamada de Coordenacdo), também no ano de 1951; O Instituto de Matematica Pura e

Aplicada, o IMPA, criado em 1952, atualmente € um 6rgdo do CNPq, entre outras instituicdes
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que serviram para favorecer a expansdo da pesquisa em mateméatica e em Educacao
matematica em todo o territdrio nacional e que contribuiu para se atingir o nivel e o padréo

internacional que se possui hoje.

Segundo D’ Ambrdsio (2008), a partir de 1957, passaram a ser realizados os Coloquios
Brasileiros de Matematica, realizados a cada dois anos, organizados pelo Impa e patrocinados
pelo CNPq e demais instituicbes de fomento. Estes coléquios passaram a contribuir com a

propagacao das pesquisas em Educacdo Matematica em todo o pais.

Para melhorar ainda mais o estimulo e a qualidade do ensino de Matematica do pais,
bem como, a divulgacdo das pesquisas nesta area de conhecimento, foi criada durante o VII
Coléquio Brasileiro de Matematica, em 1969 em Pocos de Caldas - MG, a Sociedade
Brasileira de Matematica — SBM, que tem a finalidade de estimular a qualidade do ensino em
todos os niveis, produzir textos matematicos e, entre outras, buscar recursos para realizacdo
de intercdmbios de profissionais da Matematica e também bolsas de estudos para jovens com

potenciais nesta area.

A partir da década de 1970, muitas outras sociedades afins foram surgindo, dentre elas
destaco a Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica — SBEM, criada em 1988, € uma
sociedade de carater cientifico e cultural, que tem por finalidade reunir profissionais e
estudantes da area de Educacdo Matematica com o objetivo de buscar meios para 0
desenvolvimento da formacdo Matematica de todo cidaddo brasileiro, através de estimulos a
pesquisa e estudos académicos, e ainda contribuir com a divulgacdo dos conhecimentos

produzidos nos diversos ramos da Educacdo Matematica.

Hoje existe, entre os pesquisadores da Educacdo Matematica, uma forte preocupacéo
com o ensino de Matematica promovido no pais, o que faz surgir novas concepgdes de ensino,
promovendo estudos e pesquisas, a partir de diversas origens e aspectos que retratam a

natureza interdisciplinar da Educacdo Matematica.

Atualmente sdo varios os campos de conhecimento que se preocupam com 0S
aspectos, as novas concepgdes e com a natureza da Educacdo Matematica promovida no pais.
De acordo com Campos e Nunes (1994), existem quatro questdes que centralizam os estudos
e pesquisas em Educacdo Matematica, sao elas:
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e As questbes de ordem Psicoldgicas, que investigam e contribuem para explicar a
natureza dos conceitos matematicos, sua organizacédo e desenvolvimento, bem como,
as consequéncias da aprendizagem em Matematica. Temos, entdo, como influentes
contribuicbes neste campo, os estudos de Piaget na analise dos invariantes necessarios
a compreensao dos conceitos matematicos, e, mais recentemente, os estudos de Gerard
Vergnaud, que reformula o conceito matematico e analisa além dos invariantes, as
situagdes que d&o significado ao conceito;

e As questdes de ordem socioldgicas, que se preocupam com as relacfes estabelecidas
em sala de aula ente professores e alunos, o contrato didatico, bem como, as
representacdes sociais dos participantes do sistema educacional e suas consequéncias
no ensino e na aprendizagem Matematica;

e As questdes antropoldgicas que consideram o contexto cultural no qual estdo
inseridos os alunos, que influencia diretamente na aprendizagem em Matematica;

e As questBes epistemologicas e histdricas, que buscam esclarecer as complexidades
dos conceitos e suas relac@es entre si, bem como, as dificuldades e as consequéncias
da introducdo de novos conceitos matematicos. Contribuem, tambeém, para iluminar

discussdes curriculares e investigacdes psicoldgicas e pedagdgicas.

A partir de entdo, a participacdo de brasileiros em conferéncias, congressos, simposios
e comités nestas areas, tem sido intensa. Pesquisadores e estudiosos, tais como: Ubiratan
D’Ambrésio, Wagner Valente, Dario Fiorentini, Angela Miorim, entre outros, tém
contribuido para desenvolver diversas areas de estudo da Educacdo Matematica, como
exemplo temos: a Modelagem Matemaética, a Etnomatematica, a Historia da Matematica e

suas repercussdes no ensino e na aprendizagem em Matematica.
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CAPITULO IV
METODO

A pesquisa que envolve representacdo social € necessariamente uma pesquisa
qualitativa que tem o sujeito e os grupos como foco, em sua complexidade e em sua insergéo
com o meio social, cultural e natural. Diante da complexidade da nocdo de representacao
social, este tipo de pesquisa necessita como em qualquer outra pesquisa cientifica, do rigor e
da objetividade nas escolhas de seus métodos para construcdo e analise dos dados, sendo a

objetividade o elemento de sustentacéo.

O primeiro desafio na construcdo do objeto de pesquisa é a escolha do método de
coleta de dados, pois segundo Abric (2000) a metodologia de coleta aparece como um ponto-
chave que determina prioritariamente o valor dos estudos sobre as representacfes. Estes
devem enfatizar a comunicacao e a conversacdo entre 0s sujeitos pesquisados, enfatizando os
conteddos como uma passagem obrigatéria para a elucidacdo dos processos
representacionais.Sa (1996) retrata que elucidar a conversacdo e a comunicacdo €
fundamental, quando se quer estudar em um meio social real a producédo e a atualizacdo das

representacdes, seu funcionamento e suas funcdes, sua eficacia e sua transformacao.

De acordo com o autor, 0 material coletado, deve ser produzido pelo sujeito de forma
espontanea, devido ao fato de que as representacBes sociais serem resultados dos dialogos
permanentes entre individuos, internamente e/ou externamente ao grupo social ao qual
pertencem, cabendo ao pesquisador ndo apenas fazer boas perguntas, mas extrair das
respostas a organizacao necessaria para a construcdo de seu objeto de pesquisa. Para Abric
(2000), a pesquisa em representacdes sociais faz emergir os elementos da representacdo bem
como sua organizagdo, implicando a pesquisa em trés momentos: o levantamento do
contedo; as relagbes entre os elementos, a importancia e a hierarquia; e a delimitacdo do

nudcleo central.

Neste estudo o Livro Didatico de Matematica é considerado um objeto polimorfo, pois
assume diferentes interesses e fungfes para oS grupos sociais do sistema educacional, e,

portanto, € compativel as interpretacdes da Teoria das Representacdes Sociais.

Desenvolvemos uma pesquisa qualitativa e plurimetodolégica (CRUZ, 2006), e

segundo Trivifios (2011), este tipo de pesquisa considera o ambiente constituido por
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elementos culturais e é essencialmente descritiva. As descricbes dos fendémenos séo
dependentes dos significados dos objetos que, por sua vez, estdo impregnados no ambiente, e

estes, sdo produtos de uma visdo subjetiva do sujeito social.

Propomos a coleta de dados a partir de dois instrumentos, em duas fases: na primeira a
aplicacdo do questionario de associacdo livre e hierarquizacdo de palavras por ordem de

importancia; e, na segunda, entrevistas semiestruturadas, realizadas individualmente.
4.1 Campos da Pesquisa

Escolhemos como campos desta pesquisa dois municipios da Zona da Mata de
Pernambuco, Vitoria de Santo Antdo e Gléria do Goita. Estes municipios foram escolhidos
por apresentarem, em sua rede de ensino, escolas que constam na lista das dez dltimas
colocadas no IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica) em 2011, em
Pernambuco. E ainda, por se localizarem na regido de moradia e trabalho da pesquisadora,

facilitando assim 0 acesso ao trabalho de construcéo dos dados.

Embora os municipios apresentem desempenhos similares nas avaliagdes de larga
escala, a probabilidade de cotejar os dados entre os dois pareceu-nos oportuna, tanto por
viabilizar a pesquisa da autora, que ainda continua em exercicio docente nos dois municipios,
guanto, pela leitura de possiveis variaveis de sentidos e/ou similaridades, ja que sdo distintas

historias e realidades educacionais que poderiam ser explicitadas.
4.2 O Universo da Pesquisa

Participaram desta pesquisa 66 professores de Matematica, que atuam em dois
municipios pernambucanos, sendo 23 (vinte e trés) do municipio de Gléria do Goita — PE e 43
(quarenta e trés) de Vitoria de Santo Antdo - PE, todos atuando, principalmente, na rede
pUblica de ensino, no Ensino Fundamental e/ou Médio®, sendo que, 13 desses professores
atuam tanto na rede publica quanto na rede particular de ensino, 03 no municipio de Gléria do

Goitad e 10 em Vitoria de Santo Antdo.

5- O Nivel Médio é oferecido pela rede de ensino do Municipio de Vitéria de Santo Antdo, nas modalidades: Normal Médio
e Ensino Médio. Este fato deve-se a um acordo firmado entre a Prefeitura Municipal e o Governo do Estado. Um dos motivos
para isso, informados pelos gestores, é o fato de algumas regides do municipio, localizarem-se distantes e de dificil acesso a
uma escola da rede estadual de ensino, o que dificultaria o acesso, continuidade e permanéncia dos mesmos na escola, caso

tivessem que se deslocar de suas comunidades a Sede do Municipio.
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O campo foi constituido del7 (dezessete) escolas, sendo 07 (sete) no municipio de
Gléria do Goitd e 10 (dez) no municipio de Vitoria de Santo Antdo. Algumas escolas, em
ambos 0s municipios, sdo localizadas na Zona Urbana e outras na Zona Rural. Entendemos
como Zona Urbana a area do municipio que € caracterizada pela existéncia de construcoes
continuas e fungdes sociais bésicas destinadas a habitacdo, ao trabalho, as industrias, ao
comércio e onde se localiza a sede da Prefeitura Municipal. Enquanto que a Zona Rural é
caracterizada por regifes e ou areas do municipio em que sdo praticadas as atividades
agropecuarias, incorporando ainda distritos e vilas. Estas duas realidades distintas conferem
aos participantes desta pesquisa diferentes espacos de atuacgdo profissional, considerando-se o
contexto e as condig¢des socioecondmicas e culturais de cada localidade, abrigando assim uma
diversidade de situacdes, interesses e funcdes do objeto social livro didatico para os sujeitos

da pesquisa.
4.3 Procedimentos metodoldgicos

Na primeira etapa do método, no questionario de Associacao Livre e Hierarquizacéo
de Palavras participaram 66 professores de Matematica dos dois municipios campos de
pesquisa. Para esta aplicagdo a pesquisadora, inicialmente, visitou cada uma das escolas do
campo, da rede municipal, que oferece o Ensino Fundamental Anos Finais e/ou Ensino
Médio, com o objetivo de pedir a autoriza¢do da direcdo escolar para realizacdo da pesquisa
com os professores de matematica de cada escola. A autorizacdo foi concedida através da

assinatura de uma carta de anuéncia® pelos respectivos diretores escolares.

Apds, autorizacdo da direcdo escolar, a pesquisadora iniciou 0 processo de
identificacdo dos professores de matematica de cada instituicdo, através do horério escolar de
aulas das escolas, bem como, seus respectivos horarios individuais, ou seja, a identificacdo
dos dias da semana e o turno de trabalho em que cada professor estaria em sua respectiva
escola. Quando possivel ja deixava agendada a proxima visita a escola, seguindo os horarios

de cada professor para aplicacdo dos questionarios.

Para a aplicacdo dos questionarios os professores recebiam o convite da pesquisadora, que

com uma linguagem acessivel explicava todas as etapas da pesquisa, sendo, esclarecido

6 — APENDICE Il
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que sua participacdo na pesquisa era de livre escolha, mas, porém, de grande importancia para

a construcdo do conhecimento académico.

Ocorreram entre trés a cinco visitas, da pesquisadora, em cada escola, para aplicacéo
dos questionarios, uma verdadeira “garimpagem”, pois, mesmo tendo-se 0S horarios dos
professores em maos, algumas vezes a pesquisadora dirigia-se até a escola, mas o professor
ndo comparecia, faltava, ou ainda, estava aplicando avaliacdo e pedia que voltassemos em

outro momento.

Vale comentar que mesmo com a autorizacdo da direcdo escolar, e tendo-se
esclarecido todos os passos da pesquisa e seus objetivos a cada um dos professores, alguns
deles recusaram-se a participar da pesquisa. Para alguns que explicitaram o motivo da néo
participacdo pudemos perceber o sentimento de medo dos professores em relacdo aos seus
superiores. Este medo pode estar relacionado as perseguicdes de ordem politica, caso alguma
situacdo, proporcionada pelo professor ndo esteja de acordo com os ideais da gestdo, o que
permitiria, por exemplo, o deslocamento deste para uma escola de dificil acesso e/ou com
péssimas condicdes de trabalho, entre outras. Com isso mantém-se, implicitamente, o controle

dos profissionais, que por sua vez, ndo tém liberdade de expresséo.

A segunda etapa, as entrevistas semiestruturadas, tiveram seu inicio esquematizado
ainda durante a aplicacdo dos questionarios de associacdo livre, pois, ao aplica-los a
pesquisadora perguntava ao professor, se ele aceitaria em outro momento aprofundar as
informacBes através de uma entrevista individual. Todos os que afirmaram que sim foram
distribuidos em um quadro, e, depois foi feita uma selecdo de um grupo de 07 (sete)
professores, 0 que corresponde a cerca de 10% do quantitativo de professores de cada

municipio, participantes do questionario de associacdo livre.

Na formacdo deste grupo, tentou-se diferencia-los 0 méaximo possivel. Para isso,
observaram-se na selecdo alguns critérios, por exemplo: sexo, localizacdo da escola em que
atuam (se na zona urbana ou na zona rural), nivel de Ensino em que atuam, entre outras
informagdes. Assim, seria possivel observar e entrar em contato com diferentes culturas e
realidades sociais, bem como, diferentes ideologias, experiéncias e crengas. Por os professores
serem de diferentes escolas, e, em diferentes regibes do municipio, a pesquisadora realizou
um grande esforco para contatar cada um dos professores selecionados e agendar com eles um

dia e um horario disponivel para realizagdo das entrevistas, de modo que néo atrapalhassem os
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horéarios profissionais e pessoais do professor, nem também as aulas. Durante esta etapa

contou-se com 0s seguintes registros: gravacdo em audio e escritos.
4.4 Os passos da pesquisa
4.4.1 A coleta de dados

O primeiro passo foi a aplicagdo do Questiondrio de Associagdo Livre e
Hierarquizacdo de Palavras por ordem de Importancia, aplicado na escola em que os
professores trabalhavam e preenchidos por eles, individualmente, apenas com a orientacao e

explicacdo da pesquisadora, quando necessario.

A aplicacdo do questionario de associacao livre foi subdividida em duas etapas. Na
primeira etapa o professor preenchia um questionario sobre suas informacdes académicas e
profissionais. Esta parte permitiu levantar dados sobre a formagé&o pessoal e profissional dos
professores de matematica, relacionando: tempo de atuacdo, formacéo inicial e continuada,
vinculo com a instituicdo de ensino, niveis de ensino e disciplinas em que atuam, e ainda, em
relacdo as formas de utilizacdo do objeto social Livro didatico, local e municipio de atuacéo,
entre outras informacgdes. Com estes dados pode-se sistematizar o perfil dos professores de

matematica que atuam nos dois municipios.

A segunda, um questionario com os termos indutores Livro Didatico e Livro Didatico
de Matematica. Pedia-se que os professores escrevessem as quatro primeiras palavras que lhes
vinham imediatamente a mente quando eles liam cada um dos termos indutores. Em seguida,
pediu-se que os professores enumerassem as palavras, de 01 a 04, colocando-as em ordem de
importancia, da mais importante para a menos importante, onde 01 é a mais importante, e 04,

a menos importante.

Este questionario € considerado por Abric (2000) como “uma técnica maior para
coletar os elementos constitutivos do conteido de uma representagcdo”. Ele, também, ressalta a
importancia de conhecer a hierarquia dos elementos que compdem seu contetdo e a forma
como estes se relacionam, sendo essa organizacdo que revela o sentido, os elementos do
conteudo, que podem ser centrais ou periféricos. De acordo com o autor este método busca
criar um conjunto de categorias, organizadas em torno desses elementos, para assim confirmar

as indicag0es sobre o papel organizador das representagoes.
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Na segunda etapa da coleta de dados, foram realizadas Entrevistas Semiestruturadas
Individuais. Participaram desta etapa 07 (sete) professores, que foram escolhidos dentre os
que, mediante convite, durante a aplicacdo dos questionarios de associacdo livre, aceitaram
participar desta segunda fase da pesquisa. Nesta ocasido os dados analisados da primeira fase
foram apresentados aos participantes e essa deducdo e construcdo progressiva dos achados
(CRUZ, 2006b) nos permitiu aproximacao com as representagdes sociais do livro didatico.

O desenvolvimento da entrevista foi realizado na propria escola de atuagdo do
professor, com horérios e datas previamente estabelecidos e acordados entre estes e a
pesquisadora.Inicialmente, a pesquisadora apresentou a andlise das palavras evocadas no
Questionario de Associacdo Livre e Hierarquizacdo de Palavras, com as cinco primeiras
palavras mais evocadas, para cada um dos termos indutores. Pedia-se que o professor
comentasse porque aquelas palavras foram escolhidas e evocadas pelo grupo, e, se havia ou
ndo relacdo entre as palavras escolhidas para representar Livro Didatico e Livro Didatico de
Matematica. Em seguida, a pesquisadora aprofundava as perguntas direcionando-as para 0s
objetivos de sua pesquisa, interferindo e refazendo a pergunta sempre que necessario, para

maior esclarecimento do tema ao professor.

Segundo Richardson (2011) “a entrevista ¢ uma técnica importante que permite o
desenvolvimento de uma estreita relacdo entre as pessoas. E um modo de comunicacio no
qual determinada informacéo é transmitida de uma pessoa A para uma pessoa B” (p.207), ou

seja, € uma comunicacdo bilateral.

Propomos a entrevista semiestruturada individual porque permite aos sujeitos
verbalizarem seus pensamentos de acordo com suas necessidades, e ainda permite ao
pesquisador o redirecionamento adequado e preciso para o foco de seu estudo, a partir das
respostas do entrevistado. Este tipo de entrevista € chamado por Richardson (2011) de
entrevista guiada, pois permite identificar como os aspectos de uma determinada experiéncia,
informacdo ou comunicagdo, produzem mudancas nas pessoas expostas a ela. E ainda, ao
mesmo tempo, valoriza a presenca do investigador, oferece todas as perspectivas possiveis
para que o informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a
investigacdo (TRIVINOS, 2011). Ainda segundo o autor, entende-se por entrevista
semiestruturada:

Aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, € que em seguida, oferecem amplo
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campo de interrogativas, frutos de novas hipGteses que vao surgindo a
medida que se recebem a respostas do informante. Desta maneira, 0
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas
experiéncias dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a
participar na elaboracdo do contetido da pesquisa (p. 146).

Em outras palavras, diferentemente de outros tipos de entrevistas,

A entrevista semiestruturada mantém a presenga consciente e atuante do
pesquisador e, a0 mesmo tempo, permite a relevancia na situacdo do ator.
[...] favorecendo néo s6 a descricdo dos fenémenos sociais, mas também sua
explicagdo e a compreensdo de sua totalidade, tanto de uma situagdo
especifica como de situagdes de dimensées maiores (TRIVINOS, op. cit., p.
152).

4.5 Procedimentos de anélise

Para a andlise dos dados e das mensagens, utilizamos o Software EVOC e nos
referenciamos na analise de contetdo de Bardin (1977). Na anélise das palavras evocadas no
Questionario de Associacdo Livre e Hierarquizacdo de Palavras, contamos com o auxilio do
Software EVOC (Ensemble de ProgrammesPermettant I’ Analysedes
Evocations).Desenvolvido por Pierre Vergés (1992, 1995), e que segundo Almeida (2005)
permite efetivar automaticamente as analises estruturais das Representa¢Ges Sociais, tornando

possivel identificar os provaveis elementos centrais e periféricos da representacéo.

Este Software calcula a frequéncia simples e a ordem de importancia de evocacao de
cada palavra. Os resultados sdo agrupados em um quadro, que por sua vez € dividido em
quatro partes (quadrantes). No primeiro quadrante, acima e do lado esquerdo do quadro,
agrupa os elementos mais frequentes e mais importantes, o nucleo central; No segundo
quadrante, acima e do lado direito do quadro, sdo agrupados os elementos periféricos mais
importantes, denominados de primeira periferia; No terceiro quadrante, abaixo e do lado
esquerdo, sdo agrupados os elementos contrastados, com os temas que foram enunciados por
poucos sujeitos, mas considerados também importantes, pois podem complementar a primeira
periferia; No quarto quadrante, abaixo e do lado direito, sdo agrupados os elementos evocados

poucas vezes e considerados pouco importantes, denominada de segunda periferia.

Para andlise das mensagens e da interpretacdo dos sentidos atribuidos pelos
professores, a partir dos dados obtidos na entrevista semiestruturada, nos referenciamos na
andlise de contetdo de Bardin (1977). A analise de contetido ¢ vista pela autora, “como um
conjunto de técnicas de analise das comunicacOes, que utiliza procedimentos sistematicos e

objetivos de descricao do contetido das mensagens” (p. 38). E traz a inten¢do de inferir sobre
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conhecimentos, relativos as condi¢des de producdo das evocagdes, recorrendo a indicadores,

sejam eles quantitativos ou ndo.

Segundo Moraes (1999), a analise de contetdo constitui uma metodologia de pesquisa
usada para descrever e interpretar o conteldo de toda a classe de documentos e textos, e a
partir de uma descricdo sistematica que ajuda a reinterpretar as mensagens e seus significados.
De acordo com Trivifios (2011) a utilizacdo deste método é importante quando se quer estudar
as motivac0es, atitudes, valores, crencgas e tendéncias desvendando assim as ideologias que
podem existir, e que, a simples vista ndo se apresentam com a devida clareza. Sendo,
portanto, por este motivo, a analise de contetido bastante utilizada na maioria dos estudos em

Representacdes Sociais.

Segundo Franco (2008) o ponto de partida da Analise de Conteudo é a mensagem,
estas expressam as representaces sociais na qualidade de elaboragcBes mentais construidas
socialmente, a partir da dindmica que se estabelece entre a atividade psiquica do sujeito e o
objeto do conhecimento, influenciando ndo apenas a comunicacdo e a expressao das
mensagens, mas também nos comportamentos. Para a autora, a analise de contetdo assenta-se
nos pressupostos de uma concepgdo critica e dindmica da linguagem. Linguagem esta que
segundo Bardin (1977) tem como objeto a palavra, ou seja, o aspecto individual e atual da

linguagem.

De acordo com Richardson (2011) a analise de contetdo é uma técnica de pesquisa
gue tem a objetividade, a sistematizacéo e a inferéncia como caracteristicas metodolégicas.
Segundo ele, a objetividade diz respeito a descricao das regras utilizadas em cada etapa, pelas
quais o pesquisador, tomando suas decisfes, durante todo 0 processo, evita que Seus
resultados sejam apenas reflexos de sua subjetividade. A sistematizacédo leva o pesquisador a
analisar todo o material disponivel, apoiando-0 ou ndo em suas hipoOteses. Quanto a
inferéncia, nesta operacdo uma proposicdo é aceita em virtude de outras proposicdes ja tidas

como verdade.

Trivifios (2011) afirma que a analise de conteudos possui algumas caracteristicas
proprias e essenciais, tais como: o estudo das comunicacOes entre 0os homens a partir dos
conteddos das mensagens sejam em linguagem falada ou escrita, e esta, permite a inferéncia a
partir das informagfes transmitidas nas mensagens através de um conjunto de técnicas, que

sem elas a inferéncia tornar-se-ia impossivel.
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CAPITULO V
ANALISE DOS DADOS
5.1 Entrada no Campo

Cada momento da entrada da pesquisadora nas escolas campo de pesquisa foi
devidamente acordado com os respectivos diretores e coordenadores pedagogicos, mediante

assinatura de uma Carta de Anuéncia.

Devido ao fato da pesquisadora morar e/ou atuar profissionalmente nos dois
municipios campo de pesquisa, em alguns casos, a aceitacdo para participacdo na pesquisa foi
facilitada, por parte de alguns professores. Porém, quando na escola ndo havia nenhum
professor do conhecimento da pesquisadora a aceitacdo era bem mais demorada ou néo
acontecia.Em alguns casos, houve resisténcia dos professores pelo fato deles afirmarem néo
ter tempo e ndo quererem contribuir com a producdo e desenvolvimento académico, pois
segundo eles, os conhecimentos tedricos produzidos ndo contribuem em nada com suas
praticas, com suas realidades escolares que muito se diferem, tanto socialmente, quanto
culturalmente. Tal situacdo nos remete a reflexdo de como a pesquisa educacional precisa,

cada vez mais, se articular com a pratica vivida pelos professores.
5.2 Caracteristicas dos participantes

As caracteristicas dos participantes da pesquisa foram obtidas a partir da ficha inicial
que antecedeu a aplicacdo do Questionario de Associacao Livre permitindo que o perfil dos
participantes fosse tracado. O Quadro 02 abaixo mostra o perfil geral dos participantes da

pesquisa:



Quadro 02 — Perfil geral dos participantes

53,03% 46,97%
Faixa Etaria
i<20 20<i<50 i >50
1,51% 89,39% 7,57%

Nivel de formacéo

Graduandos Formagcao inicial Dos que possuem formacao inicial completa
completa
9,09% 90,09% Especializacdo Mestrado
84,85% 1,51%

Formacao Académica Inicial

Lic.em Lic. em Biologia Engenharia Elétrica
Matemética
72,72% 25,75% 1,51%

Dos Licenciados em Matematica

Lecionam apenas Matematica Lecionam Matematica e outras disciplinas

66,67% 33,33%

Dos licenciados em Biologia

Lecionam apenas Matematica Lecionam Matematica e outras disciplinas

29,41% 70,59%

Formagao Continuada

Afirmam receber Afirmam nao receber

86,36% 13,64%

67
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Em Educacdo Matematica Orientacdo para escolha e utilizacdo do LD
63,16% 64,91%
Uso do LD
Em todas as aulas N&o em todas as aulas, mas, com bastante
frequéncia.
43,75% 54,69%

Total de 96,97% de professores que adotaram LD para suas aulas.
Tipos de Vinculos dos docentes
Estagiarios Contratados Efetivos
9,09% 36,36% 54,55%
Niveis de Ensino x Redes de Ensino
Publica Publica e Particular

Educacao Bésica 87,88% 12,12%
(Fundamental e/ou Médio)

Tempo de experiéncia profissional

Oab5anos 6allanos 1lal5anos 16a20anos 2la25anos 26a30 Mais que 30
anos anos

24,24% 27,27% 15,15% 10,6% 13,64% 4,54% 4,54%

Identificamos um ndmero balanceado entre homens e mulheres, 53,03% homens e
46,97% mulheres. Esta paridade de género € um fendmeno interessante e que se diferencia da
realidade nacional, pois o INEP (2011) nos mostra que dos professores que estavam em sala
de aula em turmas da Educacdo Baésica, 19,32% sdo homens e 80,68% sdo mulheres. Este
dado Indica que nacionalmente, a profissdo professor tem a predominancia de pessoas do
sexo feminino. O que ndo acontece Nnos municipios campo de pesquisa, em que esta profissao
estd bem distribuida entre os dois sexos. Ao que nos parece, essa paridade de géneros entre 0s

professores de matematica, nestes municipios do interior do estado, se deve ao fato de os
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homens expressarem maior interesse por esta disciplina do que as mulheres, refletindo-se na

profissao “Professor de Matematica”.

Conferimos, ainda, que 89,39%, dos professores de matemética atuantes nos dois
municipios, se distribuem equitativamente nas faixas etarias que vai dos 20 aos 50 anos. Estes
dados estdo de acordo com a média nacional, para 0s quais a maior concentracdo dos
professores da educacéo basica também esta entre as faixas etarias que vai dos 25 aos 50 anos,
cerca de 81%. Contudo, notamos em nossos dados que existem professores com idade menor
que 20 anos, 1,51%, assumindo salas de aulas de matematica. Entretanto, da mesma forma
que identificamos profissionais iniciando sua profissionalizacdo precocemente, também
constatamos a atuacdo de professores com mais de 50 anos iniciando a atua¢do no magistério,
7,57%, 0 que indica que pessoas com mais idade estdo desenvolvendo o interesse pelo ensino
de matematica, pela sala de aula, iniciando mais tarde sua carreira e experiéncia docente, seja
apos aposentadoria em outra profissdo, seja, acumulando a profissdo docente com outra

atividade profissional.

Constatamos a atuacdo de estagiarios assumindo salas de aula de matematica, 9,09%
dos profissionais que atuam nas salas de aula de Matemaética nestes dois municipios, sdo
estagiarios e assumem efetivamente o ensino de Matematica em turma do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio. O que chama a atencdo neste caso, é que estes profissionais
ainda ndo concluiram sua formacdo académica e, no entanto, atuam com a responsabilidade
de profissionais licenciados, ou seja, estdo em pleno exercicio profissional. Um dos motivos
alegados para justificar este fato é a caréncia de profissionais na area de matemaética, o que
obriga as Secretarias de Educacédo e os estabelecimentos de ensino a manterem profissionais

nestas condicdes.

Constatou-se, também, que 90,9% dos professores concluiram sua formacao inicial
basica. Comparando estas informacdes com os dados Nacionais, 76,08% dos professores que
atuavam no Ensino Fundamental e 94,07% que atuavam no Ensino Médio em 2011, possuiam
nivel superior, ou seja, o 3° Grau Completo. Verifica-se que os professores, dos dois
municipios campos de pesquisa, estdo um pouco acima da média nacional de profissionais

com formac&o basica completa.

Examinamos, ainda, que destes professores com formacao inicial completa, 84,85%

prosseguiram com sua formacgdo académica, dos quais 91,67% dos entrevistados fizeram no
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minimo um curso de Especializa¢do, porém, ainda sdo poucos os professores, 1,51%, que
concluiram algum curso de Pds-Graduagdo em nivel de mestrado, e, ndo foram identificados
professores que houvessem concluido curso de Pos-Graduacdo em nivel de doutorado. Vale
salientar que os cursos de especializacdo, concluidos pelos professores participantes, foram
em suas respectivas areas de formacdo académica inicial. E ainda, destes professores, 86,36%
dos professores afirmam receber formagéo continuada, como complemento de sua formacao
docente, em seus respectivos estabelecimentos de ensino. Consideramos este fato como um
ponto positivo, pois, significa dizer que a maioria dos professores de Matematica, nos dois

municipios, possui de um modo geral, uma boa formagao académica.

Esta informacdo entra em contraste com o baixo desempenho escolar dos alunos nesta
disciplina, nos dois municipios. Anulando, portanto, um dos argumentos propagado no meio
educacional, usado para tentar justificar o baixo desempenho escolar dos alunos, relacionado
a ma formacdo académica dos professores, ou seja, que os alunos ndo alcangcam bons
desempenhos escolares devido ao fato dos docentes ndo possuirem formacao e capacitacao

adequada para a funcéo.

Identificamos, ainda, que os professores de Matematica, desta pesquisa, tem suas
respectivas formac@es iniciais em, apenas, duas areas de conhecimento: Educacdo (com os
cursos de Licenciatura em Matematica e Licenciatura em Biologia) e Engenharia Elétrica.

Do total de professores desta pesquisa 98,5% possuem formacao académica na area de
Educacdo, e destes, 72,72% sdo Licenciados (ou estdo obtendo formacdo) em Matematica e
apenas 25,76% sdo Licenciados em Biologia. Apenas, 1,51% de todos os professores possuem
sua formacdo inicial fora da area Educacional, com o curso de Engenharia Elétrica, porém
este docente realizou complementacdo pedagogica, através de curso de especializacdo em
Ensino da Matematica. Ou seja, praticamente todos os docentes atuantes em salas de aulas de
matematica, que foram identificados nos dois municipios, tém formacdo especifica na area
Educacional. Este dado em comparacdo com a realidade nacional tem caracteristicas
positivas, pois supera os indices nacionais, que de acordo com o INEP no ano de 2011, dos
docentes atuantes na educacdo basica, 82,46% tinham formacédo em licenciatura e dos que nao
possuiam formacéo na area de Educacdo, 81,91% realizaram a complementacao pedagdgica,
em cursos de especializacdo. Significa dizer que, o ensino da Matematica, nestes municipios,
estd tendo uma atencgdo especial, pois existe a preocupagdo em ter profissionais formados e

capacitados atuando na area.
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Averiguamos, também, as relacdes entre a formacdo académica dos docentes e as
disciplinas de atuacdo nos dois municipios. Constatamos que, dos Licenciados em
Matematica, 66,67% lecionam apenas a disciplina Matematica e 33,33% dos docentes,
licenciados em Matematica, lecionam ndo s6 a disciplina Matematica como também outras
disciplinas que podem ou néo corresponderem as suas areas de formacéo, tais como: Artes,
Ciéncias, Fisica, Estatistica, Quimica e Religido; dos licenciados em Biologia, 29,41%
lecionam apenas a disciplina Matematica e 70,59% lecionam Matematica e outras disciplinas
tais como Quimica, Biologia, Ciéncias, Artes e Fisica; e por ultimo, 1,51% dos professores
tém formacdo inicial em Engenharia Elétrica e leciona apenas Matematica. Dois fatos
chamam a atencéo a partir destas informagdes.

O primeiro € que nos dois municipios aconteceram casos de professores serem
Licenciados em Biologia (Ciéncias) e estes lecionarem exclusivamente a disciplina
Matematica. Para esclarecimento, durante a aplicacdo do questionario, foi perguntado a estes
professores 0 motivo pelo qual eles ndo lecionam disciplinas de sua area de formacdo, as
justificativas dadas foram que eles simpatizavam com a Matematica e mesmo nao sendo
formados na area gostavam de ensiné-la, por ser, segundo eles, uma disciplina “mais pratica e
objetiva”. Dai, entdo, nos surge uma interrogacdo: se este sujeito, subjetivamente, simpatiza
pelo ensino de matematica, achando-a uma disciplina facil e objetiva, porque entdo no
momento da escolha de sua qualificacdo/formacdo profissional ndo optou por Licenciatura em
Matematica? Por que ignorou seu interesse subjetivo?

O segundo fato é que professores licenciados em Matematica ou Biologia que
lecionam, além de sua disciplina de formacdo, as disciplinas Artes e Religido. Estas
disciplinas ndo se relacionam com suas respectivas areas de formacdo. E ao serem
questionados a este respeito, os professores afirmaram que assumiam estas disciplinas, para as
quais nao foram formados, devido a necessidade das redes educacionais completarem as
cargas horarias de aulas dos docentes, o0 que ndo era possivel fazer apenas com disciplinas de
suas respectivas areas de formacéo, por ndo haver carga horaria na area, suficiente para todos
os professores de matematica. Dai, nos questionamos novamente: Como ndo ha carga horaria
suficiente para os licenciados em Matematica, se encontramos, nos municipios, professores
formados em outras areas tais como Biologia lecionando Unica e exclusivamente Matematica?

Porque ndo e feito o ajuste entre a formacéo do profissional e as disciplinas de atuagao?
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Além da formacdo académica, e suas respectivas relacbes com as disciplinas
ensinadas, procurou-se entender também como acontece, nestes dois municipios, a formacéo
continuada dos docentes em Matematica oferecidas por suas respectivas redes de ensino, e, se
esta em algum momento € direcionada aos estudos relacionados ao objeto social, Livro
Didatico.

De um modo geral, 86,36% dos professores participantes da pesquisa afirmam receber
formacdo continuada em suas respectivas redes de ensino. Contudo, destes professores, que
afirmam participar de formacgdes continuadas, 63,16% reconhecem que esta formacdo é
especifica em Educagdo Matematica. Notam-se, aqui, algumas especificidades entre o0s
publicos dos dois municipios campo de pesquisa. No municipio Vitdria de Santo Antdo
encontramos 0 maior numero de professores que afirmam receber formacdo especifica,
voltada para a Educacdo Matematica, cerca de 83,78% de seus professores. Vale salientar que,
durante a aplicagdo do questionério, ao responderem a esta pergunta, os professores tiveram a
oportunidade de comentar que durante as formagdes continuadas, proporcionadas pela
Secretaria de Educacdo Municipal, havia momentos em que os docentes trabalhavam
conteddos e temas especificos de sua area de ensino, ou seja, 0s docentes eram separados por
temas relacionados as suas areas especificas de formacdo e trabalho, nos momentos de

formacéo.

No municipio de Gléria do Goita, identificamos exatamente o contrario, 75% dos
professores, que dizem receber formacdo continuada afirmam que esta formacdo ndo é
especifica em Educacdo Matematica. Comentaram que, nos momentos de formacdo, nao sao
separados por area especifica, e que os temas trabalhados e discutidos ndo sao especificos de
sua area de ensino, sdo de ordem interdisciplinar e transversal, tais como sexualidade,

inclusdo social, entre outros.

Procuramos nos informar também, se em algum momento da formacdo continuada
eram trabalhados topicos que orientassem os docentes para andlise, escolha e utilizagdo do
livro didatico de Matematica. A partir dos dados obtidos, 64,91% dos professores que alegam
receber formagdo continuada, afirmam ndo receber nenhuma orientagdo a respeito do livro
didatico, comentaram ainda que a analise e a escolha dos livros didaticos sdo feitas sem
orientacdo e que eles determinam a escolha a partir dos nomes dos autores e das editoras, ou
melhor, a partir de suas proprias experiéncias profissionais em sala de aula com o livro

didatico, e que, na maioria das vezes, nao observam os critérios estabelecidos pelo PNLD para
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considerar o livro didatico adequado e de boa qualidade. O interessante é que, analisando-se
os dados tanto de modo geral, quanto de forma isolada por municipio, este fato acontece da
mesma maneira nos dois municipios, sendo que com maior indice no municipio de Gléria do

Goitad com 80% dos professores.

Questionamos, aos professores, se nas suas praticas docentes, eles haviam adotado um
livro didatico de matematica em suas aulas, perguntando ainda, aos que confirmaram a

adocdo, qual a frequéncia que eles trabalhavam com o livro didatico com seus alunos.

Verificamos que 96,97% dos professores de Matematica afirmaram adotar o livro
didatico nas suas aulas como principal instrumento pedagdgico, e destes, 43,75% declara
utiliza-lo em todas as aulas, e, 54,69% o utilizam com bastante frequéncia, porém, ndo em
todas as aulas. Dos que declararam ndo ter adotado o livro didatico de Matematica para as
suas aulas, um ainda est4 em formacdo académica, € um estagiario e possui apenas 02 anos e
meio de experiéncia profissional, e o outro, atua como docente ha 38 anos, esta aposentado
pela rede municipal, mas, presta servigo na condicdo de contratado e ainda leciona na rede

particular de ensino.

Procuramos saber, também, se o livro didatico era utilizado como Unico recurso
pedagogico, e 87,88% dos professores afirmaram que o Livro didatico ndo era o Unico recurso
pedagogico utilizado, que eles utilizavam também outras fontes didaticas, tais como:
elementos do cotidiano do aluno (jornais, revistas, contas de agua, luz, etc.), Internet, Tele-

aulas, jogos, outros livros didaticos ndo adotados na rede, entre outras.

Consideramos esta informacdo, também, de forma positiva, pois ela estd de acordo
com as tendéncias atuais da Educacdo Matemaética, que orienta o desenvolvimento do ensino
da matemaética para a relacdo deste com o cotidiano do aluno, com o uso das novas

tecnologias da educacdo e para a inserc¢ao deste no mundo da informacéo e da Globalizacao.

Procuramos nos informar sobre os tipos de vinculos dos professores com seus
respectivos estabelecimentos de ensino, bem como os niveis de ensino em que atuam e o

tempo de experiéncia docente, os resultados estdo apresentados no quadro 03, abaixo:

Quadro 03 — Tipos de Vinculos, Niveis de ensino e Tempos de experiéncia profissional dos docentes

Tipos de Vinculos dos docentes



74

Estagiarios Contratados Efetivos

9,09% 36,36% 54,55%

Niveis de Ensino x Redes de Ensino

Pablica Pulblica e Particular
Educacédo Basica (Fundamental 87,88% 12,12%
e/ou Médio)
Tempo de experiéncia profissional
0 a5 anos 6 a 10 anos 11 a 15 anos 16 a 20 anos 2la25anos 26 a30anos Mais que 30 anos
24,24% 27,27% 15,15% 10,6% 13,64% 4,54% 4,54%

Para esclarecimento dos termos utilizados no questionario, consideramos estagiarios
os docentes que ainda ndo concluiram sua formacdo inicial, ou seja, estdo cursando a
graduacdo; Contratados, os docentes que ja concluiram sua formagdo inicial, porém, nao
prestaram concurso Publico para assumir o cargo, e estabelecem com a respectiva rede de
ensino um Contrato de Prestacdo de Servico, de forma temporaria, em que algumas vezes é
aberta selecdo publica para os cargos a partir de analise de curriculos; Efetivos, sdo 0s
profissionais que realizaram concursos publicos e foram aprovados, através de provas de

conhecimento e de titulos.

Percebemos que de um modo geral, 54,55% dos professores de matemaética dos
municipios campo de pesquisa sdo efetivos; 36,36% dos professores sdo contratados e 9,09%

sdo estagiarios. Contudo, ha uma diferenciacdo por municipio.

No municipio de Gléria do Goita, registrou-se o maior indice de professores na
modalidade efetivo, com 82,61%. Vale informar que o altimo concurso publico realizado
neste municipio foi nos meses finais do ano de 2008, no qual foram aprovados 16 (dezesseis)
professores de matematica e destes foram convocados 14 (quatorze), ou seja, praticamente
todos os candidatos foram convocados. Enquanto que, no municipio de Vitéria de Santo
Antdo o maior indice é de contratados, com 48,84%, indice superior em relacdo aos efetivos,
39,5%, e que segundo a lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira - Lei 9.394/96 este
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deveria ser superior. Notificamos que o uUltimo concurso publico realizado pela Prefeitura

deste Municipio foi no ano de 2006 ja estando, no entanto, fora do prazo de validade.

Quanto aos niveis de ensino em que os professores atuam verificamos que 100% dos
professores, participantes desta pesquisa, lecionam na rede publica de ensino, sendo, 87,88%
dos professores lecionam unicamente na rede publica de ensino, atuando exclusivamente na
Educagdo Basica, nos niveis: Fundamental (séries finais) e/ou Médio e apenas 12,12% do
quantitativo dos professores pesquisados trabalham nas duas redes: pablica e particular, sendo
que 4,54% atuam, além dos niveis: fundamental e médio, também no nivel Superior de
ensino. Este achado corrobora com os dados do INEP, no ano de 2011, que em seu censo
afirma que cerca de 79% de todos os professores, atuantes na Educacéo Basica, lecionam na

rede publica de Ensino, seja ao nivel Federal, Estadual ou Municipal.

E, de um modo geral, a maioria dos professores, cerca de 27,27%, trabalham em sala
de aula por um periodo entre 6 e 10 anos, €, 24,24% dos professores tem experiéncia menor
ou igual a 5 anos, ou seja, sdo ainda iniciantes na carreira docente. Sdo poucos os professores
com mais de 25 anos de experiéncia, e s6 acontece no municipio de Vitoria de Santo Antdo,
cerca de 9,09%. Os professores participantes da pesquisa possuem, em média, 13,4 anos de
experiéncia em sala de aula. Um fato que também consideramos positivo, pois, como a
profissdo professor é uma profissdo que provoca desgaste fisico do profissional ao longo dos
anos, devido as excessivas condi¢cdes de trabalho, o que significa dizer, que os professores,
participantes desta pesquisa, ainda ndo se encontram em fim de carreira, encontram-se numa
média que consideramos boa para a atuagdo profissional, ou seja, o professor ainda possui

condicdes adequadas para a atuacdo docente.

Vale salientar que 51,51% dos professores informaram que trabalhavam em mais de
uma rede de ensino, seja com outro vinculo no préprio municipio, na rede estadual ou na rede
particular, ou ainda, em municipios vizinhos. Esta condicdo aumenta, ainda mais, a
probabilidade de esgotamento fisico do profissional ao longo dos anos, devido ao excessivo
desgaste fisico para cumprir a jornada diaria de trabalho.

5.3Campos semanticos das palavras associadas ao Livro Didatico e ao Livro

Didatico de Matemética

5.3.1 Analise do questionario de associagao livre



76

Inicialmente, no tratamento das palavras obtidas no questionario de associagdo livre,
transcrevemos e agrupamos as palavras para um quadro, e, em seguida, as organizamos a

partir de suas frequéncias, categorizando-as por campo semantico.

Na primeira analise, das palavras que compdem o questionario de associagdo livre,
classificamos seis grupos de palavras evocadas pelos professores: o primeiro relaciona-se as
palavras que expressam o livro como apoio didatico e pedagogico; o segundo, o livro como
base dos Conhecimentos especificos e organizagdo didatica; o terceiro relaciona o livro
como um recurso pratico para o aluno; o quarto, diz respeito aos sentidos criticos,
positivos e negativos, em relacdo ao livro didatico; o quinto traz as palavras que expressam
atribuicdes do professor em relacdo ao livro didatico; o sexto representa as palavras que

expressam pessoas/instituicdes a quem os livros didaticos se destinam/relacionam.

No municipio de Gléria do Goita, 23 professores participaram, 92 palavras foram
evocadas para cada termo indutor. No municipio de Vitoria de Santo Antdo, 43 professores
participaram, somando 172 palavras evocadas, resultando um total de 264 palavras evocadas

para cada termo indutor, (Anexo V)’

7 — Anexo I: Quadro com campo semantico total, das palavras do questionério de associacéo livre.

No Quadro 04, trazemos o agrupamento de palavras por frequéncia:

Quadro 04: Grupo 01 da categorizacao das palavras evocadas no QAL

N° de Livro Didatico N° de Livro Didatico de Matematica
evoE?Dgoes Gléria do Goita V. Santo Antdo evE(I:DagMoes Gléria do V. Santo Antdo
Goita
O livro 32 Apoio/Ajuda/ Apoio/ajuda/material de 25 Suporte; Ajuda; Auxiliador;
como auxilio/subsidio apoio/apoio Apoio; Apoio | Apoio pedagdgico;
apoio pedagogico/auxiliar/ didatico; Apoio; Suporte;
didatico auxilia/ base Subsidio;
e Auxilio;
pedag6 15 Pesquisa/estudar | Pesquisa/Estudo/Estudar 11 Pesquisa; Estudar; Estudo;
gico Consulta Pesquisa;
Consultas;
15 Aprendizagem/ | Aprendizagem/Aprender 11 Aprendizado Aprender;
aprender / Aprendizado Aprendizagem Aprendizado;
aprendizado Aprendizagem;
Consolida a
aprendizagem;
11 Orientacdo; Orientag&o; 11 Orientacdes Direcionamento;
direcionamento; roteiro; Jorientac&o; Roteiro; direcionam
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conteldos; guia;
Orientagoes;
05 Facilitador Facilidade/Facilitador 04 falaiaialaiaiaiaiaiote Facilidade/
Facilitador
04 Desenvolvimento Desenvolvimento/ 04 Desenvolve; Desenvolve/
desenvolve desenvolvimento;
03 Incentivo Motivagao/Estimulante 03 Incentivo; Estimulante;
motivacao;
02 Fekkkkkkk Ensinar/ensino 03 Ensinar; Ensinar; Ensino
02 Fekkkkkkk Esclarecimento/ 02 FkFkkkkkkkxk Esclarecedor;
Esclarecedor Esclarece
02 Complementacéo/ faleiaiabiaiai 02 Complemento Complemento
Complemento
02 Praticidade fniskeiolatelol 01 Praticidade foieoioleiolaiatol
02 isialiakaiaiaiaiaiaie Referéncia; Fonte 01 Referéncia siaksiakaiaiad
02 folalakekaiaiale Mediacéo/Mediador 02 FAAFAAAK I AK Mediador/
Mediagdo
02 Trabalhar Trabalho ekl folaoiaietol foeoioielol
01 folskoiaisiolale Desafiador 01 folsiolaleiolaieiaiall Desafiador
01 Fokokkkokokok Preparacdo 01 Fkkkkkkkkdk Preparacdo
*k*k *kkhkkkkhk *hkkkhkkkhkhkkkk Ol *hkhkkhkkhkhkkkhhkk Desempen ho
01 Au Ia *hkhkkhkhkkhikk Ol Au Ia *hkkhkkk
01 Didatica folaoioleioioiatolod 01 Didatica foleoioielol
01 fieioilaiolaiatol lustracdo 01 folsiolaleiolateiaiall llustracdo
01 *hkkkhk Atuagéo *kx *hkhkkk *hkkkk
*
01 Comun | CaQéO *hkkkhk *kx *hkhkkk *kkhkkk
01 Ed ucagéo *hkhkkkkhk *kk *hkhkkkk *hkkkkk
01 ESCO Ia *hkhkkkkik *kk *hkhkkk *hkkhkkk
Total de evocacdes 40 (43,5%) 68 (39,5%) - 28 (30,4%) 58 (37,72%)
108 (40,9%) 86 (32,57%)

Este grupo de palavras que atribui ao livro didatico o sentido de apoio e seguranca foi
0 mais expressivo, com 108 palavras evocadas, para o termo indutor Livro Didatico (LD), o
que corresponde a 40,9% do total, e, 86 palavras evocadas, para o0 termo indutor Livro
Didatico de Matematica (LDM), nimero expressivo de 32,57%. Para o termo indutor LD, 40
palavras foram evocadas pelo grupo de professores do municipio de Gléria do Goita, o que
corresponde a 43,5% do total de evocagdes desse grupo, e, 68 palavras foram evocadas pelo
grupo de professores do municipio de Vitoria de Santo Antdo, somando 39,5% do total de
evocacgOes do grupo. Das palavras evocadas para o termo indutor LDM, 28 foram evocadas
pelos professores do municipio de Gléria do Goita, 30,4% do seu quantitativo, e, 58 evocadas
pelos professores do municipio de Vitéria de Santo Antdo, o que corresponde a 37,72% das

palavras deste grupo.

Estes dados configuram as crengas nucleares atribuidas pelos professores de
matematica, para LD e para LDM, nos dois municipios. As palavras apoio, suporte,
Orientacéo, pesquisa, Aprendizagem, entre outras, comunicam o sentido compartilhado, entre

os professores, de o livro didatico funcionar como um apoio didatico-pedagdgico, Mesmo
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vivendo em realidades socioculturais distintas, os professores compartilham do mesmo
sentimento de pertenca, corroborando com o que Carvalho (2001) afirma que a comunicagéo
entre 0s sujeitos se relaciona e se movimenta. Os sujeitos inseridos em ambientes especificos
compartilham concepcoes, percepcdes, sensacdes, intuices, que simbolizam e buscam seus
sentidos e significados, assumindo as caracteristicas do sujeito e do grupo social a qual
pertence e interage, vivenciando experiéncias e filtrando, por exemplo, crengas e emocdes. E
assim, conferimos que os sentidos atribuidos pelos grupos e que expressam contribuicdo a

pratica docente sdo reforcados e transmitidos nos espacos sociais.

Como afirma Santos (2005), este processo de comunicacdo faz parte do processo de
construcdo das representacdes sociais, que guiam 0s sujeitos em suas condutas, auxiliando-os
na explicacdo de sua realidade social e a justificarem a sua tomada de posicéo, definindo
assim sua identidade, pondo a mostra as particularidades do grupo social ao qual pertencem,

em relacdo ao objeto social.

Ainda neste grupo, palavras como Facilitador, Desenvolvimento, motivacao,

Esclarecedor, Complementacéo, e demais outras, reforcam o sentido de contribui¢éo do livro

ao processo educacional, tendo este a func¢do de contribuir com o ensino, com o trabalho do

professor, trazendo para ele uma orientacdo, guiando-o para O processo de ensino,
corroborando com Carvalho e Lima (2010), em relacdo as funcdes dos livros didaticos:

contribuir com a organizacéo do trabalho do professor, auxiliando na gestdo das aulas.

Neste primeiro grupo da categorizacdo, identificamos forte semelhanca nos sentidos
compartilhados, tanto para os termos indutores, quanto por municipio. Ou seja, 0 sentido de 0

livro didatico como apoio ao docente, atribuido ao LD é o mesmo sentido atribuido ao LDM,

tanto para o municipio de Gléria do Goita, quanto para 0 municipio de Vitéria de Santo

Antao.

No segundo grupo de palavras, os sentidos nucleados e compartilhados pelos

professores de matematica dizem respeito ao livro didatico como fundamento tedrico e

conceitual para o professor, sendo o livro, entdo, a base dos conceitos que complementa a

formagéo docente e que fundamenta os contetdos a serem trabalhados em sala de aula.

Este grupo foi o0 segundo mais expressivo, com 72 evocacOes para o termo indutor

Livro Didatico, 27,27%, e, 75 evocacOes para o termo indutor Livro Didatico de Matematica,
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28,4% do total de evocagOes para este termo indutor. No Quadro 05 trazemos as palavras

deste grupo:

O LD

como
fonte de
Conhecimentos
especificos e
organizacdo
didatica

Quadro 05: Segundo Grupo da categorizacao das palavras do QAL

Livro Didéatico Ne° Livro Didatico de Matemética
Gloria do V. Santo ev Gléria do Goita V. Santo Antdo
Goita Antéo '
LDM
23 Conteldos; Programas; 16 Conteldos; Conteldos
programa; organizacdo conteudo programaticos;
planejamento; | de conteudos; reduzido; programa;
conteddos conteddos planejamento; sequéncia de
simplificados; | programaticos; conteudos;
assuntos; organizacéo; organizacéo de
sequéncia de conteudos; base
conteudos; curricular
estrutura;
04 Célculos; Célculos 29 NUmeros/ Célculos; contas;
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Graficos Calculos/Adicéo/ operagdes;
(figuras); subtracao/ tabuada;
Regras; multiplicacdo/ Operacdes
divisao/Graficos(f fundamentais;
iguras)/ Nameros,Férmula
historia/Regras/ S;
Transversalidade
Conhecimento | Conhecimento 10 Conhecimento; Conhecimento;
8 conhecimento
especifico;
conhecimento
didatico;
09 Conceito/ Conceitos/ 02 Conceito; Outros conceitos;
informagdes conceituar/
informacdes
07 Instrumento/ Recurso; 04 Mecanismo/
ferramenta Recurso falalaialakaiakal Recurso/ recurso
visual, visual/ Recurso
Ferramenta de Didatico
trabalho;
01 Ordem *kkkikkikkkikk *k*k *kkkkkx *kkhkkkk
01 Respostas *khkkkhkkhkkikikkik 02 Solugﬁes’ *hkkkhkkikkhkikk
respostas
02 Sabedoria Saber 03 Sabedoria Saber; Saber
(métodos de
ensino)
01 Fokkkkkok Teoria 03 Fkkkkkkk Ciéncia; Teoria;
01 Linguagem foisioietoiatoied 03 Linguagem; fisoieieiele
02 Disciplina Divisibilidade | *** faisiaie FkkxkKx
de disciplina
01 foisioieieksioied Possibilidade 02 Oportunidades Possibilidade
Ol *khkkkhkkkik Segmento *k*k *khkkkkkkik *kkkhkkkhkkkx
** *kkkhkkkk *khkkkkk 01 Proposta, *kkkhkkkhkkkx
01 inisioieisioie Técnica 01 fuisiaiel Técnica
Total de evocagBes 27 (29,3%) 45 (26,16%) 31(33,7%) 44 (25,6%)
72 (27,27%) 75(28,4%)

Novamente encontramos semelhancas nos significados compartilhados entre os

professores de Matematica, e também entre os municipios. Segundo Valente (2008), desde a

instituicdo do ensino de Matematica no Brasil, este esta relacionado a utilizacdo dos livros

didaticos, e, desde o principio, os livros, orientam para quais conteidos devem ser

trabalhados, de acordo com as fungdes e objetivos do ensino. Guimarées (et. al. 2008) afirma,

sobre o livro didatico de Matematica, que ele se constitui em um importante recurso utilizado

pelos professores na conducdo e/ou elaboragdo das abordagens de ensino, orientando sobre o

qué e como ensinar.

Este fato é tratado por Moscovici (2007) quando ele afirma que as representacoes

sociais auxiliam na convencionalizacdo dos objetos e s@o prescritivas, isto €, sdo transmitidas
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pela tradicdo através da interacdo sendo, entdo, produtos de uma sequéncia de elaboracdes e
mudancas ao longo do tempo, através de sucessivas geracdes.

Chamou-nos a atencao neste grupo de palavras, que o professor de Matematica ndo

diferencia Livro didatico de Livro didatico de Matematica, especificamente. O Livro didatico,

para ele, é o de Matematica, ou seja, ele ndo relaciona este objeto social a outra disciplina.
Além das palavras, “conceito”, “Programas”, “contetudos”, “planejamento”, “informagdes”
que aparecem para os dois termos indutores e para 0s dois municipios, ainda aparecem as
palavras “célculos”, “Gréaficos (figuras)”, “regras”, “Numeros”, “Operagdes”, ou seja, sao
palavras de ordem matematica, que foram evocadas tanto para o termo indutor LD quanto
para o termo indutor LDM, nos dois municipios. Revelou-nos, portanto, um sentimento de
pertenca dos professores de matematica a um grupo social Unico e superior as outras
disciplinas. Cruz e Maia (2008) afirmam que este fato ocorre devido ao contexto complexo de
seus construtos, de sua aprendizagem, de seus conteudos e procedimentos logico-
matematicos, e que, muitas vezes contribui para a compreensdo de conteldos de outras areas,
permitindo entdo, que esta ocupe um lugar de destaque entre as ciéncias, que, se sobressai em

relagdo as outras disciplinas.

Identificamos, ainda, outro sentido compartilhado, entre os professores dos dois

municipios, o livro didatico como um conhecimento elaborado, um saber que deve ser

sequido. As palavras Teoria, Ciéncia, apareceram nas evocagdes do grupo dos professores de

Matematica do municipio de Vitéria de Santo Antdo. Este sentido reforca que o LD para 0s
professores de Matematica tem a fungdo de contribuir e complementar a formagdo docente
(SILVA, 2010), a pratica docente como um “recurso”, um ‘“Recurso Visual”, uma
“Ferramenta”, um “Mecanismo”, uma “Ferramenta de trabalho”, um “Recurso Didatico”,
Carvalho e Lima (2010) dizem que uma das funcdes do livro didatico de Matemaética, é
contribuir com a organizacdo das aulas, sentido que foi identificado também no quadro

anterior.

Notamos que, de forma particular, no grupo dos professores de Gloria do Goita, para
ambos os termos indutores, o livro didatico € uma Linguagem. Neste municipio ha
predominancia de escolas e alunos no contexto rural, ou seja, grande maioria dos alunos mora
e/ou trabalha em sitios no interior do municipio. Os professores dizem que o livro didatico

precisaria apresentar um contexto diferenciado, com uma linguagem acessivel que permitiria
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a relacdo dos contetdos, dos conhecimentos transmitidos na escola e a realidade social dos

alunos.

Os professores defenderam a contextualizagdo do conhecimento escolar, que é
garantido pela lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96, em seu Art.
26, que determina a construcdo dos curriculos, para o Ensino Fundamental e Médio,
afirmando que deve ser seguida uma Base Curricular Comum, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, composta por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. E refor¢cado pelos
PCN, gue define como uma das Habilidades e Competéncias que devem ser desenvolvidas em
Matematica, a Contextualizacéo Sociocultural, para o qual o aluno devera:

o Desenvolver a capacidade de utilizar a Matematica na interpretacéo no real.

e Aplicar conhecimentos e métodos matematicos em situacGes reais, em especial
em outras areas do conhecimento;

e Relacionar etapas da historia da Matemdtica com a evolugéo da humanidade;

e Utilizar adequadamente calculadoras e computador, reconhecendo suas
limitagdes e potencialidades (PCN, 2008, p.259).

E neste processo, as marcas da contextualizacdo dos contedos matematicos também
devem ser encontradas nos livros didaticos, e, sdo avaliadas de forma positiva pelas comissfes
do MEC (Ministério da Educag&o).

O Livro didatico tem um papel importante, na comunicacdo, e, na construcdo de
habilidades e competéncias pelos alunos, por isso para os professores, € um recurso que deve
ser elaborado com uma linguagem a qual todos possam acompanhar, e assim, compreender o

que esta sendo desenvolvido.

O grupo 01 e o grupo 02 de palavras evocadas se relacionam, pois, 0s sentidos
atribuidos ao livro didatico dizem respeito ao trabalho do professor de matematica, a sua
atuacdo, como um auxilio em suas atividades pedagogicas, como um recurso didatico,
dando-lhes suporte, facilitando, aprimorando o desenvolvimento do seu trabalho. Ou ainda,
como uma base que lhe fornece conceitos e informacbes necessarias, relativas ao qué
ensinar, dando-lhes fundamentos tedricos necessarios a sua pratica pedagogica,

complementando seu conhecimento e a sua formagao académica.

No terceiro grupo de palavras, notamos uma diferenga entre os sentidos atribuidos ao
livro didatico, pelos professores de Matematica, sdo direcionados ao aluno e, ndo mais, ao

professor, como nos dois grupos anteriores.



83

Este grupo apresentou 33 palavras evocadas para o termo indutor LD, 12,5%, e, 45

palavras para o termo indutor LDM, 17,04%. Trazemos as palavras evocadas desse grupo no
Quadro 06:

Quadro 06: Terceiro grupo da categorizacao de palavras do QAL

Livro Didatico No Livro Didatico de Matematica
Gloria do V. Santo ev. Gloria do Goita V. Santo Antao
Goita Antéo LD
M
O livro Exercicios / Atividades; 32 | Exercicios;Ex. fixacdo; Exercicios;
como Variedades de exercicios; atividades; problemas; exercicios de
recurso exercicios / exercitar; questdes; situacoes- aplicacéo;
pratico atividade resolucédo de problemas; Variedade questdes;
para o exercicios; de exercicios; Atividades;
aluno problemas; Problematizacdo problemas;
04 falsisiaiaiaiaiaie Leitura; 05 Interpretacdo Leitura; Leitura
interpretacdo complementar
Interpretacdo
Fho| Rk | dekkkokkkekkkk 1 04 Cotidiano; Contexto; Contextualizacéo
Contexto;,
03 | Experiéncias Abordagens; 03 falaiaieiaiaiaie Novas
novas abordagens;
abordagens Novos projetos
projetos Experiéncias
01 Fkkkkkokokok Prética 01 Fkkkkkok Prética
01 *kkkhkkkhkk Reforgo **k%k *kkkkk *kkkkk
01 *kkkhkkhkk EXtraC|aSSG **k%k *kkkkk *kkkkk
01 *kkkhkkhkk Dlscussﬁes **k%k *kkkkk *kkkkk
orais
Total de 07 (7,6%) 26 (15,1%) 18(19,57%) 27 (15,7%)
evocacgoes
33 (12,5%) 45 (17,04%)

Observamos que para o termo indutor LDM, o sentido da pratica, como aplicacdo dos

conteddos trabalhados pelo professor € mais expressivo, ou seja, mais enfatizado e expresso

pelas palavras: “Atividades”, “Exercicios”, “Exercicio de Fixacdo”, “Situacdes-problema”,
“Questdes”, “Problematizagdo”, “Exercicios de aplica¢do”, sendo reforgado, ainda, pelo
aparecimento das palavras “Cotidiano”, “Contexto”, “contextualizagdo” que ndo aparecem
para o termo indutor LD. No municipio de Gléria do Goita, o significado de aprendizagem da
matematica atraves da pratica para os professores, fica bem explicito, 18 palavras, 19,57%,

2 ¢

tais como: “Exercicios”, “atividades”, “Interpretacao”, foram evocadas para LDM, enquanto

que, apenas 07 palavras, 7,6%, nesse sentido, foram evocadas para LD.
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Identificamos, portanto, que ha uma forte crenca entre os professores de matematica
que a Matematica se aprende com a pratica, exercitando. Por isso, para 0s professores de
Matematica, os livros didaticos devem conter mais exercicios, mais atividades de aplicacéo, e,
como vimos no grupo anterior, os livros também devem contextualizar os conteldos,

relacionando-os a vida cotidiana do alunado.

Parece-nos, que este fato distancia a Matematica de outras disciplinas, concordando
com Cruz e Maia (2008), quando afirmam que devido & concepcdo conservadora, a
Matematica se volta para conteudos concretos da vida pratica, o que contribui para
desenvolver a crenca de que a aprendizagem em Matematica acontece a partir da

aplicabilidade, apoiada na memorizacao e na realizacéo de calculos.

Percebemos que, novamente neste grupo, o professor de Matematica ndo diferencia
LD de LDM e as palavras “Exercicio”, “Atividades”, “Problemas” aparecem para os dois
termos indutores, e também, para os dois municipios, confirmando que ndo h& diferenca entre
os sentidos atribuidos ao livro didatico como ferramenta para a pratica e aplicabilidade dos

conteudos, entre os professores dos distintos municipios.

99 ¢

Aparecem, ainda, as palavras “Novas Abordagens”, “novos projetos”, “Experiéncias”,
em ambos 0s municipios e nos dois termos indutores. Consideramos que estas palavras
indicam um lado positivo da pratica pedagdgica, pois sugere que os professores estdo
buscando nos livros didaticos de Matematica, novas formas de trabalho para os contetdos
matematicos, com o objetivo de diferenciar a metodologia de ensino, e com isso, motivar 0s

alunos para as aulas de Matematica.

No quarto grupo da categorizacdo, relacionamos as palavras que tém o0s sentidos

criticos: positivos e negativos, dos professores de Matematica, em relagdo ao livro didatico:

Quadro 07: Quarto grupo da categorizagéo de palavras do QAL

N° ev. Livro Didatico N° ev. Livro Didatico de Mateméatica
LD Gléria do V. Santo Antdo LDM | Gléria do Goitd | V. Santo Antdo
Goita
Sentidos 07 Necessario Necessario/ 08 Importante; Fundamental/
criticos importancia/ Necessario; Importante/
positivos importante/ indispensavel/
e indispensavel Necessario
negativos 05 folaialaleiole Bom, perfeito, legal, 04 Companheiro; Bom; Legal;
em Excelente Perfeito;
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relagdo 03 Expectativa Perspectiva, 02 Expectativa; Perspectiva;
ao livro curiosidade
didatico 04 Robo Limitado/limitacdo,Re 02 Fkkkkkkkokx Limitacéo;
peticdo Restrito;
03 Fora da Fraco 05 Dificil/ Fraco; Monétono
realidade/ Inadequado/
inadequado Fora da
realidade
02 Novidade Inovador 02 Novidade Inovador
Fx iniieioieiolol fuieioioiekcioiel 02 Aborrecimento Terror
01 BUI‘OCI’éIICO *khkkkhkkkhkhkkik **% *kkkkk *kkkkk
01 Parcel’la *kkkhkkkkkhkk *k*k *kkkkk *kkkkk
01 *hkkkkhkkk EfICIénCIa *k*k *kkkkk *kkkkk
01 kkkkk Objetivo 01 folaiakeieioloiel Objetivo;
01 kkkkk Atualizado 02 folalalaiaiaial Atualizado;
atualidade
02 Diversidade Variedade Fxx FxkxkK faisiaiole
Ol *kkkhkkk TI’adICIOHa| *k*k *kkkik *kkkk
02 Qualidade Qualidade 02 falshiaiieie Eficiéncia;
Qualidade
01 Durabilidade ioisieieieieisiaie 01 Durabilidade iisioiaieiole
Ol Economla *khkkkkkkik *k*k *khkkkkk *kkkkk
*%* *hkkkkkk *khkkkkkkik 01 *kkkhkkkk DInémICOS
Total de evocagdes 12 (13%) 24 (14%) 10 (10,9%) 22 (12,8%)
36 (13,64%) 32 (12,12%)

Neste grupo, relacionamos as palavras expressas pelos grupos que possuem sentido de
critica, tecidas pelos professores de Matematica, ao LD e ao LDM. Verificamos a ocorréncia
de 36 palavras para o termo indutor LD, 13,64%, e, 32 palavras para o termo indutor LDM,

12,12%. O sentido positivado ¢é expresso através das palavras “importante”, “necessario”,

“indispensavel”, “parceria” e “fundamental” e ddo a nocdo de que o LD, ou o LDM, é
considerado pelos professores como um recurso de grande importancia ao desenvolvimento
do trabalho docente. Sendo este sentido reforcado, ainda, pelas palavras: “inovador”,
“companheiro”, “bom”, “perfeito”, “excelente” que impregnam estes objetos sociais do

sentido simbdlico de uma relacdo afetiva que os docentes estabelecem com este recurso.

Por outro lado, existe também um sentido negativado, pelo qual percebemos uma

inquietacdo, uma insatisfacdo relativa ao livro didatico, e que foi indicada pelas palavras:

%9 ¢ 9% ¢ 2 <¢

“dificil”, “inadequado”, “fora da realidade”, “mono6tono”, “aborrecimento”, “terror”,*“fraco”.

Porém, pareceu-nos que hd uma forte relacdo entre estes dois sentidos, mesmo
demonstrando haver contrariedade entre eles. Mesmo com os professores de Matematica
assumindo que este instrumento pedagogico é de fundamental importancia para o

desenvolvimento de seu trabalho, eles tambem indicam que para eles, este instrumento



86

didatico e pedagogico precisa ser melhorado, adequado as realidades escolares o que nos
parece uma critica ao seu préprio trabalho. Neste caso usaram 0s termos
“limitados”,“repeticao”,“robd”, “restrito”, fazendo referéncia aos métodos de ensino de
alguns professores que utilizam os livros didaticos como Unico recurso pedagogico,
recorrendo ao que Freitag (1993) diz sobre o uso do livro didatico, que professores e os alunos
tornaram-se escravos do livro didatico, e assim, o trabalho docente torna-se limitado, restrito,

repetitivo e monotono.

Notificamos que, nesta categoria, também ndo encontramos distingdo entre os sentidos
atribuidos aos termos indutores, LD e LDM, nem por grupos separados, ou seja, 0S mesmos

sentidos sdo compartilhados pelos professores dos dois municipios campos de pesquisa.

No quadro 08, trazemos as trés categorias, que nao foram tdo expressivas, mas que, as

consideramos importante.

Quadro 08: Quinto e sexto grupo da categorizacéo de palavras do QAL

Ne° Livro Didéatico Ne Livro Did4tico de Matematica
E\S Gléri_a fjo V. Santo Antdo ev. Gléri_a plo V. Santo Antéo
Goita LDM Goita
AtribuicBes 05 Escolha Adotar; decisdo; 05 Fkkkok Adotar/escolha;
do professor escolha; andlise
em relacéo 01 Tempo; Fkkkkkk 03 Fkkkk Dedicacédo/
ao LD esforgo/interesse
il Fkkkkkk Compreender 02 Fkkkk Compreensdo
Ol *kkkk Reflexéo *kx *khkkkk *kkkkk
Ol Mudanga *khkkkkk *kx *khkkkk *kkkkk
*k%k *kkkikk *khkkkkk *kx *khkkkk Questlonamentos
Total de evocagBes 03 (3,3%) 06 (3,5%) 00 (0%) 11 (6,4%)
09 (3,4%) 11 (4,2%)
Pessoas 02 Aluno Aluno 03 Aluno Aluno/Conjunto
relacionadas (professor x
ao LD aluno);
04 Autor Autor 05 Autor; Autor; Autor e
Editora;
Total de evocacles 03 (3,3%) 03 (1,7%) 03 (3,3%) 05 (2,9%)
06 (2,27%) 08 (3%)

A quinta categoria diz respeito as atribuicGes do professor em relacdo ao livro

didatico, com 09 evocagOes para o termo indutor LD, 3,4% e, 11 evocagdes para 0 termo

indutor LDM, 4,2%. Verificamos que para o termo indutor LDM o grupo dos professores de
Matematica do municipio de Gloria do Goita ndo evocou nenhuma palavras que se

encaixassem nesta categoria.
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Identificamos neste grupo de palavras que, mesmo de forma menos expressiva, 0S
professores de matematica atribuem como uma das fungdes do professor a escolha e a adogdo
do livro didatico.Neste sentido, o julgamos como um reflexo do Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD, que desde o ano de 1997, quando foi criado, estabeleceu em suas diretrizes
que a avaliacdo e a escolha dos livros didaticos sdo funcgdes e atribuigdes do professor,

embora no cotidiano da pratica, muitas vezes isto ndo ocorra.

E por Gltimo, na sexta categoria relacionamos as palavras que expressam pessoas e ou
instituicbes ligadas ao objeto social livro didatico. Apresentando-se, assim como na
categoria anterior, em um numero baixo de evocacdes, com 06 palavras para o termo indutor
LD, 2,27% e 08 para o termo indutor LDM, 3%. Nesta categoria chamamos atencéo para o
fato das palavras autorsurgir em todos 0s grupos, tanto nos municipios quanto por termos
indutores, acreditamos que este fato esta relacionado ao processo de escolha do livro didatico
pelo professor de Matematica, que utiliza neste momento, o Autor e a Editora do livro

didatico como critério para adocéo.

5.4 Palavras em primeiro lugar na ordem de hierarquizagéo

Quadro 09: Hierarquizacgéo de palavras por ordem de importéncia

Livro Didéatico

Apoio 13 Conhecimento 09 Programa 07 Aprendizagem 06

Orientacéo 04 Pesquisa 03 Ferramenta 03 Escolha 03
Livro Didatico de Matematica

Apoio 09 Programa 05 Conhecimento 05 Orientacéo 04

Aprendizagem 04 Célculos 03 Exercicios 03 Linguagem 03

Autor 03
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Em relacdo a escolha hierdrquica das palavras por ordem de importancia (ABRIC,
2003), consideramos para a analise, as palavras que foram recorrentes como a mais

importante pelos professores, em um numero minimo de trés evocacoes.

Para o termo indutor LD apareceram 08 (oito) palavras, mais recorrentes, eleitas em
primeiro lugar para os 66 professores dos dois municipios campo de pesquisa. Enquanto para
o termo indutor LDM, apareceram 09 (nove) palavras, mais recorrentes, eleitas em primeiro

lugar.

O grande destaque € dado a palavra apoio, que aparece para 0s dois termos indutores,
em maior quantidade de evocacles, expressando 0 quanto o professor de matemaética se
subsidia neste instrumento do ensino para desenvolver o seu trabalho. Recaindo na forte
dependéncia do professor ao livro didatico no desenvolvimento de suas aulas, indicada por
Freitag (1993). Positivadas pelas palavras: programa, orientacdo, ferramenta que reforcam

ainda mais esse sentido.

De forma particular, nas palavras do termo indutor LDM, destacamos as palavras
Calculos, Exercicios e Linguagem, que reforca o sentido, identificado anteriormente neste

trabalho, da aprendizagem da Matematica através da pratica, apoiada na memorizagdo e na

aplicabilidade dos contetdos no cotidiano. Apresentando a importancia da relacdo entre a
Matematica e a realidade, atribuida pelos professores como condi¢do para aprendizagem desta
disciplina. Esta relacdo também foi identificada por Maia (2001), para a qual ela afirma que
na concretizacdo da matematica esta relacdo se da de forma direta, 0 que proporciona o acesso
as propriedades matematicas através da manipulacdo e da observacdo, permitindo a resolucao
de problemas da vida, o desenvolvimento da pesquisa e, a compreensdao do meio em que 0

sujeito social vive.
5.5 Analises dos dados do Software EVOC

Com a analiseatraves do software EVOC, pudemos identificar a estrutura dos dados
das evocagOes hierarquizadas, que nos mostra o contetdo constitutivo do ndcleo central das
representacdes sociais, assim como seus elementos periféricos. Informamos que tratamos os
dados fazendo a unificagdo das palavras sindbnimas ou de mesmo radical seméantico, ou seja,
palavras que tinham o mesmo significado, por exemplo: apoio, ajuda, auxilio e variacdes,

estas se unificaram na palavra apoio; da mesma forma aconteceu com as palavras: orientacéo,
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direcionamento, roteiro, guia e variacgdes, unificaram-se em orientacdo, bem como, com

algumas outras palavras.

Nos quadros 10 e 11, trazemos os resultados da analise do software EVOC para 0s

dois termos indutores: Livro didatico e Livro didatico de Matematica.

Quadro 10 — Resultados do software EVOC — Livro Didatico

@ Fermer Fréquence Minimale 3 "2

Fréquence Intermediaire | 5 %
[ Editer [s 4
Rang moyen 2.5
Rang < 2.5 Rang >= 2,5
Apeia i 1094 - Exercicios 13 EREL
Aprendizagemn 13 1231 Facilidade 5 2,800
Conhecimento 17 1.529 Informagdes 5 3,000
Fréquence |Conteiado 15 1067
i Estudar 13 1267
5 Dnenta;in 11 i 1)
Recurso 7 1286
Auter 4 L.000 - Desenvolvimento 4 3. |-
Cilcule E] 2333 Inportante £} 3,000
3 Escolha 3 1667 Organizacio 4 3,500
- Lettura 4 1,750 Praticadade 3 3,333
Fréquence
£
4
‘ ] b

Quadro 11 - Resultados do software EVOC - Livro Didatico de Matematica
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@ Fermer Fréquence Minimale I 3 g
Fréquence Intermediaire 5 |2
[Ef Editer -
Rang moyen RS |
Rang < 2.5 Rang »= 2.5
Apoie 26 2346 - Exercicios 29 3,000
Aprendizagem 12 1,750 Onentacdo 12 2687
Auter ] 2,167
Fréquence Conhecimento 11 2,000
= Contedado 14 2357
5 Cileuls 9 2,333
Esmudar 11 2364
| ‘
Impaortante 4 1,750 Contexto 3 3333
Informacio 3 2,000 Dezenvolvimento 3 3.
3 Linguagem 3 1,000 Facilidade B 2,500
Recurso 3 2333
<=
Fréquence
<
4q

Observando os quadros, apresentamos nos primeiros quadrantes de cada quadro 0s
nacleos centrais das representacfes sociais de Livro Didatico e de Livro Didatico de
Matematica, formados pela alta evocacgdo e hierarquizacdo das palavras. Como, também, ja
haviamos identificado na etapa anterior, os professores de Matemaética ndo diferenciaram
Livro didatico e Livro didatico de Matematica, especificamente, uma prova de que o ndcleo

central é constituido, praticamente, pelas mesmas palavras, ou seja, uma representacao Unica.

Destacamos as palavras apoio, aprendizagem, conhecimento, contelido e estudar, que
constituem o ndcleo central das representacdes dos dois termos indutores. Esses dados
reforcam os achados anteriores, ou seja, que as representacfes sociais para Livro didatico e
para Livro didatico de Matematica ndo diferem e os professores de Matemaética dos dois
municipios revelaram um unico nucleo central das representacbes sociais, sendo formado
pelos sentidos positivados apoio didatico e pedagogico. Interpretamos que uma das fungdes
do livro didatico é contribuir com o trabalho docente, isto €, guiar o professor nos processos

de ensino, desde a organizacéo de seu trabalho até a gestao das aulas.

Langamos , ainda, o olhar para as palavras: recurso em LD e Autor e Calculo em
LDM, que mesmo com baixas frequéncias, aparecem no primeiro quadrante, devido as altas
hierarquizac6es, entendemos que a apari¢do destas palavras em nucleos centrais distintos ndo

contribui para diferenciar a constituicdo da representagcéo social de LD e LDM, entendida
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como uma Unica representacdo. Apenas, reforcam os sentidos identificados, no qual, a
primeira faz uma alusdo a dimensédo de apoio didatico-pedagdgico; e, as segundas se referem
aos aspectos identitarios do professor de Matematica, no reconhecimento de sua producéo
especificidade dos contetdos trabalhados na area. O sentido da aprendizagem em
Matemética através da pratica, do célculo, da aplicabilidade dos contetdos é reforcado; um
dos critérios de escolha e adogdo, utilizados pelos professores de Matematica, para o livro

didatico é com a escolha do autor e/ou da editora.

Nos segundos quadrantes, de cada quadro, observamos as palavras constitutivas do
sistema periférico. Considerado, por sua vez, como muito importante, pois é ele que mantém e
protege o nucleo central, e ainda, integra novas informacdes as representacbes. Em outras
palavras, os elementos periféricos referem-se aos aspectos flexiveis das representacdes
sociais, com a fun¢do de regulagdo e adaptacdo do sistema central, sendo ele, “um elemento
essencial nos mecanismos de defesa que visam proteger a significacdo central das
representacdes” (ABRIC, 2000, p. 04). O destaque, e, nossa andlise, ¢ para a palavra
Exercicios, que novamente aparece nos dois quadrantes, e, em alta frequéncia de evocacGes,
chegando a superar, como no caso do LDM, o quantitativo das evocagdes das palavras que
constituem o nucleo central. O sentido desta palavra nos remete a dimensdao pratica do ensino

de Matematica.

Analisamos, portanto, que ele reforca o sentido, do nucleo central, pela presenca das
palavras: Informacbes e Facilidade em Livro didatico e Orientagdo em Livro didatico de
Matematica, no qual o livro didatico é representado pelos professores de matematica como
um apoio a sua atividade docente, contribuindo para a constru¢do da aprendizagem nesta
disciplina. Esta representacdo, através da palavra Exercicios, nos informa que em Matematica
a aprendizagem acontece a partir da pratica, da resolucdo de exercicios, da aplicabilidade, por
isso 0 alto numero de evocacdes. Isto esta relacionado as condicgdes histéricas, socioldgicas e
ideoldgicas transmitidas de geracdo a geracao, sobre o ensino da Matematica, e que, tem uma
funcdo consensual, que permite a homogeneidade e estabilidade do grupo, dando continuidade
a esta representacdo, a despeito das intensas mudancgas que ocorrem no debate da Educacao
Matematica.

Nos terceiros quadrantes aparecem os elementos periféricos de baixa frequéncia,
enunciados por poucas pessoas, porem considerados importantes, pois podem complementar e

reforgar os sentidos atribuidos na primeira periferia, como € o caso das palavras: Informacao,
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recurso, linguagem que reforcam a palavra orientacdo em Livro didatico, e, das palavras:
Célculo e leitura que reforcam a palavra exercicios e informagdes em Livro didatico de

Matematica.

Nos ultimos quadrantes, estdo os elementos periféricos de menor importancia e pouca
presenca na formulacdo das representacbes sociais, servindo como prescritores de
comportamentos, sendo estes a parte operacional das representacdes que interferem na defesa,
bem como, indicam a possibilidade de transformacéo das representacgdes. Os resultados, deste
quadrante, indicam a discussdo atual em relacdo ao ensino da Matemaética, a partir da
contextualizacdo e voltada para o desenvolvimento pessoal, profissional e social dos alunos.
Sem davida, facilitando o ensino, a partir do uso e da praticidade do livro didatico, o que
pode retratar e trazer para 0 ambiente educacional a Matematica da vida cotidiana, utilizando-
se de uma linguagem que permita a construcdo do conhecimento cientifico pelos alunos,

relacionados a suas realidades sociais.
5.6 Categorizacdes das Entrevistas — Analise Tematica de Bardin

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas com 07 (sete) professores dos dois
municipios campos de pesquisa, sendo 03 (trés) do municipio de Gloria do Goita e 04 (quatro)
do municipio de Vitéria de Santo Antdo. Este quantitativo corresponde a cerca de 10% do
quantitativo de professores que participaram do questionario de associacdo livre e
hierarquizacdo de palavras. O convite para a participacdo, dos professores, nesta segunda
etapa, foi realizado durante a aplicacdo do questionario de associacdo livre e, a escolha, dentre
0S que aceitaram participar, foi através da observacdo do seguinte perfil: localizacdo da escola
em que atuavam; area de formacdo; tempo de experiéncia docente; vinculo empregaticio,
entre outras caracteristicas, de forma que, o grupo fosse o mais diversificado possivel. A

duracdo desta etapa variou de 15 a 20 minutos em média, com cada participante.

No primeiro momento da atividade, a pesquisadora apresentou ao professor um quadro
com as cinco palavras de maior quantitativo de evocacdes encontradas no questionario de
associacdo livre e hierarquizacao de palavras, para cada termo indutor, relacionadas no quadro

abaixo:
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Quadro 12: Palavras mais evocadas no questionario de associacao livre e apresentadas nas entrevistas

N° de ordem Livro Didéatico Livro Did4tico de Matematica
01 Apoio Apoio
02 Contelidos / Programas Exercicios
03 Aprendizagem / Estudo Operagdes
04 Atividades / Exercicios Conteldos / programas
05 Conhecimento Aprendizagem / estudo

Ao apresentar o quadro, a pesquisadora pedia que o professor comentasse: _O porqué
de essas palavras terem sido escolhidas, em maior quantitativo, pelos professores de
Matematica, para representar: Livro didatico e Livro didatico de Matematica? _ Se havia ou
ndo relacdo entre as palavras dos dois termos indutores? _ Se existiam algumas semelhancas
ou diferencas entre elas? Em seguida, ap6s o professor falar livremente sobre as palavras, a
pesquisadora iniciava 0s questionamentos da entrevista que discorria sobre os seguintes
temas: Contribuicdo do livro para o desempenho dos alunos na escola em Matematica e nas

avaliacOes externas realizadas pelo MEC e Escolha do livro didatico.

O mesmo procedimento foi realizado para cada professor, individualmente, gerando
diversos comentarios sobre cada tema, dos quais nos fizeram refletir sobre os sentidos,
relacionados ao livro didatico, construidos e explicitados pelos professores de Matematica,
dos quais apresentamos a seguir.

Verificamos, a partir das analises das entrevistas, que os sentidos atribuidos ao objeto
social livro didatico ndo se diferenciaram por area de formacdo do professor, ou seja, 0s
significados de LD independem da area de conhecimento em que o docente possui graduacao.
Em outras palavras, professores que ensinam Matematica, mas, que por sua vez, ndo possuem
Licenciatura em Matematica, construiram os mesmos significados para o Livro Didatico que

os professores que sdo formados nesta area.

5.6.1 O Livro didatico como instrumento de apoio
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Ao analisarmos as entrevistas semiestruturadas, confirmamos o sentido atribuido ao

livro didatico como um instrumento de apoio didatico-pedagégico, identificado tanto nos

campos semanticos das palavras do questionario de associacdo livre, quanto na analise do
software EVOC. Porém, o que nos chama a atencdo nesta analise é que identificamos, aqui,

trés significados diferentes relacionados ao sentido apoio.

O primeiro relaciona o sentido de apoio ao aspecto material concreto, visual e

ilustrativo, destinado a auxiliar na aprendizagem dos alunos, por meio do manuseio e
observagao mais motivadora, como exemplo, trazemos o trecho de uma das entrevistas:
... Tem livros que vem com paginas muito congestionadas, sobrecarregadas,
gue vocé comeca lendo em cima e quando chega em baixo ndo consegue ler
mais nada. Relativo a ilustracdo, na verdade, as ilustracfes sdo necessarias

principalmente para o aluno. Contedos ou problemas com as ilustraces
para chamar a aten¢do do aluno, isso € muito interessante. (Prof. 03, GG)

Ficou claro que a qualidade grafica, o material de ilustracdo e o formato de
apresentacdo usual do livro didatico sdo considerados pelos docentes como fonte de
motivacdo para o aluno aprender Matematica.

O segundo sentido, reforca o que foi dito acima, e, diz respeito ao livro didatico como

suporte direto ao trabalho do professor, como um recurso concreto gue facilita seu trabalho

em sala de aula, que torna a aula mais atrativa e o trabalho do professor menos cansativo e

esgotante. Podemos apreender este significado, explicitamente, no trecho abaixo:

... Porque o LD além da ilustracdo € um recurso importante, por que é visual,
sai daquele lugar comum que é o quadro, entdo vocé tem um apoio visual,
vocé tem um,..., evita de vocé esta escrevendo muito.(Prof. 01, VSA)

Neste trecho o Livro didatico é valorizado pelo professor por ser ele um recurso
visual, que o auxilia para que suas aulas tornem-se um pouco mais dindmicas, pois,
infelizmente em nossa realidade educacional, o acesso aos recursos audios visuais e
tecnoldgicos ainda sdo para poucos e, o livro didatico, muitas vezes, é o Gnico recurso com
que o professor pode contar além do quadro de giz.

O terceiro significado atribuido, ao sentido do livro didatico como apoio didatico-

pedagdgico, diz respeito ao livro didatico como instrumento de apoio que estabelece e orienta

para a ordem da sequéncia de contetdos,que em Matematica sdo tidos como pré-requisitos

para a aprendizagem.Ou seja, 0 Livro didatico direciona os professores para quais contetdos
devem ser ensinados, prioritariamente. Fica subtendido, que para o0s professores de

Matematica, a aprendizagem nesta disciplina acontece de forma linear, com contedos
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sequenciados e que a complexidade deve ser aumentada gradativamente, como podemos

observar no seguinte recorte:

Talvez, é que o LDM por uma questdo de ordem de contedos, por uma
questdo de grau de complexidade, talvez, porque também, ndo sei se as
outras disciplinas de um modo geral teriam essa preocupagao, eu vejo, por
exemplo, Fisica, que é uma érea que eu trabalho também, vocé tem, por
exemplo, os conteidos séo sequenciados, mas se vocé trocar a ordem de um
pelo outro as vezes ndo faz muita diferenca, entendeu? Mas, no caso da
Matemaética faz, porque é como se Vvocé tivesse um pré-requisito, um
conteudo fosse pré-requisito do outro, fosse uma sucessdo, com grau de
complexidade crescente, talvez essa seja a grande diferenga. Que a maioria
das disciplinas ndo, elas sdo simplesmente distribuidas. Mas, a Matematica
tem esta questdo da complexidade crescente, talvez, tenha a ver com essa
semelhanca, porém, a ordem é que é coisa especifica da Matematica.(Prof.
01, VSA)

5.6.2 Matematica: Aprendizagem através da pratica, da contextualizacao.

Um dos sentidos mais fortes explicitados, também, por 100% os professores de

Matematica, participantes das entrevistas, foi o da aprendizagem em Matematica através da

pratica, ou seja, através da aplicabilidade dos conteddos, da contextualizacdo, de uma

Matematica concreta. Como exemplo, trazemos os comentarios:

Em Matemaética, geralmente vocé parte de situagdes-problemas que é para
vocé chegar exatamente na teoria, nas formulas. Dai vocé parte da prética.
Entdo agente geralmente comeca pelos exercicios, imagina uma situacao,
(vocé esta em tal local, comprou ndo sei 0 qué), entdo, talvez seja isso, nas
outras disciplinas ndo é assim. Se bem que ndo seria errado vocé partir de
uma analise do qué que o aluno j& sabe, mas na Matematica isso tem que ser
feito. Porque se vocé nado partir de cima das formulas o sujeito vai ficar sem
saber o que fazer com elas. (Prof. 01, VSA)

E, como é o de Matematica, realmente precisa de exercicios, porque 0s
meninos sé vao aprender, ndo é na teoria, é na pratica mesmo, fazendo
exercicios. Tanto é que o contelido vem bem pequenininho, e o0s exercicios
sd0 vérias e varias folhas. Se ndo, 0s meninos ndo véo aprender nada. (Prof.
07, VSA)

Esses dados confirmam a presenca das palavras categorizadas como o livro como
uma ferramenta pratica, encontradas também nos resultados das associagdes livres nas
andlises do software EVOC, as quais demarcam e reforcam mais um dos significados de livro

didatico para os professores de Matematica, que é este como uma ferramenta que auxilia na

contextualizacdo dos elementos matematicos, na concretizacdo e aplicabilidade dos
conteddos, (MAIA, 2001).

Na realidade os elementos que caracterizam essa dimensédo da aprendizagem em

Matematica, atraves da concretizagdo, referem-se a atividade do sujeito sobre 0 mundo, a uma
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elaboragéo do homem, que lhe permite apreender a realidade com exatid&o, e ainda, fornece-
Ihe uma ferramenta de ordenagédo, de operacdo e de contagem. Este fato converge com a
construcdo da teoria das representagdes sociais que visa “resolver problemas, dar uma forma

as interagoes sociais e fornecer um modelo a conduta” (ARRUDA, 2009, p. 91).

Porém, salienta-se que aprender Matematica ndo € apenas resolver problemas do
cotidiano, um dos objetivos é desenvolver a capacidade do Homem em refletir sobre fatos
vivenciados por ele ou ndo, (MAIA, 2001). Remetendo-nos, novamente, aos estagios de
desenvolvimento de Jean Piaget (1973) quando define que o conhecimento I6gico matemaético
é um resultado da relacdo do individuo (crianca) com o mundo, elaborado a partir da atividade
de pensar sobre o mundo, e afirma que o ensino de Matematica “deveria formar o raciocinio,
conduzido a compreensao e ndo a memorizacao, desenvolvendo o um espirito criativo e ndo
repetitivo”, (ROSA, 2009).

5.6.3 Criticas ao Livro Didatico

Outro sentido,identificado na analise das entrevistas semiestruturadas, foi o de criticas
ao livro didatico, sendo este abordado com dois significados: um de Livros Didaticos

descontextualizados da regido do aluno e outro os Livros Didaticos que abordam, ainda,

contetidos descontextualizados da utilidade da Matemaética no cotidiano. Observemos o0s

trechos das entrevistas abaixo:

... eu acho totalmente fora da realidade da gente. Se eles procurassem fazer
uma coisa dentro da nossa realidade, mas, parece gque tdo tentando fazer
agora, nao é€? Ta tendo um curso, onde tdo tentando fazer parametros que se
encaixem em cada estado. Porque, de tanto os professores reclamarem que é
fora da realidade, fora do contexto, da regido, parece que tdo tentando fazer
0s parametros, pra cada estado ter o seu parametro... Os livros que agente
utiliza é mais questdes do Sul, Sdo Paulo, ndo traz nada da gente, nada de
Pernambuco, nada sobre Gléria. Ai tem criangas minhas que eu sei que
nunca vao viajar pra o Sul, nunca vao pra Salvador, nunca véo... Eu acho
que, se ele viesse dentro do contexto da regido onde o aluno vive, entendeu?
Porque assim, agente claro que vou ter que trabalhar outras coisas também,
porque ele sair pra fora, tudinho, mas ndo tudo do livro ser de outra regiéo.
Porque, tudo no livro que agente pega, de Histdria, de Geografia, essas
coisas assim, tem algumas coisas aqui do agreste, né? Mas, em volta dele em
si, na regido onde ele vive o que € que se vé? Que se fala de Gldria em
algum livro? Da cidade dele? Nada. (Prof. 04, GG)

...porque 0 LD ndo pode ser usado como Unico instrumento, até porque
muitas vezes ele ndo é, ndo apresenta ou ndo representa a linguagem que o
aluno estd acostumado a ouvir. Estad muito distante do cotidiano do aluno...
(Prof. 03, GG)
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...em Matematica que tem contetdos que vocé vé no Ensino Médio que séo
terriveis, assim, vocé fica imaginando o qué que se vai fazer com aquilo,
porque aquilo ali seria uma coisa muito especifica de uma determinada
area... Tem contetdos que vocé vé que sao absolutamente desnecessarios, sé
preenche o tempo, sO esgota a pessoa, e vocé vé que ndo tem utilidade pra
ele. Que fosse falar em conceitualmente, mas levar o cidaddo as Ultimas
instancias de calcular, de raciocinio, vocé vé que ndo tem a menor
importancia aquilo. Matematica é cheia de contetidos assim. O terceiro ano,
entdo, é terrivel. Tem conteddos ali, absolutamente inuteis para a maioria das
areas. Ai é um problema... N&o tem utilidade na vida prética! N&o tem! Se
vocé for fazer uma Engenharia, ai sim, Engenharia Eletronica. Eu fiz
Engenharia Eletronica, e vi muito aquilo, mas, de um modo geral vocé ndo
vai usar aquilo pra nada. Mas estd no conteudo da gente ainda. E uma
dificuldade, acredito, vocé poderia vé o conceito de nimeros complexos, ndo
teria nenhum problema, mas vocé se aperfei¢oar, mas vocé adentrar naquelas
formulas, naquele negdcio todo, eu acho absurdamente indtil, a ndo ser que
fosse uma érea especifica. (Prof. 01, VSA)

Os dois primeiros trechos reportam-se a uma das criticas relacionadas ao livro
didatico, que é considerado, pelos professores de Matemaética, como descontextualizado da
regido do aluno. E, grande maioria desses profissionais expressa um descontentamento
relacionado a este instrumento do ensino, por ele ndo abordar contetidos que se relacionem a
regido de moradia do alunado, ou seja, com a vida cotidiana deles, e como consequéncia
disso, a linguagem com a qual se apresentam, segundo os professores, ndo € de facil
compreensdo para o0s alunos, sendo este, para eles, um dos fatores que dificulta a
aprendizagem em Matematica.

Neste caso, chamamos a atencdo para o fato que tanto os PCN (Pardmetros
Curriculares Nacionais), quanto a BCC (Base Curricular Comum), entre outros documentos
oficializados pelo MEC (Ministério de Educacdo), desde a década de 1990, estabelecem os
conteddos minimos e comuns, para cada disciplina, que devem ser trabalhados em cada
modalidade de ensino, ao nivel nacional, porém, o que fica claro nestes documentos oficiais é
que, cabe aos estabelecimentos de ensino, bem como, aos profissionais da educacdo
adequarem o curriculo nacional as suas realidades, considerando a caracteristicas de cada
regido ou localidade na qual a escola estd inserida.Ainda mais, devido ao fato de néo
existirem editoras de livros didaticos de matematica na regido Nordeste, sendo, a grande
maioria, localizada na regido Sul do pais,a contextualizacdoabordada em grande parte dos

livros didaticos ndo sdo atreladas a todas as regides.

O terceiro trecho reporta-se a critica relacionada a insercdo de contetdos, nos livros
didaticos e no curriculo escolar, que ndo tem aplicabilidade na vida cotidiana. A ndo ser para

algumas areas especificas do conhecimento. Conteudos matematicos, como por exemplo,
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Numeros complexos para o Ensino Médio (citado pelo professor, no trecho da entrevista
acima), e demais outros contetidos, que sdo considerados como desnecessarios, fazendo-se
referéncia ao grau de complexidade, com qual, sdo trabalhados em sala de aula, nos

respectivos niveis de ensino.

Este sentido tem uma forte ligacdo com o sentido da aprendizagem em Matematica

através da pratica, j& abordado anteriormente, no qual o professor considera e critica alguns
contetidos, que chamam de indteis, devido ao fato de ter a representacdo que, em Matematica,
todos os conteudos tenham uma aplicagdo pratica, concreta.

Mas, considerando-se 0 processo de aprendizagem em Matematica, Carraher (1982),
defende que é importante ser desenvolvido nos alunos, ndo apenas a relacdo da Matematica
com o concreto e com a realidade, mas também, precisa-se desenvolver nos alunos a
capacidade de raciocinio e de agdo do sujeito na solucdo de problemas da vida. Em outras
palavras, em algum momento do ensino em Matematica, € necessario levar os alunos a
romperem a relacdo com o concreto, fazendo-os alcancarem um nivel de abstracdo e de
raciocinio que os levem a desenvolver o espirito de criatividade e de deducdo ldgico-
matematica, (Piaget, 1973). E, neste processo, “faz parte da tarefa do docente, ndo apenas
ensinar conteudos, mas também, ensinar a pensar certo” (Freire, 1998), criando situagdes que

levem os discentes a construirem seus proprios conhecimentos.
5.6.4 Rejeicao ao Livro Didéatico

De modo ambiguo, em nossa analise, que os professores de Matematica, em sua
grande maioria, expressam o sentido de rejeicdo ao livro didatico mesmo o considerando
apoio. Identificamos que esta rejei¢do pode esta relacionada a ndo autoria docente na escolha
do livro didatico ou a superioridade docente, para autoriano ensino e na criacdo de
exercicios/atividades. Observemos os trechos das entrevistas, abaixo:

... mas as vezes, o livro é que agente ndo escolhe. Essa questdo de escolher é
um negodcio meio complicado, eu j& trabalhei com muito livro que eu nédo
escolhi, mas quando vocé escolhe. E vocé pega um livro desse e jogam pra
VOCé, tem vezes que € pior, se Vocé..., tem casos que eu trabalho com escolas
gue eu ndo uso o livro, qué que eu faco, quer dizer eu ndo uso assim
diretamente como estudo dirigido, eu vejo os exercicios e digo: olha trabalha
iSso aqui. Mas eu ndo fago um uso assim, eu faco muita anotacdo no quadro.
Eu uso ele como apoio, porque se eu for usar ele, como assim, em sequéncia,
vai ficar um negécio muito confuso. (Prof. 01, VSA)
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N&o. Porque néo foi escolha minha ndo. Foi escolha dos outros. (...) Nao foi
meu voto ndo. O meu voto era pra outro. (...) O outro tinha mais alguma
coisa do que eu estava querendo, tinha mais apoio pra mim, diferente do que
agente vé no dia-a-dia desse livro. (Prof. 05, VSA)

A partir dos recortes acima, percebemos que o sentido de autoria no processo de
escolha é positivado, tdo fortemente pelos docentes, que quando estes ndo participam do
processo, o livro didatico escolhido é totalmente ignorado, e o professor passa a buscar outras
fontes para o desenvolvimento de seu trabalho. Ou, em outros casos, o docente limita o uso do
livro didatico escolhido, apenas a alguns poucos estudos com os discentes, ditos como estudos
dirigidos.

H4, ainda, o fator da superioridade docente na autoria para o ensino e criacdo de
atividades, para o qual, trazemos como exemplos 0s seguintes trechos das entrevistas:

... agente ja vem com um conhecimento prévio... Muitas vezes, agente sé
precisa de certo apoio. Tipo contetdo, exercicios, isso agente ja traz tudo na
cabega, entdo agente precisa de um apoio, realmente, s6 pra poder
desenvolver com 0s meninos na sala. (Prof. 07, VSA)

Porque eu penso que a partir do momento que vocé tem um livro que tem
bom contelido, um bom programa, vocé mesmo pode criar 0s exercicios.
Porgue vocé ja tem uma boa base em Matematica, vocé estudou pra aquilo,
se formou pra isso, ja ensina até certo periodo, certo tempo em sala de aula,
tudinho. Eu acho que pra mim, eu gosto mais de livros que tenham contetdo
bom, um programa bom, conteudo, entendesse? Porque os exercicios vocé
mesmo pode criar na sala. Eu olho mais as partes dos contetdos, porque, as
vezes, o livro é bom, o contetido é bom, mas, as vezes, 0s exercicios nao séo
tdo bons assim, entendesse? Ai eu ndo olho muito os exercicios eu pego o
livro, pra I& o conteldo, mas o0s exercicios eu invento 14, para 0s meninos.
(Prof. 04, GG)

... Na grande maioria das vezes, ele ndo tem todo o conteildo que ta dentro do
programa da gente, dentro da necessidade do aluno, muitas vezes agente tem
uma base, e que € necessario reestrutura-lo ou rever alguns contetidos
anteriores, que nao ta no livro daquela série... (Prof. 03, GG)

Podemos identificar, a partir destes recortes que o professor de Matematica, muitas
vezes, rejeita o livro didatico, pelo fato de sentir-se capaz de elaborar e estruturar seu proprio
material didatico-pedagodgico. Este é um fato histdrico, que acontecia desde a Era Vargas, na
década de 1930, em que o ensino de Matematica era guiado por Livretos-apostilas, criados
pelos proprios professores. Sendo este sentido, entdo, uma heranga sociocultural entre este
grupo de docentes, que ficou enraizado na memoria das novas geracfes, que mesmo com a
implantagcdo do PNLD, desde a década de 1990, que traz um novo olhar e novas diretrizes
para 0 processo de construcdo, avaliacdo e escolha do livro didatico de Matematica, bem

como, do Livro didatico em geral, este sentido de capacidade de autoria ainda é muito forte
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entre os docentes. Retomamos, entdo, a forca dos conteudos, transmitidos e perpetuados na
cultura, dos quais se encontram presentes na construgédo das representagdes sociais, na medida
em que, os representantes do grupo social em questdo tém a tarefa de cria-las e transmiti-las,

as vezes sem saber ou sem querer (MOSCOVICI, 2007).

Pudemos perceber, ainda, um sentido subentendido a esta autoria docente, no qual o
professor de Matemaética considera-se superior em relacdo aos docentes de outras disciplinas.
Pois, segundo eles, a partir de sua formagdo académica e do tempo de experiéncia
profissional, eles tém o poder de criar seu proprio material didatico-pedagdgico. Constatamos
este sentido, baseando-nos no perfil dos entrevistados, este sentido de superioridade ocorre
com maior frequéncia entre os professores licenciados em Matematica, ndo sendo explicitado,
porém, pelos demais professores, que com formagdo em Licenciatura em Biologia ou em
Engenharia Elétrica, e ainda, entre os professores de Matematica que apresentam maior tempo

de experiéncia docente na area.
5.6.5Preconceitos relacionados aos sentidos atribuidos ao Livro Didatico

Em nossa andlise, pudemos identificamos ainda, dois preconceitos, explicitados pelos
professores de Matematica, a partir dos sentidos atribuidos ao livro didatico: um relacionado
aos professores que sdo contratados, e 0 outro, relacionado aos alunos de escola publica. O
trecho esclarece este sentido:

... Uma vez agente estava escolhendo o livro do primério, e, tinha muito
contratado na sala. N&o dizendo que os contratados ndo fagcam a escolha
certa, mas, vocé sabe e eu sei gque muita gente ndo se preocupa com os filhos
dos outros, “o meu ta na escola tal”, foi isso 0 que comegou a escutar na sala,
e todo mundo ficou revoltado,..., inclusive até agente pediu que: minha gente
guando for pra escolher o livro,..., chamem sé os efetivos, porque ja estamos
na sala a mais tempo, ja sabemos o nivel dos alunos...mas ndo,..., ai agente
ficou numa sala onde a maioria era contrato, e, escolha do livro foi a
seguinte: porque os filhos de alguns contratados estudavam na escola
particular tal, e o livro era aquele, entdo tinha que colocar ele, mas aquele
livro ndo estava ao nivel de nossos alunos, era muito puxado, ta
entendendo? E, tinha, um outro, que era mais acessivel, era mais facil de
vocé trabalhar com os alunos, mais facil de o aluno compreender e, no
entanto, ndo foi escolhido. Foi escolhido o da rede particular e ndo da rede
publica,..., como eles eram a maioria, agente dancou,..., € por mais que
agente estava falando ali, que néo era daquele jeito que era pra escolher, que
escola particular era uma coisa e escola publica era outra. O nivel era
outro,..., tem livros melhores, s6 que ndo adianta pegar um livro bom se a
turma n&o vai render, entendesse? Entéo, s6 pra dizer que vocé em um livro
bom, mas que ndo esta sendo usado, estd empilhado 14 na sala,...(Prof. 04,
GG)
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Esta € uma situagdo real, que acontece na maioria das escolas de nossa regido.
Professores contratados, que por sua vez, possuem formacao similar aos professores efetivos,
sofrem preconceito de que ndo sdo honrados para realizar algumas atribuicdes dentro do
sistema educacional, como por exemplo, escolher o livro didatico, pelo simples fato de serem

contratados, e sdo submetidos ainda, & baixa remuneracao e piores condi¢des de trabalho.

Diversos motivos séo elencados para “maquiar”, ou justificar, o preconceito atribuido
ao professor contratado, tais como os citados no trecho da entrevista acima, relacionado a

escolha do livro didatico: os efetivos_estarem na sala a mais tempo e ja saberem o nivel de

conhecimento dos alunos, por os professores contratados possuirem menor tempo de

experiéncia docente, entre outros. Sendo expresso, portanto, um sentido de desigualdade entre
os tipos de vinculos de emprego dos docentes. Novamente aqui, 0 que ja comentamos
anteriormente, o professor de Matemaética ignora o livro didatico quando néo participa de sua
escolha e apresenta um sentido de superioridade entre os demais profissionais docentes,

relacionado, aqui, a situacdo de estabilidade profissional.

Porém, muitas vezes o professor contratado possui maior, ou igual, tempo de

experiéncia profissional e 0 mesmo nivel de formacéo académica que os professores efetivos.

Destacamos o fato que, em relacdo ao ensino de Matematica, muitas vezes had uma
vantagem desenvolvida pelo professor contratado, pelo fato deles se encontrarem em situacéo
vulneravel, em relacdo a estabilidade profissional, e precisarem, por sua vez, dedicar-se um
pouco mais e melhor no desenvolvimento das atividades docentes, para que assim, possam

garantir a vaga de emprego.

Outro sentido de desigualdade é expresso entre 0s alunos que sdo de escola publica e
0s que sdo de escola particular. Na mensagem implicita, no trecho da entrevista analisado, os
livros destinados aos alunos de escola publica devem ser de nivel de conhecimento mais
baixo, pelo fato que esse grupo ndo possui a capacidade de acompanhar e assimilar
conhecimentos de ordem mais elaborada, mais sofisticadas, ou seja, tem que ser diferenciado
dos livros destinados a escola da rede particular, referenciados como de alto nivel. E ainda, o
fato de os livros didaticos destinados as escolas publicas serem referenciados como de baixo
nivel, torna o trabalho do professor mais facil, pois 0 mesmo nédo precisa desenvolver aulas
mais elaboradas, para favorecer a aprendizagem das turmas, pois, 0 nivel de conhecimento

explicito pelo livro didatico ja seria acessivel para os alunos.
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Esse fato entra em contradicdo com as concepcdes atuais de ensino para a rede
publica, na qual se defende que os alunos, desse grupo social, possam ter iguais condi¢des de
aprendizagem e de acesso ao conhecimento, a informacéo, a tecnologia e a globalizacédo, que
os alunos da rede particular de ensino. E para isso, precisa ser promovido, pelo sistema
educacional, o nivelamento entre essas duas classes de alunos, e que talvez, a porta de entrada
para que isso aconteca estd na escolha de livros didaticos com nivel de conhecimento mais

elaborado para a rede pablica de ensino.

Além de todos os sentidos descritos, relacionados ao livro didatico, identificamos, por
ultimo, um sentido que consideramos interessante e que foge um pouco do objeto de nossa
pesquisa, o livro didatico, mas que vale a pena ser comentado, pois, relaciona-se coma as
diferentes classes e ambientes sociais, vivenciados pelos docentes, sujeitos de nossa pesquisa.
Percebemos que, dos professores de Matematica participantes das entrevistas, todos que
lecionavam em escolas localizadas em areas rurais, explicitaram a preocupacdo com Sseus
alunos que, segundo eles, apresentam maior dificuldade de aprendizagem na disciplina devido

ao trabalho desenvolvido na érea rural, em paralelo aos estudos. O sentido explicitado, pelos

docentes agora, ndo se relaciona diretamente ao livro didatico, pois para eles, o uso, a
qualidade e/ou o nivel de conhecimento abordado neste instrumento didatico ndo estdo
influenciando na aprendizagem dos alunos. O que, realmente esta influenciando € relativo a

realidade social vivida pelos alunos que moram e trabalham em &reas rurais, que

diferentemente da maioria dos alunos que residem nos centros urbanos, precisam trabalhar
desde cedo, cooperando com os trabalhos agropecuarios desenvolvidos por suas familias no
campo. Nao dispondo, portanto, de tempo para dedicacdo aos estudos, e como consequéncia,

ocorre o baixo rendimento escolar. Vejamos o trecho de uma das entrevistas, a seguir:

Tem alguns até que gostam de fazer isso, de ler, de estudar quando chegam
em casa, mas infelizmente, muitos vivem do “rogado”, quando ndo estd no
rocado, estd cuidando de boi, quando ndo esta cuidando de boi, as vezes, na
quinta-feira, vdo juntar os produtos pra vender na sexta-feira. Aqui, isso
influencia muito, isso & muito intenso. Mas, na realidade, eu tenho alunos
mesmo, que sdo excelentes, mas chega pra mim e diz que ndo vai da pra
fazer, porque ndo tem tempo, que ndo vai da pra ler, ndo sei 0 qué, porque
precisa ajudar em casa. Tem aluno aqui do colégio mesmo, que infelizmente,
tem 12 ou 13 anos de idade, e eu passei numa rua ai, estava o aluno sem
camisa, apenas com um calcéo, segurando na corda de um boi, e, acho que o
boi era bem dele. Muitas criancas daqui, ndo se sentem bem criancas, sdo
criangas-adultas, porque tem um boi pra criar, que é pra vender. Tem
responsabilidades de adulto. Temos aqui criangas meio adultas. (Prof. 06,
VSA)
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Esta € mais uma realidade agregada ao cenario educacional do pais. Alunos com
capacidades cognitivas excelentes, mas interrompidos pela necessidade de trabalhar.
Precocemente, assumem responsabilidades de adultos, e, obrigados a crescer antes da hora,
consequentemente, acabam ndo prosseguindo ou ndo se desempenhando bem nos estudos.
Sendo, portanto, necessaria a intervencao de estudos, pesquisas e politicas educacionais que
estejam preocupados em amenizar os danos causados na aprendizagem e desenvolvimento

pessoal, profissional e social, dos sujeitos inseridos nessa realidade.
5.6.6 Uso do Livro didatico X Desempenho escolar em Matemética

Sabemos que o fendmeno do baixo desempenho escolar em Matematica é tema de
grande discussao, e, para o qual sdo levantados varios argumentos e explicacdes que tentam
justifica-lo, como por exemplo: a ma formacdo académica dos professores; as praticas de
ensino mecanicista, ndo problematizadas, ou seja, que ndo estimulam o raciocinio dos alunos;

a desmotivacéo e a falta de interesse dos discentes, entre outras.

Observamos, entdo, que o foco da ndo aprendizagem em Matematica, geralmente, é
voltado para o aluno ou para o professor, e, tentando justificar esse fendbmeno sob outra 6tica,
buscamos novas explicacfes a partir de um elemento técnico do ensino, que esta presente

diariamente nas aulas de Matematica, o livro didatico.

Constatamos em nossa pesquisa, que 96,97% dos professores participantes, adotaram
o livro didatico como principal instrumento pedagdgico nas aulas de Matemaética e, destes,
cerca de 98% afirmam utiliza-lo em todas as aulas, ou, se ndo em todas as aulas, mas com
bastante frequéncia. Estes dados confirmam o sentido compartilhado entre os professores, de

que o livro didatico é um importante recurso de apoio a pratica docente.

Buscamos, entdo, compreender o que os professores dizem sobre o uso do livro
didatico e quais as contribuicdes deste instrumento para o desempenho dos alunos nas
avaliacOes externas em Matematica. Verificamos que 100% dos professores entrevistados
afirmam que a utilizacdo deste instrumento pedagdgico, nas aulas de Matematica, contribui
positivamente no desempenho escolar dos alunos, como podemos observar nos trechos a
sequir:

Com certeza contribui sim. Outra coisa é vocé estd vendo as opera¢des no

livro, vocé ta vendo,..., lendo mais. ... Adianta o assunto, porque é s6 marcar
as paginas, o professor da uma explicadinha 14, pede pros alunos
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acompanharem em casa. Entdo o uso do livro didatico influencia sim, e
positivamente. (Prof. 06, VSA)

O uso do livro didatico contribui positivamente. Porque os alunos que
guerem alguma coisa, eu acredito que contribui positivamente. Porque, eu
vou pegar um exemplo de uma turma de 82 série que eu tinha, quando eu ia
d& um assunto novo, e, como todos tinham o livro e eles eram uma turma
muito aplicada,..., eles se adiantavam e j& davam uma olhada antes, as vezes
respondiam algumas questdes, algumas atividades, entdo assim, eu gosto
muito, porque aquilo prova que eles se preocupavam em tentar ler para vé se
conseguiam responder, sem vé a explicacdo entendesse?... (Prof. 04, GG)

Para eles, a contribuicdo do livro didatico para a aprendizagem em Matemaética, de um
modo geral, esta pautada pelo fato deste elemento técnico do ensino ser um importante
recurso que auxilia os alunos no aprofundamento dos contetidos matematicos trabalhados na
escola, através do qual, o discente pode buscar auxilio em dois momentos, antes da
explanagdo oral do contetdo que ird ser trabalhado, como antecipacdo da aprendizagem a
partir de estudo extraclasse, ou, depois da explanacdo oral, como uma aplicacdo pratica e

concreta daquilo que foi exposto pelo professor.

Estas informacGes, novamente, confirmam o sentido compartilhado pelos professores
que a aprendizagem em Matematica ocorre através da pratica, da aplicabilidadee da
concretizacdo dos elementos matematicos estudados,sentido este que foi identificado nesta

pesquisa e também por Maia (2000).

Porém, constatamos que 0s professores de matematica ndo estendem a positividade da
contribuicdo do livro didatico, especificamente no que diz respeito, ao desempenho dos
alunos nas avaliacfes externas promovidas pelo MEC. Como podemos observar nos trechos

das entrevistas, abaixo:

N&o, o livro didatico ndo contribui em nada com essas avaliagdes. Porque o
livro didatico, que vem para as escolas, ndo traz atividades, tanto pra gente
preparar, quanto pra gente fazer uma prova do ENEM ou do IDEB. Porque,
como vem a prova? A prova vem totalmente diferente do contexto do livro.
..., OU seja, os livros e as provas sdo fora da realidade do aluno daqui. Quer
dizer o aluno tem como se adaptar ao livro, mas ndo tem como se adaptar as
provas, porque se a prova fosse ao nivel de cada estado, mas vem pra todo o
Brasil num nivel s6. Totalmente dificil, pois em cada regido é totalmente
diferente. (Prof. 05, VSA)

Olha! Eu acho essas avaliacOes totalmente fora da realidade da gente. Se eles
procurassem fazer uma coisa dentro da nossa realidade. (...) Porque assim,
agente sabe 0 que agente tem em sala de aula,... , eu acho que se os livros e
as provas viessem dentro do contexto da regido onde o aluno vive, entendeu?
(...) (Prof. 04, GG)
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Como ja haviamos comentado acima, para os professores de Matematica, 0 uso livro
didatico influencia positivamente no desempenho escolar dos alunos. Mas, no que diz
respeito ao desempenho dos alunos nas avaliacdes externas, a influéncia do livro didatico nédo
ocorre de forma positiva. A critica levantada por eles, é que ndo existe um elo entre as
avaliacbes externas e os contetdos abordados nos livros didaticos, ou seja, para 0s
professores, ndo ha relagcdo entre os critérios avaliativos estabelecidos na formulacdo das
provas e a forma como os contetdos sdo abordados nos livros didaticos, transmitidas
diariamente em sala pelos professores. Acrescentando, ainda, o fato que tanto o livro, quanto
as avaliacOes externas ndo séo produzidos e elaborados de acordo com as diferengas e as
particularidades regionais as quais 0s alunos estdo inseridos, o que faz aumentar as
dificuldades de aprendizagens, interferindo, consequentemente, nos desempenhos escolares,

de um modo geral, e, especificamente, nas avaliacdes externas.

Porém, o que levantamos é que a criacao deste elo seria uma atribui¢do do professor
de Matematica, ou seja, € uma das fungdes docente a adequacdo dos contelidos matematicos
trabalhados em sala aos critérios estabelecidos pelo MEC para avaliagdo da aprendizagem,
bem como, a contextualizacdo e/ou adequacao desses conteidos as particularidades regionais
a qual os alunos estdo inseridos, para que estes possam ter as mesmas oportunidades de
aprendizagem e possam vir a ser avaliados em iguais condi¢c6es. Independentemente da regido
do pais a qual pertencam, pois, todos tém o direito de desenvolver as mesmas competéncias e
habilidades em Matematica ou em qualquer outra disciplina Educacional.

Registramos, ainda, outro aspecto levantados por cerca de 57% dos professores de
Matematica entrevistados, para justificar os baixos desempenhos dos alunos nas avaliacdes
externas, que € a falta de interesse dos discentes em realizar estes tipos de avaliagdes. Em
outras palavras, grande parte dos professores atribui ao proprio aluno a culpa pelos baixos
indices e mau desempenho nas avaliagdes externas. Observemos 0s seguintes trechos das

entrevistas:

Eu acho que existe um grande problema nessas avaliagdes, que talvez, vai se
corrigir com o tempo. O fato é que ndo vem se dando a devida importancia a
essas avaliacbes do ENEM, IDEB e outras. Agente nota, eu tenho aplicado
muito essas provas e vemos que o0 aluno ndo da a menor importancia aquilo,
ele pega assina, faz qualquer coisa la e entrega. (...) Os alunos de escola
publica é assim, eles pegam I&, tem uns que nem querem fazer. Agente
conversa, explica, mas ¢ a questdo do utilitarismo, né? “Eu vou ganhar o que
com isso?” Por mais que vocé tente convencé-lo, mas a pessoa ndo vé uma
coisa direta, um beneficio direto para ele. (Prof. 01, VSA)
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Os alunos reagem a essas provas colocando o nome, chutando e pronto. Sem
se preocupar em responder. Nao tem preocupa¢do nenhuma ndo. (Prof. 05,
VSA)

Os alunos reclamam e chutam nessas provas. Poucos tentam fazer. A maioria
faz no chute. Ai, eu ndo concordo com isso. Depois tiram nota boa, e agente
sabe que tem, as vezes, um aluno tdo aplicado e ndo consegue se sair bem
numa prova dessa, e um aluno que vocé sabe que ndo faz nada, ele se sai
bem. (Prof. 04, GG)

A critica levantada pelos professores de Matemaética € que as avaliagbes externas
realizadas em grande escala pelo MEC, que tém o objetivo de avaliar a situacdo educacional
do pais, ndo expressam os verdadeiros indices de aprendizagem. Sendo levantado o fato que a
maioria dos alunos das escolas publicas, ndo é consciente da importancia destas avaliagdes
para a melhoria da qualidade do ensino, e por isso, ndo realizam as provas com a devida
seriedade, alegando-se que “ndo se ganha nada com isso”. A expressdo “ndo ganhar nada”
revela um sentido de utilitarismo, atribuido ao ensino, pelo qual é revelado o sentimento de
que os alunos ndo buscam o desenvolvimento cognitivo, intelectual e pessoal, mas apenas,
alguns beneficios diretos e em curto prazo, por exemplo, pontuagdes extras para passar de ano
de forma facil e rapida.

Acreditamos que os objetivos dessas avaliagdes sdo validos, pois, elas representam um
mecanismo pelo qual, de um modo geral, pode-se ter acesso a situacdao educacional do pais.
Porém, concordando com a fala do Prof. 01, existem problemas com estas avaliacdes que
impedem que seus objetivos sejam efetivamente alcangados. A “grande importancia” nao
dada as avaliagcdes desse tipo, como o professor fala, talvez ndo esteja sendo dada apenas
pelos alunos, mas também, por boa parte dos grupos sociais atuantes no sistema educacional,
desde os que formulam os critérios avaliativos, até os que aplicam e sistematizam 0s

resultados dessas avaliacdes.

A partir dessas observacdes, confirmamos outro sentido que também ja haviamos
identificado em nossa analise, que € o preconceito direcionado ao aluno de escola publica,
pelo qual a partir dos sentidos atribuidos ao livro didatico identificamos que estes sujeitos sao
tidos como incapazes de desenvolverem os conhecimentos matematicos de ordem mais
elaborada, portanto, os professores construiram a representacdo de que o conhecimento a ser
oferecido a este publico deve ser de nivel de abstra¢do inferior aos dos oferecidos aos alunos

da rede particular, por exemplo.
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Agora, 0 preconceito agregado a este publico justifica-se pelo desinteresse dos alunos
na realizacdo destas provas, que pode estd sendo causado pelas dificuldades de aprendizagem
que enfrentam na disciplina, rejeitando-as por considera-las dificeis, ou ainda, por eles
considerarem o fato que ndo recebem de forma direta, vantagens e beneficios escolares, ou
seja, por ndo serem conscientes dos reais objetivos das avaliagches externas para o sistema
educacional. Sdo necessérias, entdo, acdes de intervencdo politica que interfiram tanto na
conscientizacdo de sua real importancia, quanto no gerenciamento e na formulacdo dessas

provas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa investigou as representaces sociais do livro didatico, segundo os
professores de Matemaética, com o intuito de contribuir com a discussdo sobre um tema que é
abordado por diversos estudiosos em varios campos da area educacional. A relevancia deste
estudo efetivou-se, pelo olhar dado a um elemento técnico do ensino, o livro didatico, sob
uma nova Gtica, colaborando com o debate na area, a cerca da compreensdo do fenémeno da
ndo aprendizagem em Matematica. Almejamos a partir de nossos achados, dar continuidade a
novas reflexBes acerca desse tema polémico, interdisciplinar, e, que possui inimeras

possibilidades de investigacéo e estudo.

Vale situar a pertinéncia desse objeto de investigacdo, pois 0 mesmo, hoje, é tema de
grande debate. Debate este, que foi intensificado a partir da criacdo, em 1985, do Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD que em suas ac¢des politicas vem contribuindo, de forma
significativa, com a melhoria e a qualidade deste instrumento do ensino desde sua produgéo,
avaliacdo e distribuicdo, até a escolha e a adocao pelos professores. Porém, alguns estudiosos
em Educacdo Matematica como, por exemplo, Lira (2010), ainda vem demostrando a
preocupacdo com a analise deste objeto do ensino, para que a sua escolha, pelo professor, seja
a mais adequada possivel. Pois, o livro didatico assume papel fundamental no sistema escolar,
principalmente para o trabalho do professor, desde o planejamento didatico até a avaliacdo da

aprendizagem do aluno.

Nosso estudo situou-se no contexto do Estado de Pernambuco, regido Nordeste do
Brasil, precisamente, nos municipios de Gldria do Goita e Vitdria de Santo Antdo, municipios
imersos em uma cultura de ragas, desigualdades sociais e educacionais. Foram participantes
de nossa pesquisa 66 professores, todos, das redes municipais de ensino, que lecionavam a
partir de dois contextos: o rural e o urbano. Espacos estes, que nos possibilitou acesso as
diversidades socioecondmicas e culturais dos docentes, vindo a contribuir para o

enriquecimento de nosso trabalho.

O método de investigacdo foi plurimetodoldgico, convergindo com o aporte tedrico-
metodologico da Teoria das Representaces Sociais. Realizamos a construcdo dos dados em
duas etapas, nas quais puderam emergir as diversidades de informagdes, bem como, as
particularidades do grupo e os elementos compartilhados socialmente, por exemplo: as

impressoes, as concepgdes e as criticas relativas ao livro didatico. Moscovici afirma que esses
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processos de compartilhamentos ocorrem através da comunicacéo entre 0s membros do grupo

social, e, promovem a troca de informacGes, perpetuando-as ou modificando-as.

Retomamos que, neste estudo, tivemos como objetivo geral compreender as
representacdes sociais do livro didatico por professores de Matematica, com objetivos
especificos que propunham: identificar as similaridades e diferenciacbes nos sentidos
atribuidos ao livro didético, para esse grupo social, em diferentes municipios; cotejar o que 0s
sujeitos dizem sobre o uso do livro didatico e o desempenho dos alunos nas avaliacGes
externas em Matematica; relacionar o desempenho escolar dos alunos nesta disciplina e as

representacdes do livro didatico.

Registramos que, embora, os indices do IDEB-2011, que nos referenciamos para
avaliar os desempenhos dos alunos nos municipios, apresentaram-se abaixo das metas,
esperadas e pré-estabelecidas pelo Ministério da Educacdo — MEC identificamos alguns
pontos positivos, relacionados ao grupo social participante deste estudo, tais como: _A
paridade de géneros na profissdo professor, que por sua vez diferencia-se do contexto
nacional, que tem a predominancia do sexo feminino atuando nesta profissdo; _Constatamos
que cerca de 90,9% dos professores dos municipios campo de pesquisa ja concluiram sua
formacdo béasica completa, e, destes 84,85% prosseguiram sua formag¢do com no minimo um
curso de especializacdo, em suas respectivas areas de formacdo inicial, sendo por sua vez,
todos os cursos de especializacdo realizados na area de Educacdo, e ainda, 86,36% de todos 0s
professores participantes afirmam receber formacdo continuada em seus respectivos
estabelecimentos de ensino. Em outras palavras, os professores que lecionam Matematica nos
municipios campo de pesquisa possuem, de modo geral, uma boa formacéo académica, o que
significa que o Ensino de Matematica nestes municipios € exercido por profissionais bem
formados e capacitados para a atuacdo docente; _A maioria dos professores de Matematica
adotou o livro didatico como principal instrumento pedagdgico para as suas aulas, mas,
segundo eles, este ndo é o Unico recurso utilizado, grande parte afirma utilizar com bastante
frequéncia outras fontes, tais como: elementos do cotidiano do aluno, internet, jogos, entre
outras fontes, corroborando com as novas tendéncias do ensino em Educacdo Matematica, que
incentiva a insercdo do aluno no mundo tecnoldgico e globalizado, com a utilizacdo de

elementos do cotidiano.

Quanto as representacdes sociais, diante do que foi analisado, podemos afirmar que 0s

professores de Matematica, participantes deste estudo, construiram uma teoria do senso
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comum para dar sentido ao objeto social livro didatico, e, que por sua vez, independentemente
da area de formacéo do professor ndo se diferenciam.

Para estes professores de Matemaética, independentemente de municipio de atuagéo ou
mesmo vivendo e trabalhando em realidades socioculturais distintas, as representacfes sociais
de livro didatico e de livro didatico de Matematica ndo diferem, ou seja, os professores
revelaram um Unico nucleo central, sendo este formado pelos sentidos positivados no livro
didatico como apoio didatico e pedagogico. Contudo, em nossa analise, identificamos trés
significados distintos para este sentido: o primeiro relaciona o sentido de apoio ao material
concreto, visual e ilustrativo, destinado ao auxilio na aprendizagem dos alunos; o segundo
relaciona o sentido de apoio como suporte ao trabalho do professor, facilitando o trabalho do
docente, tornando-o0 mais atrativo, menos cansativo e esgotante; o terceiro relaciona o sentido
de apoio para orientacdo do docente sobre a ordem da sequéncia de contetdos a serem

trabalhados em aula.

Identificamos, também, outro sentido o da aprendizagem em Matematica através da
pratica e da aplicabilidade dos contetdos sendo expressa pela necessidade, apresentada pelos
professores, de o livro didatico de Matematica conter mais exercicios e atividades de
aplicacdo dos conteudos, a partir de sequéncias considerada como pré-requisitos. Este sentido
é constituinte do sistema periférico das representacdes sociais, mas por sua vez, € considerado
muito importante, pois é ele que mantém e protege o nucleo central, integrando novas
informacdes as representacOes. Através dele entendemos que, o livro didatico para os
professores, auxilia na efetivacdo da abordagem de ensino em Matematica, creditada na

concretizacao e na contextualiza¢do dos elementos matematicos.

Em relacéo a este aspecto, pudemos perceber, através da analise das entrevistas, duas
criticas dos professores: a primeira diz respeito a contextualizacdo dos contetdos nos livros
didaticos, pois para eles, os livros deveriam vir contextualizados de acordo com a regido de
moradia dos discentes, do cotidiano, pois isso contribuiria mais com a aprendizagem nesta
disciplina, devido ao fato da linguagem didatica tornar-se mais acessivel para a compreensao
do alunado. A segunda relaciona-se com a aplicabilidade de alguns os contetdos, na vida
cotidiana dos alunos. Contetdos que sdo considerados por eles, como desnecessarios, mas
que, ainda séo trabalhados na escola, ou melhor, na educagdo basica com alto grau de
complexidade, referindo-se ainda a crenca de que, em Matematica, todos os contetudos devem

ter uma aplicacdo concreta.
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Outro sentido identificado refere-se aos aspectos identitarios do grupo social dos
professores de Matematica, pelos quais foi expresso, um sentimento de pertenca a um grupo
social superior aos outros profissionais de outras disciplinas, principalmente, no
reconhecimento de sua producdo e da especificidade dos conteudos trabalhados na area.
Relacionado a este sentido, nas entrevistas, identificamos ainda, o sentimento de rejeicao ao
livro didatico, que ora pode esta ligado ao fato da ndo participacdo do professor no processo
de escolha e adocdo do livro, ora pelo fato de os professores de Matematica sentirem-se
superiores e capazes de serem 0s autores de seus proprios materiais didatico-pedagogicos, isto
é, de criarem o0s exercicios e atividades a serem trabalhados em aula, ou seja, a rejei¢do do

livro didatico esta relacionada a autoria docente.

Identificamos, também, ligados aos sentidos atribuidos ao livro didatico dois
preconceitos: 0 primeiro relacionado aos professores contratados, que sdo privados de
participar de algumas acGes dentro da instituicdo a qual trabalha, como por exemplo, escolher
o livro didatico. Sendo alegado que eles ndo conhecem a realidade cotidiana e o nivel
cognitivo dos discentes, por participarem da vida académica dos discentes em curto periodo
de tempo. E ainda, estes profissionais possuem baixa remuneracdo e piores condicGes de
trabalho. O que é inaceitavel, pois o profissional contratado deveria ter os mesmos direitos
gue um profissional efetivo, ja que possui 0s mesmos deveres dentro do sistema educacional e
o0 mesmo nivel de formacdo académica. E muitas vezes, por estes professores ndo possuirem
estabilidade profissional, tentam garantir-se no cargo por maior periodo de tempo procurando,

entdo, desempenhar melhor suas atividades docentes.

O segundo preconceito expresso relaciona-se aos alunos de escolas publicas, para 0s
quais os livros didaticos de Matematica, segundo os professores, devem ter nivel de
conhecimento inferior aos dos livros didaticos destinados aos alunos da rede particular de
ensino, devido a crenca de que os alunos da rede publica ndo possuem a capacidade cognitiva
de assimilar conhecimento de ordem mais elaborada. Um exemplo estad nas avaliacGes
externas realizadas pelo MEC, para as quais os professores de Matematica relacionam o baixo
desempenho nesta disciplina ao fato dos livros didaticos, bem como, as proprias avaliaces
externas, virem em nivel de conhecimento, linguagem e contextualizagcdo superior a
compreensdo dos discentes. Fato que também ndo é aceitavel, pois isto vai contra as
concepgdes atuais paro o ensino publico, que defende iguais condi¢des de aprendizagem, de

acesso ao conhecimento e a informagdo que os alunos da rede particular. E talvez, seja a
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escolha do livro didatico de Matematica, com nivel de conhecimento mais elaborado para o0s
alunos da rede publica, um comeco para o nivelamento na aprendizagem dos discentes das
duas redes, pra que assim, possa se obter melhores desempenhos dos alunos nesta disciplina,

tanto escolares, quanto nas avaliagGes externas.

Identificamos entre os professores de Matematica que desenvolvem suas atividades
docentes em é&reas rurais, uma preocupacdo especial com os alunos, que segundo eles,
apresentam maior dificuldade de aprendizagem, devido ao trabalho desenvolvido pelos alunos
no campo em paralelo aos estudos. Diante desta situacdo, a qualidade e o nivel de
conhecimento abordado nos livros didaticos ndo influenciam na aprendizagem dos discentes,
mas sim, a influéncia parte da realidade social vivida por estes alunos, que precisam trabalhar
desde cedo, para contribuir financeiramente com as despesas familiares, e em consequéncia,
por ndo dispor de tempo para dedicacdo aos estudos, ocorre 0 baixo desempenho escolar.
Uma realidade que precisa ser discutida politicamente, em busca de intervencdes que
amenizem os danos causados na aprendizagem e no desenvolvimento dos discentes inseridos

nessa realidade social.

E por dltimo, verificamos que 100% dos professores entrevistados afirmam que a
utilizacdo do livro didatico contribui positivamente no desempenho escolar dos alunos.
Porém, constatamos que os professores de matematica ndo estendem a positividade da
contribuicdo do livro didatico, especificamente no que diz respeito, ao desempenho dos

alunos nas avaliacgdes de grande escala.

Destacamos que as representacdes sociais do livro didatico influenciam no
desempenho escolar, no desempenho nas avaliagfes externas, bem como, na aprendizagem
em Matematica de um modo geral, na medida em que os professores escolhem este
instrumento pedagogico para a sua atuacdo docente, a partir: das representaces construidas
relativas as funcdes deste recurso no sistema educacional; das representacGes construidas
relativas a forma de abordagem do ensino em Matematica; bem como, das representagdes

construidas relativas ao publico a quem este instrumento se destina.

Concluimos esta pesquisa, enfatizado que a tematica merece ser ainda bastante
discutida, refletida e analisada pelos profissionais dos mais diversos campos do sistema
educacional. Pelos achados do estudo entendemos que para intervencdes pedagdgicas mais

sensiveis e apropriadas que possam amenizar alguns dos fatores que influenciam direta e
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indiretamente no baixo desempenho escolar em Matemaética, é essencial a compreensdo

continua da teia de relagdes de diferentes ordens que se imbricam na préatica educacional.
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APENDICE |

QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE (QAL) E HIERARQUIZACAO DE
PALAVRAS

Pesquisa: As Representacfes Sociais do Livro Didatico por Professores de Matematica

1. ] Escreva quatro palavras que vocé lembra quando escuta a palavra LIVRO
DIDATICO:
()
()
()
()

OBS: Enumere as palavras de 1 a 4. Por ordem de importancia, da mais importante para a
menos importante.

2. Escreva quatro palavras que vocé lembra quando escuta a palavra LIVRO
DIDATICO DE MATEMATICA:

()
()
()
()

OBS: Enumere as palavras de 1 a 4. Por ordem de importancia, da mais importante para a
menos importante.
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APENDICE II

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA INDIVIDUAL

Pesquisa: As Representacdes Sociais do Livro Didatico por Professores de Matematica

v

1)

2)
3)

4)

5)

6)

Apresentacdo da 1% Andlise dos resultados do Questionario de Associacdo Livre

(QAL), por quantidades de palavras hierarquizadas.

Porque vocé acha que os professores de matematica escolheram estas palavras ---
--------------------- em relacéo ao Livro Didéatico?

E em relacdo ao Livro Didatico de Matematica?

Para vocé o uso/ ndo uso do Livro Didatico pode contribuir para o desempenho
dos alunos? Por qué? Como?

O que vocé diz sobre o desempenho dos alunos de sua escola, em Matematica, nos
exames realizados pelo MEC?

Como ¢ feita a Escolha do Livro didatico na sua escola? Ou no seu municipio?
Que Critérios sdo utilizados para a escolha do LD?

O LD escolhido é o que vem para a Escola?
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ANEXO |

CARTA DE ANUENCIA

Eu,
CPF e RG ocupo o cargo de no (a)

, com

, situado no endereco
, e com CNPJ
, autorizo Edna Matilde dos Santos com CPF n° 039.597.024-50

e RG n° 6.251.942 SSP-PE a realizar, neste local, a pesquisa da dissertacdo do Mestrado em
Educacdo Matematica e Tecnoldgica da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, sobre
As Representacfes Sociais do Livro Didatico por Professores de Matematica. Estou ciente
que as informacdes colhidas através desta investigacdo serdo estritamente confidenciais,
porém, estou de acordo de que os dados cientificos, desde que ndo sejam identificados,
poderdo ser usados em congressos e publicacBes, pois s6 assim serdo compartilhados com
outros centros de estudos.

Vitoria de Santo Antdo, de , de 2012.

Assinatura e Carimbo
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CARTA DE ANUENCIA

Eu, , com

CPF e RG ocupo o cargo de no (a)

: situado no endereco
, e com CNPJ
, autorizo Edna Matilde dos Santos com CPF n° 039.597.024-50

e RG n° 6.251.942 SSP-PE a realizar, neste local, a pesquisa da dissertacdo do Mestrado em

Educacdo Matematica e Tecnoldgica da Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, sobre
As Representacdes Sociais do Livro Didatico por Professores de Matematica. Estou ciente
que as informacdes colhidas através desta investigacdo serdo estritamente confidenciais,
porém, estou de acordo de que os dados cientificos, desde que ndo sejam identificados,
poderdo ser usados em congressos e publicacBes, pois s6 assim serdo compartilhados com

outros centros de estudos.

Gléria do Goitg, de , de 2012.

Assinatura e Carimbo
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QUADRO SEMANTICO TOTAL, DAS PALAVRAS DO QUESTIONARIO DE
ASSOCIACAO LIVRE

N° de Livro Didatico N° de Livro Didatico de Matematica
E\I/j Gléria do Goita V. Santo Antdo L%/M Gloéria do Goita V. Santo Antdo
O livro como 32 Apoio/Ajuda/ Apoio/ajuda/ 25 Suporte; Apoio; Ajuda; Auxiliador;
apoio didatico e auxilio/subsidio material de Apoio didatico; Apoio pedagdgico;
pedagdgico apoio/apoio Subsidio; Auxilio; Apoio; Suporte;
pedagdgico/auxiliar/
auxilia/ base
15 Pesquisa/estudar Pesquisa/Estudo/ 11 Pesquisa; Estudar; Estudo;
Estudar Pesquisa; Consultas;
Consulta
15 Aprendizagem/ Aprendizagem/ 11 Aprendizado Aprender;
aprender / Aprender Aprendizagem Aprendizado;
aprendizado Aprendizado Aprendizagem;
Consolida a
aprendizagem;
11 Orientacéo; Orientacéo; 11 Orientagoes Direcionamento;
direcionamento; /orientacéo; Roteiro; direcionam
roteiro; contelidos; guia;
Orientacdes;
05 Facilitador Facilidade/ 04 falaleieiaiaiaiaiaiaial Facilidade/
Facilitador Facilitador
04 Desenvolvimento Desenvolvimento/ 04 Desenvolve; Desenvolve/
desenvolve desenvolvimento;
03 Incentivo Motivagao/ 03 Incentivo; Estimulante;
Estimulante motivacao;
02 alalsiakaisiaiaie Ensinar/ensino 03 Ensinar; Ensinar; Ensino
02 alalsiakaisiaiaie Esclarecimento/ 02 felaisialaiaiaiaiaiaiaiad Esclarecedor;
Esclarecedor Esclarece
02 Complementacéo/ Fkkkkokokk 02 Complemento Complemento
Complemento
02 Praticidade Fokdkkkkk 01 Praticidade fniaieieieieiololel
02 fakaiakaiaiaiakeiaiaiad Referéncia; Fonte 01 Referéncia kaiakaiaiaid
02 faleishabeiaiai Mediagdo/Mediador 02 falaisishiaiaiaiiaiel Mediador/
Mediagdo
02 Trabalhar Trabalho ookl fulaoioioel fulaioleiolel
01 fnieieieioioioiel Desafiador 01 faiaieieieieieieioiolel Desafiador
01 fuleioioleioloel Preparacédo 01 inleisieioioieieioiolel Preparacdo
**k*% *kkhkkkkk *khkkhkkhkkkhkkhkikkikkk 01 *khkhkkhkkhkkhkkhkkhkkikkik Desempenho
01 Aula *khkkhkkhkkhkhkikkik 01 Aula *khkkkik
01 Didatica faiaieioioioioioiol 01 Didatica faiaelolole
01 Fokkkkokokokk llustracdo 01 Fkkkkkkkkak lustracdo
01 *khkkkkhkkk Atuagéo *kk *khkkkk *khkkkik
01 Comunlcagéo *kkkkk *kk *khkkkkk *khkkkkik
01 Educagao *khkkhkkhkkhkk *kk *khkkkkk *khkkkkik
01 Escola *khkkhkkhkkk *k*x *khkkkhk *khkkkhk
Total de evocagdes 40 (43,5%) 68 (39,5%) 28 (30,4%) 58 (37,72%)
108 (40,9%) 86 (32,57%)
O LD como 23 Contetdos; Programas; 16 Contetdos; Contetdos
fonte de programa; organizacdo de contetdo programaticos;
Conhecimentos planejamento; conteddos; reduzido; programa; sequéncia
especificos e conteidos contetidos planejamento; de conteldos;
organizagéo simplificados; programaticos; organizacéo de
didatica assuntos; organizacao; conteldos; base
sequéncia de curricular
conteldos;
estrutura;
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04 Célculos; Graficos Célculos 29 NUmeros/ Célculos; contas;
(figuras); Regras; Calculos/ operag0es; tabuada;
Adicéo/ Operacoes
subtracao/ fundamentais;
multiplicagao/ Numeros, Férmulas;
divisdo/
Gréficos (figuras)/
historia/
Regras/
Transversalidade
Conhecimento Conhecimento 10 Conhecimento; Conhecimento;
8 conhecimento
especifico;
conhecimento
didatico;
09 Conceito/ Conceitos/ 02 Conceito; Outros conceitos;
informacdes conceituar/
informacdes
07 Instrumento/ Recurso; Recurso 04 Mecanismo/ Recurso/
ferramenta visual; Ferramenta Fkkkkokkx recurso visual/
de trabalho; Recurso Didatico
01 Ordem *khkkhkkhkkhkhkikk *kk *khkkkk *khkkkik
01 RespOStaS *khkkhkkhkkkhkhkkikk 02 Solugﬁes7 *khkkhkkhkkhkkikk
respostas
02 Sabedoria Saber 03 Sabedoria Saber; Saber
(métodos de ensino)
01 Fkkkkokok Teoria 03 Fokkkkokkx Ciéncia; Teoria;
01 Linguagem faiaioieieielole 03 Linguagem; Fkkkkkx
02 Disciplina Divisibilidade de kel falahall falakakaiaie
disciplina
01 Fkkkkokokk Possibilidade 02 Oportunidades Possibilidade
01 *khkkhkkkhkikk Segmento *kk *hkkhkhkkhkkhkk *kkhhkhkkh
** *kkkkkk *khkkkk 01 PrOpOSta' *hkkhkhkkkhkk
01 Fkkokkx Técnica 01 Fkkkx Técnica
Total de evocagoes 27 (29,3%) 45 (26,16%) 31(33,7%) 44 (25,6%)
72 (27,27%) - 75(28,4%)
O livro como 21 Exercicios / Atividades; 32 Exercicios;Ex. Exercicios;
recurso Variedades de exercicios; fixacéo; exercicios de
pratico para o exercicios / exercitar; atividades; aplicacdo; questdes;
aluno atividade resolucéo de problemas; Atividades;
exercicios; questdes; problemas;
problemas; situagdes-
problemas;
Variedade de
exercicios;
Problematizacdo
04 Fkkkkkkx Leitura; 05 Interpretacdo Leitura; Leitura
interpretaco complementar
Interpretacdo
** falaieiaiaishaiaiai faleieiaiaisiaialaiaiel 04 Cotidiano; Contextualizacéo
Contexto; Contexto;
03 Experiéncias Abordagens; 03 faleishaiaiaiaied Novas abordagens;
novas abordagens novos projetos
projetos Experiéncias
01 Fkdkdkkk Préatica 01 Fekdkkx Préatica
0 1 *hhkkikkikhikk Refo rgo *k*k *hkkkkkx *hkkhkkikk
0 1 *hkhkkikkikhkk EXtraC Iasse *k*k *hkkikkikk *hkkhkkikk
01 *hkhkkikkikhkk DiSCUSS(N)eS Ol’aiS *k*k *hkkkkkx *hkkhkkikk
Total de evocacGes 07 (7,6%) 26 18(19,57%) 27 (15,7%)
(15,1%)
33 (12,5%) 45 (17,04%)
Sentidos 07 Necessério | Necesséario/ 08 Importante; |  Fundamental/
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criticos importancia/ Necessario; Importante/
positivos e importante/ indispensavel/
negativos em indispensavel Necessario
relagdo 05 falaiahaieiai Bom, perfeito, 04 Companheiro; Bom; Legal;
ao livro legal, Excelente Perfeito;
didatico 03 Expectativa Perspectiva, 02 Expectativa; Perspectiva;
curiosidade
04 Robb Limitado/ 02 Fkkkkkkkokx Limitacdo; Restrito;
limitacdo,
Repeticdo
03 Fora da realidade/ Fraco 05 Dificil/ Fraco; Mondtono
inadequado Inadequado/
Fora da
realidade
02 Novidade Inovador 02 Novidade Inovador
ool Fkkkdkk folaoieioiafolel 02 Aborrecimento Terror
01 BUI’OCrétICO *hkkkhkkkhkkhkkikk ** *hkkkhkkkx *kkkkkx
01 Parcerla *khkkkhkkkhkkk *k*k *hkkkhkkkx *kkkkkx
01 *khkkkkkk EfICIénCIa *k*k *hkkkhkkkx *kkkkkx
01 iaiisieiell Objetivo 01 fnisisioieisioied Objetivo;
01 faleishaiele Atualizado 02 Fkkkkkk Atualizado;
atualidade
02 Diversidade Variedade falaiel Fkkkkk fniaiiele
01 *kkkhkkkx TI’adICIOHa| **k*k *khkkkk *kkkk
02 Qualidade Qualidade 02 feiahaiahaiai Eficiéncia;
Qualidade
01 Durabilidade ieisioieieieioiele 01 Durabilidade ioieieioieielol
01 E00n0m|a *hkkkhkkkkk *k*k *hkkkhkkkx *kkkhkkx
** *khkkkkkk *hkkkhkkkkk 01 *khkkkkkk DInémICOS
Total de evocagdes 12 (13%) 24 (14%) 10 (10,9%) 22 (12,8%)
36 (13,64%) 32 (12,12%)
Atribuicdes 05 Escolha Adotar; decisdo; 05 Fokekkk Adotar/escolha;
do professor escolha; andlise
em relacdo ao 01 Tempo; Fkkkkkk 03 Fkkkk Dedicacéo/esforco/
LD interesse
okl iieoieioiakel Compreender 02 Fkkkk Compreensdo
01 *kkkk Reﬂexéo *k*k *kkkk *hkkikkikk
01 Mudanga *kkkikkikk *k*k *kkkk *hkkikkikk
*kk *kkkk *kkkikkikk *k*k *kkkk QUeSt'OnamentOS
Total de evocacdes 03 (3,3%) 06 00 (0%) 11 (6,4%)
(3,5%)
| 09 (3,4%) 11 (4,2%)
Pessoas 02 Aluno Aluno 03 Aluno Aluno/Conjunto
relacionadas (professor x aluno);
ao LD 04 Autor Autor 05 Autor; Autor; Autor e
Editora;
Total de evocacGes 03 (3,3%) 03 03 (3,3%) 05 (2,9%)
(1,7%)
| 06 (2,27%) 08 (3%)




