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RESUMO

Andlises dos resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) e do
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) mostram que o Ensino da
Matematica dos estudantes brasileiros, nos anos iniciais, ainda apresenta um quadro
bastante preocupante. No que diz respeito ao desempenho em matemética, os
indices do SAEB nao apresentam um panorama favoravel, ja que desde o inicio de
suas avaliacfes, a média nacional esteve abaixo do patamar minimo esperado, bem
como em relacéo a meta estipulada pelo IDEB que também esta longe dos 6,0 numa
escala de zero a dez. Nesse sentido, este estudo tem o objetivo de analisar as
Representacfes Sociais sobre o Ensino da Matematica dos professores dos anos
iniciais e suas relagdes com o nivel do indice de Desenvolvimento da Educagio
Basica (IDEB). O aporte tedrico de referéncia € baseado na Teoria das
Representacbes Sociais desenvolvida por Serge Moscovici, sendo complementada
pela Teoria do Nucleo Central de Jean-Claude Abric. Trouxemos uma diScussao
sobre Ensino de Matematica sua origem e evolugéo (D'AMBROSIO, 2008; MIORIN,
1995; GOMES, 2008; SADOVSKY, 2007), seguida por uma discussdo sobre
pesquisas a respeito da formacdo de professores no Brasil (ANDRE, 2002;
FIORENTINI et al, 2002; instrumentos normativos: LDB, PARECER/CP 009/2001;
CURI, 2004). Apresentamos, ainda, uma discussao sobre os Modelos de Ensino que
se destacaram desde o inicio das primeiras questdes do ensino da matematica,
como: Modelos de ensino por Transmissdo, por Descoberta, Tecnicista e
Contemporaneo (MIZUKAMI, 1986; FIORENTINI, 1994; TARDIF, 2004; CACHAPUZ,
PRAIA e JORGE, 2002; AMARAL, 2000; FAHL, 2003; LIBANEO, 2009). A
metodologia do estudo se baseia numa abordagem Plurimetodoldgica. Utilizamos
dois instrumentos metodologicos para coletar os dados. O primeiro € um
Questionario Sécio-Cultural e o segundo € o Teste de Associacdo Livre e de
Evocacdo Hierarquizada. A pesquisa levou a identificacdo e analise das
representacdes sociais de 160 professores que lecionam no 1° e 2° ciclo do Ensino
Fundamental atuantes no Ensino Fundamental da rede Municipal de Recife. Os
professores foram divididos em dois grupos: 80 professores das escolas onde a nota
do IDEB foi menor que a meta estabelecida e 80 professores das escolas onde a
nota do IDEB foi maior. Para a analise dos dados, buscamos auxilio do software
estatistico Trideux e no processo de categorizacdo das palavras. Os resultados
revelaram que a representacdo social sobre o ensino da mateméatica no contexto dos
professores dos anos iniciais aparece com ambiguidades, ora essa representacao
estd relacionada a um ensino nos moldes tradicionais, com fragmentos de
conteldos da matematica, ora a um ensino mais contemporaneo, na conotacao
pautada no Raciocinio Légico e na Compreensdo. No entanto, notamos que 0 grupo
de professores das escolas com o IDEBMAIOR, mesmo apresentando resquicios de
ensino tradicionalista, evidencia, mais fortemente, um ensino com énfase na
compreensao e na légica compreendendo que o ensino deve ser voltado para a
vida, com énfase no contexto social, onde a elaboracdo e o desenvolvimento do
conhecimento devem ser ligados ao processo de conscientizagao.

Palavras-chave: Ensino de Matematica, Representacdes Sociais, Modelos de
Ensino, IDEB.



ABSTRACT

Analysis of the results of the assessment system (SAEB) and the Index of Basic
Education Development (IDEB) show that the Teaching of Mathematics of Brazilian
students in the early years still presents a quite worrying. With regard to performance
in mathematics, the contents of SAEB not have a favorable outlook, since from the
beginning of their assessments, the national average was below the minimum
expected, and in relation to the target set by the IDEB which is also away from 6.0 on
a scale of zero to ten. Thus, this study aims to analyze the social representations on
the Teaching of Mathematics Teachers of early years and their relationship to the
level of the Index of Basic Education Development (IDEB). The theoretical reference
is based on the theory of social representations developed by Serge Moscovici,
complemented by the Central Nucleus Theory of Jean-Claude Abric. We brought a
discussion about the teaching of mathematics its origin and evolution (D'AMBROSIO,
2008; MIORIN, 1995; GOMES, 2008; SADOVSKY, 2007), followed by a discussion
of research on teacher education in Brazil (ANDREW, 2002; FIORENTINI et al, 2002;
normative instruments: LDB, OPINION/CP 009/2001; CURI, 2004). Also included is a
discussion on the Models of Teaching that stood out from the beginning of the first
issues in mathematics teaching, as teaching models for transmission, for discoveries,
techniques and Contemporary (MIZUKAMI, 1986; FIORENTINI, 1994; TARDIF,
2004; CACHAPUZ, PRAIA and JORGE, 2002; AMARAL, 2000; FAHL, 2003;
LIBANEO, 2009). The methodology is based on an approach Plurimetodolégica. We
used two methodological tools for collecting data. The first is a Socio-Cultural Survey
and the second is the Free Association Test and Evocation Hierarchy. The research
led to the identification and analysis of social representations of 160 teachers who
teach in the 1st and 2nd cycle of elementary school working in elementary education
from Municipal Recife. The teachers were divided into two groups: 80 teachers from
schools where the grade of IDEB was lower than target and 80 teachers from
schools where the note was higher IDEB. For data analysis, we seek the aid of
statistical software Trideux and in the process of categorization of words. The results
revealed that the representation on the teaching of mathematics in the context of
teachers in the early years appears with ambiguities, sometimes this representation
is related to an education along traditional lines, with fragments of mathematics
content, sometimes to a more contemporary education, in connotation based on
Logical Reasoning and Understanding. However, we note that the group of teachers
from schools with IDEBMAIOR, even showing traces of traditionalist education,
shows, more strongly, with a teaching emphasis on understanding and logic to
understand that education should be returned to life, with emphasis on social context,
where the design and development of knowledge must be linked to the awareness
process.

Keywords: Teaching Mathematics, Social Representations, Models of Teaching,
IDEB.
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INTRODUCAO

Essa pesquisa tem por objetivo analisar as Representagdes Sociais sobre o
Ensino da Matematica dos Professores dos anos iniciais e suas rela¢cdes com o nivel
do indice de Desenvolvimento da Educac&o Basica (IDEB) tomando por referéncia a
Teoria das Representacbes Sociais desenvolvida por Serge Moscovici, sendo
complementada pela Teoria do Nucleo Central de Jean-Claude Abric.

O interesse em estudar essa tematica se deu pela analise dos resultados do
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) e do IDEB com o foco nos
estudantes do 5° ano (antiga 42 série), na disciplina Matematica. Constata-se que
apesar da melhoria dos indices de desempenho dos estudantes, aferidos a partir
desses instrumentos avaliativos, bem como dos incentivos do Governo Federal em
melhorar a educacdo basica, percebemos que o Ensino de Matematica dos
estudantes brasileiros nos anos iniciais ainda apresenta um quadro bastante
preocupante, principalmente nas regides Norte e Nordeste.

Em relacdo a esta situacdo e analisando as fontes do SAEB, IDEB e Censo
Escolar, podemos perceber que em se tratando da esfera administrativa Estadual da
regido Nordeste, todos os estados estdo abaixo da média nacional, embora em
relacdo a esfera administrativa Municipal, algumas instituicdes municipais de ensino
obtiveram pontuacdo acima das metas estabelecidas para cada um delas,
ultrapassando as metas projetadas para os proximos anos (BRASIL, 2007a, 2008,
2010).

Consideramos que ainda € preciso avancar na pratica pedagdgica relativa,
em particular, ao ensino na area da Educacdo Matematica, a exemplo do uso de
textos descontextualizados e fragmentados, que em muitos dos casos esté voltado a
problemas classicos, como a necessidade de melhoria da qualidade da educacao
basica em funcdo da formacéo de seus professores (BRASIL, 2007; PDE, 2008).

Acreditamos desta forma, que algumas perspectivas para o Ensino da
Matematica precisam ser internalizadas e processadas, como: a) engajar o sujeito a
responsabilidade social, de tal forma que proporcione o dominio do conhecimento
apreendido, usando a matematica para resolver problemas préticos do cotidiano; b)

fazer o sujeito pensar de forma critica; c) despertar no sujeito autonomia perante as
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culturas letradas, tendo a consciéncia do seu papel enquanto cidadéo, através de
uma abordagem metodoldgica que contemple as diferencas, a formulacdo e o
enfrentamento de situacdes-problema; e d) desenvolver autoestima e a
perseveranca na busca de solucdo e o posicionamento frente aos varios
guestionamentos (PCN, 1997).

Essas perspectivas parecem-nos oportunas, jA que o desenvolvimento de
estudos e pesquisas que visam a melhoria da educacdo, buscando solucao,
especificamente, aos problemas inerentes ao Ensino da Matematica podem nos
revelar como os professores pensam, sentem e lidam no ambiente escolar, como se
posicionam frente as questbes socioecondmicas, culturais e educacionais da
realidade brasileira e como influenciam os principais instrumentos normativos e o
dia-a-dia escolar.

Focamos, especificamente, nas Representacdes Sociais de professores sobre
o Ensino da Matematica, pois acreditamos que esses sujeitos possuem condi¢cdes
culturais, sociais e tecnolégicas que Ihes séo peculiares, e, portanto, definidoras de
comportamentos que despertam o interesse de estudiosos na compreensdo dos
fenbmenos da educacéo e melhoria da educacao bésica.

Nesse sentido, temos como problema de pesquisa: investigar as relacdes que
se estabelecem entre as Representacdes Sociais sobre o Ensino da Matemética dos
professores dos anos iniciais tomando por referéncia os paradigmas pedagodgicos
que tém direcionado a pratica pedagogica desses professores; e se existem
relacbes dessas representacbes com o indice de Desenvolvimento da Educacio
Béasica (IDEB) das escolas onde eles lecionam.

Para interpretar essas representacdes que foram identificadas e analisadas,
utilizamos a Teoria das Representacfes Sociais de Serge Moscovici que € uma
teoria do conhecimento de senso comum e concebe esse conhecimento como
constituido de valores, crencas e opinides que sdo compartilhados por um grupo,
gue orienta o comportamento dos sujeitos, desempenhando papéis importantes no
entendimento das relagbes do homem com o mundo e organiza as comunicacoes e
condutas sociais (MAIA, 2008).

Além da Teoria de Serge Moscovici, utilizamos a Teoria do Nucleo Central de
Jean-Claude Abric, que considera as representagbes sociaiS como conjuntos
sociocognitivos organizados e estruturados, e ainda, que essas representagdes séao

constituidas de dois subsistemas: o sistema central e o sistema periférico. Assim
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7

como Abric (2001) acreditamos que € preciso identificar e compreender o0s
elementos desses subsistemas, jA que sdo esses elementos que dao significado a
representacdo e determinam a pratica do sujeito no seu mundo subjetivo e social.

Considerando a importancia da relacdo que existe entre as representacdes
sociais, um conhecimento de senso comum e o0 conhecimento cientifico, e como o
conhecimento cientifico transforma o conhecimento do senso comum, e por se tratar
de uma teoria que contribui na compreensdo da formagcdo e consolidacdo de
conceitos que sdo construidos e veiculados pelos sujeitos (professores), temos,
entdo, que as representagbes sociais se mostram como indicadores importantes
para reflexdo, compreensédo e explicagdo da propria realidade dos individuos, assim
como para construcdo de novos conhecimentos sobre a realidade educacional.

A pesquisa permitiu a identificacdo e posterior andlise das representacdes
sociais de 160 professores atuantes no Ensino Fundamental da rede Municipal de
Recife que lecionam no 1° e 2° ciclo do ensino fundamental.

Nossos instrumentos metodoldgicos de coleta foram dois questionarios. O
primeiro € um gquestionario sdcio-cultural (Apéndice A) e o segundo € o questionario
de Associacao Livre e Evocacéo Hierarquizada (Apéndice B). Os dados obtidos com
esses questionarios foram analisados a partir da identificacdo do campo semantico
das Representacdes Sociais sobre o Ensino da Matemética e dos elementos
nucleares, acrescidos da andlise fatorial de correspondéncia com o auxilio do
software TRIDEUX.

Em seguida, utilizamos o processo de categorizacdo das palavras, apds a
identificacdo dos elementos nucleares das representacdes dos sujeitos pesquisados.

A seguir apresentaremos 0s capitulos constituintes da presente dissertacao.

No primeiro capitulo buscamos situar o problema da pesquisa, apresentando
nossas motivacdes e questionamentos para a realizacdo da mesma, bem como
apresentamos 0s objetivos propostos.

No segundo capitulo, discutimos sobre o Ensino da Matematica, sobre as
pesquisas de formacdo de professores dos anos iniciais, sobretudo perante os
principais instrumentos normativos, e sobre os Modelos de Ensino.

Ja no terceiro capitulo, apresentamos o quadro tedrico que fundamentou a
analise teorico-metodologica, através da Teoria das Representacdes Sociais,

juntamente com a Teoria do Nucleo Central.
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No quarto capitulo, discutimos sobre como foi 0 nosso percurso metodologico,
explicitando o cenario, 0s sujeitos da pesquisa, os instrumentos de coleta de dados
e o procedimento de analise dos dados obtidos.

No quinto capitulo, apresentamos os achados da analise dos dados, bem
como as discussdes dos resultados obtidos.

Por fim, apresentamos algumas consideracdes sobre a pesquisa, apontando
seus aspectos positivos, limites e perspectivas futuras.

Dessa forma, esperamos que este trabalho, possa vir a contribuir com a
comunidade cientifica e colaborar com uma releitura dos resultados dos principais
instrumentos avaliativos, nos revelando qudo importante € a concep¢do dos

professores sobre o que eles lecionam.
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CAPITULO 1: SITUANDO O PROBLEMA DE PESQUISA

Este trabalho toma como referéncia os principais instrumentos normativos,
como a lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), a lei n°® 10.172 de 09 de janeiro de 2001 que
aprova o Plano Nacional de Educacédo (PNE), o Plano Nacional de Formacéo dos
Professores da Educacdo Basica (PNFPEB), os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), o IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica) e dos dois exames
complementares — Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacgéo Béasica (SAEB) e
Prova Brasil.

A lei de n° 9.394/96 estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
determinando no art. 9° que cabe a Unido, a elaboracdo de um Plano Nacional de
Educacdo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
assegurando o processo de avaliacdo do rendimento escolar nos Ensinos
Fundamental, Médio e Superior, a fim de objetivar as prioridades e melhorias da
qualidade do ensino, e no art. 87° institui dez anos para elaboracdo do Plano de
Educacao, destacando que ao fim da década da Educacao somente serdo admitidos
professores que tenham nivel superior ou formados por treinamento em servico.
Estabelece ainda, no artigo 24° que a avaliacdo devera ser continua e cumulativa,
prevalecendo os aspectos qualitativos sobre os quantitativos.

Ainda de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional no
seu artigo 32° o Ensino Fundamental tera por objetivo a formacéo basica do cidadéo,
garantindo o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio de leitura, da escrita e do calculo, e tendo como prioridade
a extensdo dessa garantia a toda populacéo brasileira.

Na lei n® 10.172/2001 o PNE levanta uma ampla discussdo sobre
acompanhamento e avaliacdo, afirmando que € preciso mecanismos eficientes para
acompanhar e avaliar a educagcdo e que proporcione mais seguranca nho
prosseguimento das acbOes educativas ao longo do tempo e nas diversas
circunstancias em que esses mecanismos venham a se desenvolver.

O PNE tem como um de seus objetivos a melhoria do aproveitamento dos

alunos valendo-se de dados e analises qualitativas e quantitativas fornecidos pelo
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sistema de avaliacéo ja operado pelo Ministério da Educacao, nos diferentes niveis,
como o Sistema de Avaliacgio do Ensino Basico — SAEB; o Indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica — IDEB; o Exame Nacional do Ensino Médio —
ENEM; o Sistema de Avaliacdo do Ensino Superior (como o Exame Nacional de
Cursos), além das avaliagcbes conduzidas pela Fundacdo Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES (PNE, 2008).

E por isso que a medida que a realidade educacional vai sendo “alterada’,
surge a necessidade de rever as reais exigéncias educacionais, e para atender a
realidade vigente é preciso um bom e real acompanhamento institucional e social e
uma constante avaliacdo no percurso educacional brasileiro. Desse modo, na busca
de situar o nosso problema de pesquisa, descreveremos a seguir como se constitui
0 SAEB, instrumento cognitivo de avaliacdo de grande importancia para o alcance
das metas propostas pelo IDEB.

O SAEB foi instituido pelo Ministério da Educacao e Cultura (MEC) em 1988,
pelo nome inicial de Sistema de Avaliacdo da Educacao Priméria (SAEP) e em 1990
passou a chamar-se SAEB. O objetivo do MEC era oferecer “subsidios para a
formulacéo, reformulacdo e monitoramento de politicas publicas, contribuindo, dessa
maneira, para a melhoria da qualidade do ensino brasileiro” (PDE, 2008, p.12).

O SAEB foi a primeira iniciativa brasileira para conhecer o sistema
educacional brasileiro em profundidade, coletando informac¢des sobre o desempenho
académico dos alunos brasileiros, apontando o que sabem e o que sdo capazes de
fazer em diversos momentos do seu convivio escolar. Esse instrumento de avaliacdo
visa a construcdo de duas medidas: a primeira refere-se a aprendizagem dos
estudantes, e a segunda, aos fatores de contexto correlacionados com o
desempenho escolar; e realiza-se a cada dois anos avaliando uma amostra
representativa dos alunos do 5° ano (antiga 42 série) e 9° ano (antiga 82 série) do
ensino fundamental, e 3° ano do ensino médio, de escolas publicas e privadas da

zona urbana ou rural (INEP, 2006) .

1.1. PANORAMA DO ENSINO DA MATEMATICA NO BRASIL

O SAEB, nos moldes atuais, passou a divulgar seus dados por rede federativa

de ensino e por escola, o que tem aumentado, significativamente, a:
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‘responsabilizacdo da comunidade de pais, professores, dirigentes e da classe
politica com o aprendizado” e essa divulgacao tem permitido a identificagdo de “boas
praticas, que valem ser disseminadas, e insuficiéncias, o que torna possivel
enfrenté-las de forma efetiva” (BRASIL, 2007, p.19).

Considerando-se que os resultados da avaliagdo do SAEB sao organizados
em uma escala de proficiéncia e que a média de proficiéncia minima® satisfatéria
para a 42 série do ensino fundamental (5° ano) € de 200 pontos, para a antiga 82
série (9° ano) de 300 pontos e para 0 3° ano do ensino médio é de 350 pontos,
apresentamos na tabela 1 a média em matematica do SAEB e verificamos sua
evolucdo em nivel nacional desde os resultados de 1995 até os de 2009 (BRASIL,
2007a; PDE, 2008; BRASIL, 2010).

Tabela 1: Média Nacional de proficiéncia em matematica do SAEB:
Brasil — 1995 a 2009

Série 1995 1997 1999 2001 2003 2005 2007 2009 F@trf‘imir
42 série do

ensino 190,6 190,8 181 176,3 177,1 1824 1935 204,29 200

fundamental
(5° ano)

82 série do

ensino
fundamental 253,2 250,0 246,4 2434 2450 2395 2474 248,72 300

(9° ano)

32 série do
Ensino Médio 2819 288,7 280,3 276,7 278,7 2713 2779 274,71 350

Fonte: INEP/MEC/PDE

No que diz respeito ao desempenho em matematica, o indice nacional da
proficiéncia em matematica da prova do SAEB, na 82 série do Ensino Fundamental
(9 ano) e na 32 série do Ensino Médio, desde o inicio de suas avaliagdes em 1995
até a ultima avaliacdo em 2009 esta longe do patamar minimo esperado e oscilante,
conforme demonstra a tabela 1.

No entanto, verificamos um aumento e superacdo do patamar minimo

desejavel da média nacional da proficiéncia em matematica da 42 série do Ensino

! A média de proficiéncia minima foi estabelecida pelo movimento intitulado Compromisso Todos pela
Educacdo. Este movimento faz parte de uma organizagdo n&o-governamental, livre de quaisquer
pressdes e com consultoria técnica, o qual definiu que os alunos da quarta série/quinto ano, da oitava
série/nono ano e do terceiro ano do ensino médio deveriam ter notas minimas de 200, 300 e 350
pontos, respectivamente (PDE, 2008).
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Fundamental (5° ano) nesta Ultima avaliagdo que foi realizada no ano de 2009,
atingindo média de 204,29, conforme percebemos de forma mais ilustrativa no

grafico 1.

Média de Proficiéncia em Matematica do Brasil na
42 série do ensino fundamental (5° ano)
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5 200 o
@
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Gréfico 1: Média Nacional de Proficiéncia em matematica na 42 série do ensino fundamental
(5° ano) — BRASIL/SAEB — 1995 a 2009. Fonte: INEP/MEC/PDE

Comparando o grafico 1 ao gréafico 2, podemos observar que o municipio de
Recife, rede administrativa Municipal, na proficiéncia Matematica (182,9), ainda esta
longe do patamar minimo desejado, que € de 200 pontos, no desempenho dos seus
estudantes na prova SAEB, e esta abaixo de todas as médias nacionais das
unidades federativas que a englobam, como a do Municipio nivel de Brasil (201,4), a
do Nordeste (184,0) e a de Pernambuco (190,2). Isso significa que os estudantes
nao conseguem transpor para uma linguagem matematica comandos operacionais
de soma ou subtracdo envolvidos no problema e ndo sabem o significado
geomeétrico de figuras simples (habilidades basicas de referéncia para a citada
avaliacdo). Embora essa constatagdo seja alarmante, ha uma melhora dessas

competéncias quando comparadas as da ultima avaliacéo.



24

Conforme o documento “Matematica: orientacbes para o professor’, dadas

aos professores que atuam nos anos iniciais, ter nota da prova SAEB/PROVA

BRASIL de indice entre o nivel® 0 a 199 de pontos, significar dizer que:

Neste nivel, as habilidades que aparecem com mais frequéncia sdo
as de identificacdo de informagfes quantitativas, espaciais e de
célculo. E possivel avaliar a capacidade dos estudantes em resolver
problemas em contextos préximos e rotineiros em sua vida. Sao
conhecimentos quantitativos e espaciais adquiridos em diferentes
préticas sécio-culturais como o uso do dinheiro, o célculo de horéarios
em situacdes do dia a dia, e também a identificacdo de termos como
a direita, a esquerda, para frente, atras etc. Em relacdo aos niveis de
proficiéncia, ha um predominio de procedimentos basicos de leitura
gue permitem localizar informacdes explicitas em diferentes formatos
de texto, em mapas, esquemas, cenas simples, tabelas simples ou
de dupla entrada ou gréfico de colunas (BRASIL, 2009, p. 28 e 29).

Notas dos estudantes brasileiros das séries

iniciais na area da Matematica

Desempenho dos estudantes brasileiros do SAEB/Prova
Brasil por Unidade federativa - 2007 e 2009

2014

=iy

200 ~
195 A
190 A
185 A
180 A
175 A
170 A
165 A
160 A
155 A
150

84 18779 (1829
- 176,9

m 2007

m 2009

Unidades da Federagao e Rede de Ensino

Grafico 2: Notas dos desempenhos dos estudantes brasileiros na Proficiéncia em
matematica na 42 série do ensino fundamental (5° ano) por unidade federativa de ensino —
SAEB/PROVA BRASIL — 2007 e 2009. Fonte: INEP/MEC/PDE, Brasil (2010).

A andlise dos graficos 1 e 2, evidencia que a expectativa era a de que todas

as unidades da federacdo do Ensino fundamental ja estivessem acima de 200

? Nivel é uma classificagéo utilizada para caracterizar as habilidades comuns a um grupo de alunos
que realizam uma avaliacdo, de forma a permitir a identificacdo de determinada competéncia
matematica ja construida por esse grupo de alunos (BRASIL, 2009).
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pontos, nivel ainda ndo alcangado pelo Municipio de Recife. Nesse patamar, espera-
se que o aluno ja saiba trabalhar com situacdes contextualizadas ou nao,
envolvendo nimeros naturais e, em alguns casos, racionais; saiba identificar figuras
planas com a andlise do desenho e de reconhecer a planificacdo de um cubo
(BRASIL, 2009).

Por sua vez, o IDEB foi criado em 2007 pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas — INEP sendo um indicador que mede e acompanha a qualidade da
educacao basica brasileira, além de ser um dos eixos do Plano de Desenvolvimento
da Educacéo (PDE).

O IDEB utilizou em sua primeira medicdo dados que foram levantados em
2005 e até hoje combina o fluxo® escolar (passagem dos alunos pelas séries/anos
sem repetir, avaliado pelo Programa Educacenso?) com o indice de desempenho
(proficiéncia®) dos estudantes (avaliado pelo SAEB e Prova Brasil nas areas de
Lingua Portuguesa e Matemética) (PDE, 2008).

Convém, por oportuno, ressaltar que a combinacdo entre fluxo e
aprendizagem do IDEB vai expressar em valores de 0 a 10 o andamento dos
sistemas de ensino, em ambito nacional, nas unidades da Federacao e Municipios,
calculados por meio da formula:

Em que:

i = ano do exame (SAEB e Prova Brasil) e do Censo Escolar;

N ;i = média da proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica, padronizada para
um indicador entre 0 e 10, dos alunos da unidade j, obtida em determinada edic&o
do exame realizado ao final da etapa de ensino;

P ;i = indicador de rendimento baseado na taxa de aprovacéo da etapa de ensino dos

alunos da unidade j;

* Indica o ritmo de progressao dos alunos ao longo das séries. E calculado pelas taxas de aprovacéo
nas séries de cada segmento. Varia de 0 a 1 (BRASIL, 2010).

* O Educacenso é uma ferramenta que faz uma radiografia detalhada do sistema educacional
brasileiro e permite obter dados individualizados de estudante, professor, de uma turma e escola do
pais, tanto das redes publicas (federal, estaduais e municipais) quanto da rede privada (PDE, 2008).

> Indica o aprendizado adquirido pelos alunos. E construido pelos resultados da Prova Brasil e do

SAEB de Matematica e de Lingua Portuguesa. Varia e 0 a 10 (BRASIL, 2010).
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A combinagéo entre fluxo e aprendizagem do IDEB tem também o mérito de
equilibrar a realidade educacional:

Se um sistema de ensino retiver seus alunos para obter resultados
de melhor qualidade no Saeb ou Prova Brasil, o fator fluxo sera
alterado, indicando a necessidade de melhoria do sistema. Se, ao
contrério, o sistema apressar a aprovacao do aluno sem qualidade, o
resultado das avaliagdes indicara igualmente a necessidade de
melhoria do sistema (Em: < http://portalideb.inep.gov.br/para-que-

serve-o-ideb> Acessado em: 10maio2011).

A expectativa € que, com a criacao do IDEB, ampliem-se as possibilidades e
a mobilizacdo da sociedade em favor da educacdo, uma vez que o indice é
comparavel nacionalmente e expressa em valores os resultados mais importantes

da educacéo: aprendizagem e fluxo.

A partir da criagdo do IDEB, calculado por escola, por rede e para o
préprio Pais, foi possivel fixar metas de desenvolvimento educacional
de médio prazo para cada uma dessas instancias, com metas
intermediarias de curto prazo que possibilitam visualizacdo e
acompanhamento da reforma qualitativa dos sistemas educacionais
(BRASIL, 2007, p.21).

O desafio de atingir a meta consiste em alcancarmos o nivel médio de
desenvolvimento da educacéo basica dos paises integrantes da Organizacdo para a
Cooperacédo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE). Esses paises ficaram entre
0s 20 (vinte) paises com maior desenvolvimento educacional do mundo, tendo sua
média estimada em torno de 6,0 (BRASIL, 2007).

A ideia é a de que o IDEB, por ser um indicador Educacional, consiga chegar
a media 6,0 em 2021, considerando os anos iniciais do Ensino Fundamental. Isso
significa dizer que o Brasil deve atingir o nivel de qualidade educacional, em termos
de rendimento e proficiéncia, equivalente ao dos paises desenvolvidos integrantes
do OCDE (BRASIL, 2007; 2007b).

A meta norteia todo o calculo das trajetérias futuras para unidades da
Federacdo, municipios e escolas, a partir do compartihamento do esforco
necessario, em cada esfera, para que o Pais atinja a média almejada no periodo

definido e reduza a desigualdade educacional que ndo se dara “necessariamente no


http://portalideb.inep.gov.br/para-que-serve-o-ideb
http://portalideb.inep.gov.br/para-que-serve-o-ideb

27

ano em que o Brasil atingir sua meta, mas sim, quando o resultado geral do Pais
atingir um valor proximo a seu maximo (9,9)” (BRASIL, 2009a).

A definicdo da meta nacional (IDEB com média igual a 6,0) também tem
carater simbolico ja que se espera que no ano de 2022, ano de comemoracao dos
200 anos da Independéncia politica, o Brasil atinja essa meta no prazo determinado.
(BRASIL, 2007; 2007b).

A tabela 2 mostra a aplicabilidade da férmula do IDEB descrita por unidade
federativa, por interesse do cenario desta investigacdo: Nacional, Regional, Estadual

e Municipal.

Tabela 2: Taxa de Aprovacéao, Prova Brasil, SAEB, IDEB e Projegdes para o Ensino
Fundamental

Ensino Fundamental Regular - Anos Iniciais (Até a 42 série)
Taxa de Aprovacéo, Prova Brasil, IDEB e Projecdes -

Brasil
5 Nota Prova Brasil/SAEB - 2009 L
Taxa de Aprovagao - 2009 Projecdes
IDEB

Brasil | Rede Indicador | Matema- | _Lngua Nota Média | 2009

Sla S| 1a 28 g8 4 de tica Portugue- | Padronizada (Nx P) 2009

42 Rendimento sa (N) 2011 | 2021

(P)

Brasil Total 885| 949|86,4|851]89,2|89,1 0,89 204,29 184,28 5,22 46| 4.2 46| 6,0
NE Total 83,6 92,3(82,2]79,8]83,3]|84,0 0,84 184,04 167,31 4,52 3,8 3,3 3,7 52
PE Total 85,5| 94,1|86,6|790]|86,8] 85,2 0,86 190,18 172,58 4,74 41| 3,6 40| 55
Recife Municipal 91,2 | 94,2|94,9|77,7|96,0| 96,2 0,91 182,92 165,90 4,47 4,1 3,6 40| 55

Fonte: INEP/MEC

Entdo, cada instituicdo de ensino tem uma pontuacdo a alcancar. A partir do
momento em que a instituicdo de ensino participa da avaliacdo do IDEB sao feitas
projecdes futuras, pelo menos até o ano de 2021.

InstituicBes que tiveram pontuacdo acima das metas estabelecidas (metas
projetadas), geralmente, sdo denominadas como instituicbes onde o indice do IDEB
€ maior que meta projetada — escolas com o IDEBMAIOR. E as instituicbes que
tiveram pontuacao abaixo das metas estabelecidas, sdo denominadas como escolas
com o indice menor - IDEBMENOR.

Analisando a tabela 3 percebemos que a média nacional, nivel Brasil, do
IDEB em 2005 foi de 3,8 para os primeiros anos do Ensino Fundamental (séries
iniciais), e no ano de 2007, essa média apresentou um indice de 4,2, ultrapassando

as projecgdes, que indicavam um crescimento para 3,9 para esse periodo.
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Em 2009, o Brasil continuou apresentando indices além da meta
estabelecida, atingindo o indice de 4,6, mostrando assim, que ja foi alcancada a
meta para ano de 2011. E se esse ritmo for mantido, o Brasil chegara a uma média

superior a 6,0 em 2022.

Tabela 3: Variacdo: REAL e META do IDEB

IDEB
UNIDADE DA ETAPA DE REAL META
FEDERACAO ENSINO 2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 | 2011 | 2021
Séries iniciais | 3,8 4,2 4.6 3,9 4,2 4,6 6,0
Séries finais 3,5 3,8 4,0 3,5 3,7 3,9 5,5
Brasil Ensino Médio 3,4 3,5 3,6 3,4 3,5 3,7 5,2
Séries iniciais 2,9 3,5 3,8 3,0 3,3 3,7 5,2
Séries finais 2,9 3,1 3,4 2,9 3,0 3,3 4,9
Nordeste Ensino Médio 3 3,1 3,3 3,0 3,1 3,3 4,9
Séries iniciais 3,2 3,6 4,1 3,3 3,6 4,0 5,5
Séries finais 2,7 2,9 3,4 2,8 2,9 3,2 4,7
Pernambuco Ensino Médio 3,0 3,0 3,3 3,1 3,2 3,3 4,9
Recife
(Rede de ensino | Séries iniciais | 3,2 3,8 41 3,2 3,6 4,0 55
Municipal)

Fonte: INEP/MEC

No entanto, considerando que essas médias estdo relacionadas numa escala

de 0 a 10, fica evidente que o desempenho dos alunos esta baixo, mesmo apdés o
indice Nacional (unidade de federacao: Brasil) ter aumentado para 4,6 em 2009 ou
objetivando 6,0 para o ano de 2021, quando comparado a uma escala de 10.

Além disso, analisando os dados da Taxa de Aprovacao, Prova Brasil, IDEB e
Projecdes (BRASIL, 2010), verificamos que entre as regides do Brasil, o Norte e o
Nordeste, bem como todos os estados dessas regifes estdo abaixo da média
nacional observada e de todas as dependéncias administrativas, ver tabela 4.

Ressaltamos que mesmo havendo inUmeras mudancas educacionais no
financiamento, nos planos de desenvolvimento e nos investimentos em todas as
esferas da educacdo, ainda assim, 0S passos rumo aos paises pertencentes a

OCDE sao ainda curtos.
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Tabela 4 - IDEB 2005, 2007, 2009 e Projecdes para o BRASIL

Anos Iniciais do Ensino Fundamental

IDEB OBSERVADO METAS

2005 | 2007 | 2009 | 2007 | 2009 | 2011 | 2021

TOTAL 3,8 4,2 4,6 3,9 4,2 4,6 6,0
Dependéncia Administrativa
Pablica 3,6 4,0 4,4 3,6 4,0 4.4 5,8
Estadual 3,9 4,3 4.9 4,0 4,3 4.7 6,1
Municipal 3,4 4.0 4.4 3,5 3.8 4,2 5,7
Privada 59 6,0 6,4 6,0 6,3 6,6 7,5
Regides do Brasil

Norte 3,0 3,4 3,8 3,1 3,4 3,8 53
Nordeste 2,9 3,5 3,8 3,0 3,3 3,7 5,2
Sudeste 4,6 4,8 5,3 4,6 5,0 5,4 6,6
Sul 4,4 4,8 51 4,5 4,8 5,2 6,5
Centro-Oeste 4.0 4.4 4,9 4,1 4,4 4.8 6,2

Fonte: INEP/MEC

Os dados acima expostos demonstram, em parte, 0 panorama da disciplina
Matemética no ambito dos resultados apresentados. A partir de agora, procuramos
uma melhor compreensédo do processo de melhoria das proficiéncias do Ensino da
Matematica, a fim de inferir e entender melhor o que leva as avaliacbes a
apresentarem indices, na sua totalidade, baixos. Dessa forma, apresentamos na
proxima secdo uma breve revisdo sobre a area da Educacao Matemaética.

1.2. A EDUCACAO MATEMATICA: area de investigacdo sobre o Ensino da

Matematica

Comprovadamente, ao se referir a qualidade do ensino da matematica, 0s
dados apresentados revelam que € preciso rever as praticas educativas e/ou as
relacdes no ato de ensinar. Vale ressaltar que o SAEB avalia conhecimentos basicos
do sistema educacional brasileiro, ou seja, 0 minimo necessario para que os alunos
os utilizem de forma eficiente, como por exemplo, o conhecimento matematico para
resolucao de problemas da vida cotidiana.

E na tentativa de resgatar na histéria fatos que ancorem nossa discusséo,

realizamos uma revisao bibliografica sobre o campo da Educacdo Matematica.
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O surgimento da educacdo matematica se deu no século XIX, em
consequéncia dos primeiros questionamentos sobre o Ensino da Matematica em prol
de um ensino mais articulado com as pesquisas dos cientistas, uma vez que a
distancia entre o que era ensinado aos jovens no ensino secundario escolar e 0s
conhecimentos de matemética oriundos da pesquisas académicas eram grandes
(FLEMMING, 2005).

Flemming (2005) fala que os matematicos do século XIX preocupavam-se em
tornar os conhecimentos mais acessiveis aos alunos e buscavam uma renovagéo no
Ensino da Matematica e que no Brasil, somente a partir da década de 1950 € que as
discussdes sobre Educagdo Matematica tiveram suas origens.

O campo da Educacdo Matematica vem se firmando com a ardua tarefa de

reverter uma imagem:

A de que a matematica escolar é apenas uma linguagem e, como tal,
caberia ao professor ser 0 protagonista de um processo de
transmissao dos simbolos matematicos, de suas
propriedades/técnicas, e dos modos de manipula-los em férmulas e
em demonstragbes de teoremas — processo que culminaria com a
explicita pratica de resolver exercicios e problemas tipicos, em que o

7

estudante € um depositario de informacdes a serem fielmente
reproduzidas (BRASIL, 2009, p. 12-13).

Foi a partir da década de 1970 que a Educacdo Matematica ampliou seu
espaco no cenario educacional, se consolidando em 1988, ano de fundacéo da
Sociedade Brasileira de Educacdo Mateméatica (SBEM), desenvolvendo pesquisas
voltadas para o Ensino da Mateméatica focadas em novas concepcdes pedagdgicas,
em estudos da natureza do estado da arte, na questdo da formacéo de professores
gue ensinam matematica, entre outras questdes (FLEMMING, 2005; MELO, 2007).

E fazendo um aprofundamento no tema sobre formacdo de professores,
notamos que nas ultimas décadas ha um crescimento exponencial das pesquisas
brasileiras direcionadas & formac&o do professor que ensina matematica®.

Destacamos que o0 debate em torno dos profissionais que ensinam
matematica, com destaque nos profissional dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, mesmo néo se autodenominando como professor de matematica, mas
gue lecionam matematica tornou-se mais frequente no século atual (XXI)
(FIORENTINI et AL, 2002).

® Professores de todos o0s niveis de ensino — da Educacao Infantil ao Ensino Superior — que estejam
envolvidos com o Ensino de Matematica.
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Nos dias atuais, grandes desafios se impdem a Educagdo Matematica.
Apesar do crescimento exponencial de pesquisas voltadas para as questdes que
permeiam o ensino brasileiro e a aprendizagem dos nossos estudantes na disciplina
matematica, nos congressos, seminarios, encontros, ainda nos deparamos com
escolas que, muitas vezes, reduzem o ensino da Matemética a transmissdo e
memorizacao de informacoes.

Na totalidade das publicacfes lancadas e levantadas por MELO (2008, 2007,
2006 e 2005) observamos que o estudo de temas como representacdes, visoes,
percepcdes, crencas, concepcoes, reflexdes dos professores acerca de seu préprio
processo de formacao e sobre o Ensino da Matemética, representa uma tendéncia
ainda recente em nosso panorama nacional. Observamos que ha poucas pesquisas
a respeito das representacdes sociais sobre o Ensino da matemética, em especial,

estudos de representacdes sociais dos professores dos anos iniciais.

A area de representacdes sociais possibilita ao campo da Educagéo
contribuicbes definitivas e fundamentais, tanto formal quanto
informal. O estudo da educagdo deve considerar o contexto, as
condigbes, 0s processos em que a agdo educativa se insere e o
sujeito que produz esta acdo (PINHEIRO e ALBUQUERQUE, 2008,

p.3).

Nesse sentido, um estudo que analisa as representacfes sociais de
professores permite melhor compreender a realidade construida por esses sujeitos a
partir de suas condi¢cBes histéricas e sociais, bem como, proporciona identificar os
elementos que influenciam e interferem nas suas praticas pedagogicas (PINHEIRO
e ALBUQUERQUE, 2008).

O nosso trabalho centraliza o professor como um sujeito. Acreditamos que ele
€ uma das pecas fundamentais para constru¢do e melhoria da educacéo, ja que é
responsavel pela ativacdo de lacos educacionais afetivos nos estudantes e que a
sua influéncia interfere nas representacfes pessoais e socio-culturais destes durante
todo o seu crescimento.

Nesse sentido, compreendemos o professor como elemento importantissimo
para melhoria da qualidade do ensino, e diante da urgéncia de melhorar o
desempenho educacional dos alunos em matematica, a partir dos principais
instrumentos avaliativos aqui descritos (SAEB e IDEB), temos como problema de

pesquisa: investigar as relacdes que se estabelecem entre as Representacdes
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Sociais sobre o Ensino da Matematica dos professores dos anos iniciais
tomando por referéncia os paradigmas pedagdgicos que tém direcionado a
pratica pedagogica desses professores; e se existem relacbes dessas
representacbes com o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB)
das escolas onde eles lecionam.

Pesquisar sobre os conhecimentos necesséarios para ensinar Matematica e
sobre os métodos necessarios para se aprender a Matematica implica em se
preocupar com varios aspectos, como: sera que a dificuldade na aprendizagem da
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental pode ser consequéncia do
modo como essa disciplina é ensinada e apreendida nos anos iniciais? Sera que as
representacfes sociais dos professores dos anos iniciais sobre o Ensino da
Matematica tém influenciado as suas praticas pedagdgicas? Serd que o modelo
adotado para ensinar a matematica influencia os alunos? E serd que podemos inferir
que as concepcdes dos professores sobre 0 ensino da matematica tém influenciado
o resultado do IDEB das escolas onde esses sujeitos atuam?

Essas indagacfes surgiram a partir da experiéncia enquanto professora de
Ciéncias da antiga 82 série do ensino fundamental (9° ano), como também
professora de Fisica do Ensino Médio. A partir dai, percebemos que para
compreensao de alguns conhecimentos na Ciéncia, 0os alunos ndo dominavam as
ferramentas basicas da Matematica e evidenciavam resisténcia aos conhecimentos
gue direto ou indiretamente envolviam a matematica.

No cenério atual, € bem verdade que muitas pesquisas ja responderam,
parcialmente, essas questdes (SILVA, 2000; CRUZ, 1998; CURI, 2004 e MAIA,
1999). No entanto, acreditamos que as relacdes entre as representacdes sociais dos
professores que, efetivamente, atuam nos anos iniciais sobre o Ensino da
Matematica contribuem bastante para a formacao de posturas dos alunos.

Acreditamos que a identificacdo das representacdes sociais sobre o Ensino
da Matematica dos professores que ensinam matematica, em particular, nos anos
iniciais do ensino fundamental, pode nos ajudar a compreender alguns aspectos que
venham a contribuir no entendimento dos resultados do IDEB, e assim, contribuir no
movimento de melhoria da qualidade do ensino.

Dessa forma, parece-nos importante, tecer algumas consideragdes sobre os
professores que atuam nos anos iniciais, corroborando com a ideia de Filho (2008,

p. 35) quando ele afirma que tem observado que, em geral, os "professores
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polivalentes ainda trazem consigo uma aversdo a Matematica e ndo tém, por
exemplo, o dominio do conteddo que ensinam e nem o dominio didatico desse
conteudo".

Destacamos que de acordo com o Educacenso 2007, cerca de 600 mil
professores em exercicio na educagéo basica publica ndo possuem graduagdo ou
atuam em areas diferentes das licenciaturas em que se formaram. Partindo dessa
constatacdo, reforcamos a nossa escolha em optarmos pelos professores dos anos
iniciais, e 0s elegemos como sujeitos de nossa pesquisa por acreditarmos que para
compreensao das dificuldades de aprendizagem, nada mais revelador do que ser
compreendido por aqueles que introduzem, formalmente, a Matemética.

Partindo da ideia que as representacdes sociais dos professores sobre o
Ensino da Matematica emergem ndo apenas de um campo do conhecimento e
tentando contribuir para a compreensao dos fenbmenos educacionais que fazem
com que o Brasil tenha um baixo desempenho no ranking internacional (UNESCO,
2010), adotamos por referencial de analise teorico-metodolégica a Teoria das
Representacfes Sociais, proposta por Moscovici (1961), acreditando que € na inter-
relacdo entre o sujeito e o objeto que se d& o processo de construcdo do
conhecimento que ao mesmo tempo € individual e coletivo no processo de
construcdo das representacdes sociais.

A Teoria das Representacdes Sociais analisa o conhecimento de senso
comum e cientifico, se preocupa com o0 conhecimento que € socialmente
compartilhado e concebe que o conhecimento € constituido de valores, crencas e
opinides que sdo compartilhados por um grupo, e que de certa maneira, orientam
como as pessoas agem. Logo, ajudou- nos na leitura dos dados identificados e a
responder as nossas inquietacées.

Sendo assim, pretendemos contribuir com a comunidade cientifica e com a
sociedade dando subsidios para as discussdes sobre as avaliagcdes e a melhoria no
ensino e, especificamente sobre o Ensino da Matematica, através da compreensao
gue o conhecimento é socialmente elaborado e partilhado.

Descrevemos, a seguir, nossos objetivos, de modo a delimitar a questédo de

pesquisa levantada.
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1.3. OBJETIVO GERAL:

. Analisar as Representacdes Sociais sobre o Ensino da Matematica dos
Professores dos anos iniciais e suas relacbes com o nivel do indice de

Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).

1.4. OBJETIVOS ESPECIFICOS:

. Identificar as Representacbes Sociais do Ensino da Matematica, de
professores em escolas que tiveram o IDEB abaixo e acima da meta
projetada;

. Identificar possiveis relacbes entre as Representacdes Sociais dos

professores com os resultados do IDEB das escolas onde atuam.
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CAPITULO 2: O ENSINO DA MATEMATICA, O PROFESSOR
E SEU MODELO DE ENSINO

Conhecer o ja construido [...] para depois buscar o que ainda nao foi feito [...] divulga-lo para
a sociedade
(FERREIRA, 2002)

Acreditamos que a Histdria da Matematica, assim como a Historia da Ciéncia,
insere-se na propria historia geral. E mesmo que as Ciéncias Naturais e da
Matematica sejam consideradas, hoje, como Universais (CACHAPUZ, 2005), é
preciso que a Histéria da Matematica e das Ciéncias esteja entrelacada aos
contextos sociais, politicos, econémicos e culturais, emergindo aspectos historicos
ou epistemologicos sobre sua evolucao por multiplos olhares e concepcoes.

Nesse sentido, vamos apresentar neste capitulo uma sintese de pesquisas
realizadas a partir de estudos sobre o Ensino da matematica e como se concebeu o
Ensino da Matematica no mundo, particularmente, no Brasil, buscando destacar
agueles fatos que podem servir de referéncia ao nosso trabalho de pesquisa. Em
seguida, teceremos ideias sobre o professor que atua nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Discutiremos, também, sobre modelos de ensino construidos pela
humanidade ao longo do tempo e as tendéncias pedagodgicas na educacao

brasileira.

2.1. ENSINO DE MATEMATICA: Origem e Evolucéo

Antes de falarmos sobre a origem do Ensino da Matematica e como se deu
sua evolucao no Brasil, tecemos algumas rapidas consideragcdes sobre a Histéria da
Matematica.

A Ciéncia, em especial, a Matemética, tem suas origens a partir da aceitacao

de um Deus Unico, através de trés profetas principais: Moisés, Cristo e Maomé. E a



36

histéria da Matemética esta intimamente associada a historia desses trés principais
profetas e respectivas religibes que se fundaram, a partir desse Deus Unico:
Judaismo, Cristianismo e Islamismo, respectivamente, e podemos confirmar iSso

quando D’ Ambrdésio (2008) fala que:

A Grécia encontrou no abstrato judaico um forte apoio para o
desenvolvimento da Matematica abstrata, enquanto o cristianismo
encontrou ha praticidade romana uma motivacdo para o0
conhecimento na Alta ldade Média. Na Baixa Idade Média, como
predmbulo do Renascimento, que resultou do encontro do
cristianismo com o islamismo, intensificado em conseqiéncia das
Cruzadas, foram criados os pilares da Ciéncia Moderna,
fundamentada em uma nova matemética (p. 24).

Destacamos que a cultura islamica deixou o Sistema numérico como legado
cultural para o Ocidente. No entanto, a Matematica ndo é privilégio apenas dessas
religibes ou desses povos, pois todas as civilizacbes contribuiram para o que hoje
identificamos como uma Ciéncia Exata e da Natureza.

Ao analisar a Historia da Matematica Ocidental, D’Ambrosio (2008) fala que
esta segue uma periodizacdo e que faz parte da histéria da humanidade:
Antiguidade, Idade Média, Renascimento, Idade Moderna e Contemporanea. Apos 0
periodo do Renascimento é que se inicia a criacdo de escolas cientificas e comecam
as grandes discussdes tedricas acerca de uma "Matemética Moderna"’ que se
desenvolveu na Europa, principalmente pelos estudos de René Descartes (1596 -
1650), Pierre de Fermat (1601 - 1665), Issac Newton (1643 - 1727) e outros.

Durante um longo periodo, desde o periodo inicial do Renascimento até o
século XVIII gue pouca atencao era dada, pelos governos, a educacao secundaria.
No entanto, esse seria 0 século das revolucfes: da francesa, da americana, da
industrial e também da educacéo.

Foi a partir da primeira metade do século XVIII que se registra o inicio da
intervencdo estatal na educacéo, através do nascimento das escolas cientifico-
técnicas, dos enciclopedistas franceses, de Jean-Jacques Rousseau (1712-1780) e

de Johann Pestalozzi (1746 - 1827) (MIORIN, 1995).

" A Matematica Moderna nasceu como um movimento educacional inscrito numa politica de

modernizacdo econdmica e foi posta na linha de frente por se considerar que, juntamente com a area
de Ciéncias Naturais, ela se constituia via de acesso privilegiada para o pensamento cientifico e
tecnoldgico (BRASIL, 1997, p.20).
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Rousseau provocou uma verdadeira revolugdo na pedagogia ao centrar sua
preocupacao na natureza da crianga, ao colocar a exigéncia de que 0 processo
educativo deveria ter como preocupacao inicial o estudo da crianca, a qual deveria
ser o centro e o fim da educacao (MIORIN, 1995).

No final do século XVIII e comeco do século XIX houve um seguimento das
ideias de Rousseau, ou seja, uma educacao que vislumbrasse o ponto de vista do
desenvolvimento da crianca, que ndo fosse repressiva, que despertasse a
curiosidade e o interesse da crianca, caminhando do concreto ao abstrato, da
intuicdo ao conceito, que tentasse substituir a tradigéo pela experimentacao, fazendo
prosperar a modernidade na educacéao (MIORIN, 1995).

Destacamos que Pestalozzi foi o principal seguidor das ideias de Rousseau.
Pestalozzi veio a alterar o ensino mecénico e memoristico existente até entdo. No
entanto, apesar dessas ideias representarem um grande avanco para 0 ensino da
matematica, elas ndo chegaram a questionar os conteddos propostos e as
aplicacdes da matematica em outras areas do conhecimento.

Foi também no inicio do século XIX que paises periféricos comecaram a
participar do progresso da matematica, e muitos deles s6 se firmaram apés suas
independéncias. O século XIX, mais do que qualquer periodo precedente, merece
ser conhecido como a idade aurea da matemaética, ja que &, por muitos, considerado
como o Século de Ouro da Matematica (D’AMBROSIO, 2008).

Durante séculos, pelo menos desde a Grécia antiga, as discussfes sobre as
questdes educacionais eram focadas no Ensino Médio e Superior, dando pouca ou
nenhuma atencdo ao Ensino Elementar. Dessa forma, podemos dizer que foi no
século XIX que houve um deslocamento das preocupacdes, tanto por parte dos
governantes quanto por parte dos educadores, para 0 ensino elementar, e iSso
afetou diretamente o Ensino de Matematica, principalmente com a criagdo dos
Sistemas Nacionais de Educacéo e a ampliacdo desse nivel de ensino a todas as
camadas da populacdo acarretando mudanca neste foco de atencdo (MIORIN,
1995).

Podemos, também, destacar como outro fator determinante na preocupacéo
em melhorar o Ensino da Matematica, era o fato de que a matematica ensinada nas
escolas estaria em descompasso com as exigéncias impostas pelas dimensfes
sécio-politico-econdmicas, com o desenvolvimento das ciéncias e com o0 que era
estudado nas universidades (MIORIN, 1995).
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A emergéncia de uma educacao voltada para matematica como uma area de
pesquisa situou-se na transicdo do século XIX para o século XX, marcando a
emergéncia de reflexdes tedricas sobre o ensino da Matematica (FLEMMING, 2005;
D’AMBROSIO, 2008).

O primeiro Movimento Internacional para a modernizacdo do Ensino de
Matematica foi em 1908, com a criacdo da Comisséo Internacional para o Ensino de
Matematica. A mobilizacdo para renovacdo do ensino, em particular do Ensino de
Matematica vem sendo discutida, ainda que indiretamente, desde esse movimento e
os trabalhos realizados por esta comissao influenciaram, de maneira decisiva, 0
ensino da matematica em varios paises (MIORIM, 1995).

Podemos citar, como outro elemento desencadeador do movimento de
renovacao da educacao brasileira, a criacdo da Associacao Brasileira de Educacéo,
em 1924 que promoveu conferéncias nacionais de educacdo, provocando muita
discussdo sobre questdes relacionadas a educacdo vigente. Nessa década, as
discussbes sobre as reformas educacionais ganharam, no Brasil, amplitude até
entdo desconhecidas (CARVALHO, 1996; MELO, 2006).

As discussdes ganharam grandes proporg¢des, centradas no ensino particular,
principalmente religioso® versus o ensino publico, bem como, na educacdo nos
moldes tradicionais ou aquela que adotava a recém proposta da Escola Nova®
(CARVALHO, 1996)

No Brasil, a mobilizacdo para renovacao do ensino da matematica foi posta,
oficialmente, em pauta desde a publicacdo da Portaria Ministerial n° 19890, de 30 de
junho de 1931, na qual se faz referéncia a orientacbes gerais para a reforma do
ensino, aos programas do curso fundamental do ensino secundario e as respectivas
instrucdes pedagogicas, bem como, ao uso do método heuristico®®, no qual levaria o
aluno a ser um descobridor, e ndo um receptor passivo dos conhecimentos
(GOMES, 2008).

® O ensino particular catélico era representado pelo Padre Arlindo Vieira, um dos maiores defensores
do ensino das humanidades classicas, reitor e professor do Colégio Santo Inacio e militante fervoroso
da educacéo catdlica tradicional (CARVALHO, 1996, p. 50).

° O ensino nos moldes da Escola Nova era representado pelo Professor Euclides Roxo (1890-1950)
gue foi defensor das reformas do ensino da matemética divulgadas na Europa, principalmente na
Alemanha, lideradas por Felix Klein, tendo como ideia centralizadora o fato que a educacéo se desse,
0 méaximo possivel, a atividade escolar e as atividades cotidianas (MIORIN, 1995; CARVALHO, 1996).
® O método heuristico leva o aluno a ser "um descobridor’ e ndo "um receptor passivo de
conhecimentos". O professor devera conduzir a atividade de maneira que o aluno consiga, na medida
do possivel, descobrir sozinho as verdades matematicas, nao permitindo, entdo, que 0 mesmo se
torne um receptor passivo de conhecimentos (ALVAREZ e PIRES, 2003).
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No entanto, a proposta de modernizagdo do ensino da Matematica nas
escolas secundarias brasileiras encontrou resisténcias para ser implantada, ja que,
parte dessa resisténcia partiu dos defensores do tipo ensino com base no ensino do
tempo dos jesuitas, ou seja, o0 ensino do tipo classico-humanista.

A educagéo no Brasil foi durante mais de duzentos anos dominada pelos
padres da Companhia de Jesus, que seguiam uma tradicdo classico-humanista -
acreditando que o seu "ensino seria 0 Unico capaz de formar o "verdadeiro homem",
o "homem completo”, o homem das classes dirigentes, aquele que teria a
capacidade de atuar em qualquer area, de descobrir, de imaginar... para outros
executarem" (MIORIN, 1995, p. 113-114, grifo do autor).

Particularmente, sobre o ensino de matematica existente nesse periodo
temos poucas informacdes. Sabe-se que entre os estudantes que se destacavam,
poucos tinham interesse pelas Ciéncias Naturais e pela Matematica, e que
geralmente eles eram letrados, cronistas ou historiadores e até poetas (MIORIN,
1995).

Principios, como o de introduzir na escola situacdes da vida real, provocaram
mudancas no ensino dos anos iniciais, particularmente no Ensino da Matematica,
saindo de um ensino da matematica mais memoristico para um ensino mais voltado
para atividade escolar e cotidiana (MIORIN, 1995).

Na década de 30, do século XX, temos como marco a criagdo do INEP, criado
pela Lei n° 378, no dia 13 de janeiro de 1937, sendo chamado inicialmente de
Instituto Nacional de Pedagogia, e posteriormente, em 1938, por Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos.

Hoje o INEP é denominado de Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), cuja ideia sempre foi objetivar levantamentos
da situacdo educacional do pais, tendo como missdo institucional subsidiar o
processo decisorio das politicas educacionais.

No Brasil, os reflexos de Modernizacdo do Ensino de Matematica foram
tardios. Apesar da existéncia de varios momentos de renovacao, foi s6 nos primeiros
Congressos Nacionais de Ensino de Matematica, por volta da década de 50 do
século XX, aliada as ideias do Movimento da Matematica Moderna que essas
discussbes acabaram ganhando mais espagos, dando um salto significativo no

ensino brasileiro.
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O movimento da Matematica Moderna teve como principal idealizador e
divulgador um grupo de mateméaticos que usava o pseuddmino de Nicolas Bourbaki,
propondo para o ensino da matematica um sistema dedutivo para a apresentacéo
dos conteudos, seguindo uma organizacao estrutural e sistematica, utilizando-se dos
axiomas (DAMBRO, 2006).

Um fator importante na divulgacao e fortalecimento do Movimento da
Matematica Moderna foi a criacdo do CIEAEM (Comisséo
Internacional para o Estudo e Melhoria do Ensino de Matematica),
em 1950, cuja primeira reunido foi presidida por Jean Piaget e
Gustave Choquet e da qual também fizeram parte: Zoltan Paul
Dienes, Emma Castelnuovo, Jean Dieudonné, Ewart W. Beth, Caleb
Gattegno e Georges G. Papy, dentre outros. A influéncia dos
membros dessa comissdo nos rumos do ensino da Matemética foi
determinante (DAMBRO, 2006, p. 28).

Outro fator importante foi a criagdo do Conselho Nacional de Pesquisas
(CNPq), atual Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico,
através da lei n°® 1.310, de 15 de janeiro de 1951, lei conhecida como a “lei aurea da
pesquisa no Brasil”, incumbida de “promover e estimular o desenvolvimento da
investigacao cientifica e tecnolégica em qualquer dominio do conhecimento” fez com
que o Brasil caminhasse a passos largos rumo a melhoria no ensino.

Outro fator que também ajudou nessa caminhada foi a criacao do Instituto de
Matematica Pura e Aplicada (Impa''), juntamente com a realizacdes de Coloquios
Brasileiros de Matematica que foram de grande importancia para levar a pesquisa
em matematica e seu ensino a todo o territério nacional e colocar o Brasil em
destaque a nivel internacional (D’AMBROSIO, 2008).

Destacamos que foi realizado em 1955, em Salvador, o 1° Congresso
Brasileiro de Ensino de Matemética, tendo como precursora a professora Martha de
Souza Dantas. No entanto, toda essa renovacdo, aqui exposta, ndo apresentou
grandes mudancas na aprendizagem, levando os educadores matematicos
brasileiros a buscar apoio em teorias psicolégicas como a de Piaget, Rogers, Bruner,
Skinner e Ausubel (FIORENTINI, 1994) para compreender melhor o processo

ensino-aprendizagem.

! Foi criado pelo CNPq. Teve sempre carater nacional e foi sempre voltado para estimulo a pesquisa
cientifica em matematica e a formacdo de novos pesquisadores, bem como para a difusdo e o
aprimoramento da cultura matematica no pais.
Cf.<http://www.impa.br/opencms/pt/institucional/historia.html>. Acesso em: 27dez 2010.
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Desde entdo, surgiram varios grupos de pesquisa envolvendo mateméticos,
educadores e psicélogos que vem impulsionando encontros brasileiros sobre o
ensino da matematica e a criacao de grupos de pesquisa (MELO, 2006).

Mas mesmo com todos esses fatores importantes, e apesar da quantidade de
pesquisas voltadas para melhoria do ensino da matemética no campo da Educacéo
Matematica (MELO, 2008, 2007, 2006 e 2005) estar crescendo significativamente no
Brasil, € comum lermos que 0 nosso pais apresenta um dos piores indices de
aproveitamento escolar no mundo, em especial nas avaliagdes de aproveitamento
da disciplina Matemética (UNESCO, 2010), como j& discutido nos resultados
apresentados no inicio deste trabalho.

Hoje, sabemos que para ensinar matematica ndo basta conhecer trugues e
férmulas memorizadas. E como afirma Sadovsky (2007), para produzir um
conhecimento de boa qualidade é preciso saber como e para que aplicar certas
férmulas, e mais do que isso, compreendé-las, pois o interessante no ensino da
matematica € o jogo de argumentacdao, € discutir as ideias e desafia-las.

O professor precisa saber compreender o que os alunos dizem ou fazem, e
precisa também ter uma excelente formacdo académica, jA que o processo de
formacao auxilia na constituicdo dos docentes, pois ensinar matematica é planejar a
intervencdo, realiza-la e refletir sobre ela, de maneira que o aluno aprenda
construindo e na interacdo com 0S outros.

Os fatores importantes que contribuiram para o avanco do ensino da
matematica, acima apresentados, colocam-nos diante de importantes
guestionamentos:

v’ Sera que o ensino da matematica “de antigamente” representa um fator
limitante para o desenvolvimento e melhoria do aluno nesta disciplina?

v' Qual seria a metodologia de ensino mais adequada para 0s que ensinam
matematica no contexto atual?

Neste sentido, ha diversos fatores que podem vir a ser apontados como
solugcdo para esses questionamentos. Entretanto, apresentaremos, nos proximos
topicos, apenas alguns fatores que acreditamos influenciar mais fortemente essas
questdes, como as consideracdes sobre a formacdo de professores que ensinam
matematica e atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como, os

Modelos de Ensino adotados pelos professores no Brasil.



42

2.2. UM LEVANTAMENTO INICIAL DE PESQUISAS SOBRE FORMACAO DE
PROFESSORES NO BRASIL

Nossa intencdo nesse topico € propor uma discussdo acerca das pesquisas
desenvolvidas sobre a formacéo dos professores que ensinam matematica nos anos
iniciais (1° ao 5° ano) do Ensino Fundamental, bem como, delimitar as atuais
legislacBes que legitimam a profissdo, ja que acreditamos que parte dos problemas
relativos ao ensino e a aprendizagem da Matematica referem-se ao processo de
formacéo docente desses profissionais.

Nas Ultimas décadas, o tema formacdo de professores passou a ser
dominante tanto em encontros e congressos educacionais quanto em publicacdes
de livros, revistas e artigos. O trabalho que Melo (2008, 2007, 2006, 2005 e 2004)
vem desenvolvendo junto a Revista Zetetiké, levantando as relacbes de Teses e
Dissertacbes de mestrado e doutorado em Educacdo Matematica produzidos no
Brasil em 2008 até anos anteriores a 2004, mostram-nos 0 quanto o panorama das
pesquisas que envolvem formacao de professores tem aumentado.

No Brasil, Fiorentini (1994) desenvolveu um inventario e um estudo
descrevendo e avaliando a pesquisa brasileira em educacdo matematica,
apresentando um catalogo contendo os resumos de 204 estudos analisados no
periodo de 1970 a 1990 cujo foco de estudo era a educacdo matematica, e que nos
embasam na afirmacédo de que o tema formacao de professores foi intensificado nas
altimas décadas.

Também encontramos o0 estudo realizado por Fiorentini et al (2002),
sintetizado no texto Formacao de professores que ensinam Matematica: um balancgo
de 25 anos da pesquisa brasileira, mostrando que, apesar da intensificacdo de
pesquisas com formacdo de professores, ainda é pouco o niumero de pesquisas
efetivadas por educadores matematicos brasileiros que envolvem a formacéo inicial
de professores que ensinam Matematica nos primeiros anos do Ensino
Fundamental.

O texto nos revela que até fevereiro de 2002 havia 112 teses e dissertacdes
defendidas que estudavam a formacéo de professores que ensinam Matematica,
apenas 10 dessas pesquisas referem-se a formacdo inicial de professores
polivalentes (FIORENTINI et al, 2002).
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Ainda em Fiorentini et al (2002), os autores destacam a identificacdo de oito
focos teméticos diferentes, dos quais 25% dos trabalhos representam estudos
"sobre o professor de matematica”, e vem tomando como foco de andlise o
pensamento, as crengas, as concepg¢des, os discursos, as representacdes sociais
dos professores e seus conhecimentos matematicos, entre outros.

Até o momento, em nossas investigacbes, ndo encontramos pesquisas
brasileiras que estudem os professores dos anos iniciais e as representacdes sociais
que estes tém sobre o Ensino da Matematica e que facam correlacdo com os
principais instrumentos de avaliagdo — SAEB e IDEB. No entanto, acreditamos que
essa constatacao se justifique pelo fato de o IDEB ser um instrumento avaliativo
recente.

No mapeamento de pesquisas académicas brasileiras que tivessem como
foco de estudos os professores dos anos iniciais do ensino fundamental, o ensino da
matematica e instrumentos avaliativos nacionais, achamos apenas dois trabalhos
gue, em parte, abordam a nossa problematica: o primeiro € o estudo de Jussara
Martins ALBERNAZ da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), em 1991,
sob o titulo de “Representacédo do Ensino de Matematica por Professores das Séries
Iniciais”; o outro é a Dissertacdo de Luciana Cordeiro CAVALCANTI da Universidade
Federal de Pernambuco, em 2004, sob o titulo “Ensino, Aprendizagem e Informatica
na educacdo: um estudo sobre as representacdes dos professores da educacéo
basica”.

Albernaz (1991) analisou as atitudes de 79 professores de 12 a 42 série do
municipio de Capixaba em face do ensino da Matematica, além do dominio do
conteudo desta disciplina por estes professores. Os resultados constituiram a base
para a elaboracdo de um curso de atualizacdo para esses profissionais. O estudo,
embora particularizado, aponta para tendéncias que se repetem em outras
comunidades de professores. Os resultados obtidos mostraram a fragilidade no
conhecimento da Matematica dos professores que atuam nesse nivel de ensino, dos
quais s6 50% dominavam a escrita de niumeros até a classe de milhées. 33% dos
sujeitos concordam em parte que o principal objetivo da matematica no 1° grau € o
desenvolvimento de habilidades para resolver problemas quantitativos, e a maioria
dos sujeitos subestima a importancia de dominar a matéria que ensinam. A
pesquisadora aponta que seria interessante avaliar o alcance de atividades

matematicas, em nivel nacional, que vém sendo ministradas no pais.
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Cavalcanti (2004) analisa a relagédo entre as representacdes sociais dos
professores da educacdo basica sobre o processo de ensino-aprendizagem e a
informatica na educacdo. A pesquisadora chama a atencdo para um problema
importante: a dificuldade de conseguir a participacao dos professores nas pesquisas.
Ela utiliza o software Trideux e efetua uma andlise fatorial de correspondéncia de
variaveis. Primeiramente, faz um levantamento dos elementos constitutivos dos
campos semanticos das Representacdes Sociais sobre o ensino, a aprendizagem e
a informética na educacdo e os categoriza. Em seguida, identifica os esquemas
nuclear e periférico das representacdes sociais, por meio de andlise fatorial de
correspondéncia, com representacdo gréafica em planos fatoriais. Por fim, determina
semelhancas e diferencas entre as representacées conforme as palavras evocadas
e as diversas caracteristicas dos sujeitos. Buscou comparacfes entre o senso
comum e teorias cientificas, evidenciando o quanto as perspectivas pedagdgicas
tradicionais, construtivistas, behavioristas e soécio-interacionistas influenciam a
construcdo das representacfes sociais dos professores participantes sobre ensino e
aprendizagem e as relacdes desses com as representacdes sociais sobre a
informatica na educacdo. A autora ressalta a necessidade de a formacdo de
professores proporcionar uma postura reflexiva de atuacdo, fundamentada em
concepgOes atuais sobre 0 processo de ensino-aprendizagem e a mediacdo do uso
da informatica na educacao.

Continuando em nossa busca por pesquisa sobre formacédo de professores,
encontramos, também, no estudo de André (2002) um mapeamento da producao
cientifica nas éareas de Educacdo Infantil, Alfabetizacdo, Ensino Superior e
Formacdo de Professores sobre Formacdo de Professores no Brasil, elaborado
através da série Estado do Conhecimento - Formacédo de Professor no Brasil (1990-
1998). A pesquisadora analisou dissertacoes e teses defendidas nos programas de
pés-graduacdo em educacao do Pais no periodo de 1990 a 1996, artigos publicados
em periédicos no periodo de 1990 a 1997 e pesquisas apresentadas no Grupo de
Trabalho Formacéo de Professores, da Associacdo Nacional de Pés-Graduacéo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), no periodo de 1992 a 1998. O estudo nos mostra
que a producéo discente quase dobrou, passando de460, em 1990, para 834, em
1996, porém o numero de trabalhos sobre Formacdo de Professores nao
acompanhou esse crescimento, mantendo uma proporcéo estavel de 5% a 7% sobre

o total da producédo discente. Em linhas gerais, o0 exame das dissertacfes e teses
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produzidas na década de 90 sobre formacgéo de professores revela que a maioria
dos estudos se concentra na Formacéao Inicial, procurando avaliar os cursos que
formam os docentes.

Sobre 0 mesmo tema, encontramos nos estudos de Curi (2004) uma
congruéncia com o principio béasico da Teoria das Representacdes Sociais ao
comentar os estudos de Blanco & Contreras, “apontando que as crencas que 0S
professores tém com relacdo a Matematica e seu ensino influenciam na tomada de
decisbes quando estdo em atuacao profissional” (2002 apud CURI, 2004, p.31).

Acreditamos que essas crencas que 0s professores possuem sobre a
Matematica sdo, em parte, responsaveis pelos problemas relativos ao ensino e a
aprendizagem dessa matéria. Essas concepcfes remete-nos ao processo de
formacdo para o magistério, que segundo documentos oficiais (BRASIL, 1997)
apresentam falhas e lacunas na sua constituicdo, ja que esses cursos tém a ma
fama de ndo conseguirem capacitar os futuros professores para um prética
pedagogica transformadora.

Curi (2004) reforca essas informacbes e as complementa com base nos
dados que derivam de seu estudo. Segundo a pesquisadora, o professor deve
possuir conhecimentos sobre a Matematica e que boas situacdes de aprendizagens
vao depender do conhecimento que o professor tem do conteddo a ser ensinado.

Neste sentido, concordamos com Curi (2004):

[...] quando professores tém pouco conhecimento dos contetdos que
devem ensinar, despontam-se dificuldades para realizar situacdes
didaticas, eles evitam ensinar temas que nao dominam, mostram
inseguranca e falta de confianca perante circunstancias néo previstas
(p. 162).

2.2.1 Legislagcbes e a formacéao de professores no Brasil

Em relacdo a legislacdo dos profissionais que atuam na educacdo,
destacamos que as bases e diretrizes gerais da educagéao nacional estao expressas
na LDB n°® 9.394/96, nesse documento ha um artigo especifico sobre a formacao
docente. O artigo 61 inicia-se com o0s principios que devem presidir a formacao dos

profissionais da educacéo:
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Art. 61°. A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a
atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino
e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
tera como fundamentos:

| - a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
capacitacao em servico;

Il - aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores em
instituicoes de ensino e outras atividades.

A LDB 9.394/96 dedica ainda um artigo aos tipos e modalidades dos cursos

de formacgé&o de professores:

Art. 62°. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-
se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo
plena, em universidades e institutos superiores de educagéo,
admitida, como formag&o minima para o exercicio do magistério na
educacdo infanti e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.

Neste art. 62 notamos que além do dever e da exigéncia, notamos a vontade
de que o nivel de Instrucdo para os docentes da area da educacao infantil e dos
anos iniciais dos cursos de formacdo em cursos de licenciatura plena seja de nivel
de Ensino Superior. No entanto, o préprio artigo admite uma formacdo "minima”,
uma formacédo "menor" para os que trabalham nas séries iniciais.

O parecer CNE/CP 009/2001 que aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica também afirma que esta
discussédo acerca da formacdo "minima" apresenta enormes desafios educacionais e
institucionais e que politicas educacionais orientadas para esse debate, que é social
e académico, estdo em estudos.

E notdrio que héa diferenca na exigéncia entre o nivel de ensino para lecionar
até a 42 série do Ensino Fundamenta (5° ano) e para lecionar nos anos finais da
educacéao basica e no Ensino Médio, ja que as préprias legislacées atuais admitem
para o primeiro caso a formac¢do em nivel médio, na modalidade Normal, e para os
outros se exige um curso superior em Universidades e Instituicdes Superiores de
educacéo reconhecidas.

Como comentamos sobre o campo institucional, ndo poderiamos deixar de
comentar sobre o campo curricular, e neste campo, concordamos com Curi (2004)
quando ela nos diz que nos cursos de formacdo de professores polivalentes

geralmente trata superficialmente os conhecimentos sobre os quais os futuros
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professores irdo trabalhar, e que esta é, também, uma das razbes para a nado
clareza sobre quais sédo os conteudos que o professor em formacéo deve aprender e
guais serdo objetos de sua atividade de ensino.

Curi (2005) traz importante argumento sobre o tema formacé&o inicial do
professor polivalente. A partir de uma entrevista semi-estruturada ela analisa os
conhecimentos para ensinar Matematica de 12 alunas-professoras dos anos iniciais
e suas crencas e atitudes em relacdo a Matematica e como essas crencas
interferem na formac&o dos mesmos. Ela defende que essas crencas fazem parte do
dominio cognitivo do professor e sdo compostas por elementos afetivos, avaliativos
e sociais. Além disso, considera que o professor polivalente, em sua formacdo,
desenvolva ou aprimore capacidades como: resolver problemas, argumentar,
estimar, raciocinar e comunicar-se matematicamente.

A partir da ideia de Curi (2004 e 2005), e ainda analisando o referido Parecer
podemos enfatizar que nos cursos de formacdo de professores para a educacgéo
infantil e para os anos iniciais é preciso definir 0 conjunto de competéncias
necessarias a atuagéo profissional, bem como "tomé-las como norteadoras tanto da
proposta pedagodgica, em especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da
organizacao institucional e da gestdo da escola de formacédo" (Parecer CNE/CP
009/2001, p. 36-37).

Acreditamos que a fase inicial da escolaridade tem um papel primordial na
construcado da identidade de cada cidadao, e que é nesta fase que os “tabus” da
disciplina Matematica se enraizam, como sendo, por exemplo, “dificil e sem sentido”
que se enraiza, fazendo com que se materializem ai os primeiros entraves sobre
esta disciplina (VASCONCELLOS e BITTAR, 2007).

O interesse pela formacdo de professores, como ja dito, tem sido tema de
intensas discussfes politico-educacionais, de encontros, seminarios, foruns,
simpdsios, congressos e o foco das discussfes € canalizado na busca da qualidade
de ensino aos diferentes niveis de escolarizacdo. E com base neste levantamento
podemos inferir que muitos profissionais estdo ingressando na profissdo docente
sem um conhecimento que lhes garanta atuar de forma segura no ensino da
Matematica (CURI, 2004).

Logo, a chave das possiveis solucfes, diante dos problemas existente no
ambito da formacédo dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais e do

alcance das metas institucionais e melhoria nas avaliacbes sobre o Ensino de
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Matematica possa estar na formacdo dos professores que atuam nesta fase de
ensino. Reforgamos aqui, novamente, o fato de elegermos, como sujeitos da nossa
pesquisa, 0s professores que atuam nos anos iniciais.

Outra possivel justificativa na procura de solu¢cdes de melhoria possa estar
relacionada ao fato de que é preciso haver mudanca nas expectativas de atuacéo
destes profissionais, deixando de ser "transmissor" para ser "mediador e
incentivador da aprendizagem”, ou seja, € preciso rever os modelos de ensino que
0s mesmos adotam ou absorvem durante todo seu processo de formacao e atuacao

profissional.

2.3. MODELOS DE ENSINO

Discutiremos, nessa secao, as caracteristicas e tendéncias educacionais no
ensino que mais se destacaram quando nos referimos aos modelos educacionais
que embasam as préticas realizadas.

Ha décadas, varios autores analisam as abordagens pedagodgicas ou
tendéncias que norteiam a acdo docente, fornecendo modelos de ensino que
refletem e orientam as préticas educativas que mais séo difundidas no Brasil, com
terminologias préprias e caracterizacfes respectivas.

Para Saviani (2007), ao longo da histdria da civilizacdo ocidental, a Pedagogia
tem se desenvolvido com intima relacdo com a pratica educativa e se constituindo
como a teoria ou como a ciéncia dessa pratica. Esse autor entende educacdo como
um processo que se caracteriza por uma atividade mediadora no seio da pratica
social global. Do ponto de vista da Pedagogia, considera que as diferentes
concepcles de educacdo podem ser agrupadas em duas grandes tendéncias: a
tendéncia composta pelas concepcdes pedagdgicas dando prioridade a teoria sobre
a pratica e a tendéncia da concepcao que ha uma subordinacdo da teoria a pratica.

Na primeira tendéncia encontram-se as diversas modalidades de pedagogia
tradicional, ou seja, a preocupagao centra- se nas "teorias de ensino" e tem como
problema fundamental "como ensinar”, sua resposta consistia na tentativa de se
formular métodos de ensino. Na segunda tendéncia estédo as diferentes modalidades

da pedagogia nova, cuja énfase € posta nas “teorias da aprendizagem” e o problema
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fundamental é “como aprender”, o que, segundo o autor, levou a generalizagdo do
lema “aprender a aprender”.

Para Libaneo (2009) o modo como os professores realizam seu trabalho,
selecionam e organizam o conteudo, ou escolhem técnicas de ensino e avaliagao
tem a ver com pressupostos tedrico-metodolégicos explicitos ou ndo. Dessa forma,
Libaneo divide os modelos educacionais em tendéncia liberal (pedagogia tradicional;
pedagogia renovada progressivista; pedagogia renovada nao-diretiva; pedagogia
tecnicista) e tendéncia progressista (pedagogia libertadora; pedagogia libertaria;
pedagogia critico-social dos conteudos).

J4& em Mizukami (1986), encontramos outra categorizacdo: abordagem
tradicional, abordagem comportamentalista, abordagem humanista, abordagem
cognitivista e abordagem sécio-cultural. Essas abordagens sdo expressas através
de 10 (dez) categorias (conceitos) consideradas basicas para a compreensao de
cada uma: homem, mundo, sociedade-cultura, conhecimento, educacéo, escola,
ensino-aprendizagem, professor-aluno, metodologia e avaliacao.

Outra caracterizacdo € a de Fiorentini (1994) que se baseou
fundamentalmente na confluéncia de vérias forcas ou movimentos que ocorreram
historicamente no Brasil, envolvendo pedagogos, psicopedagogos, mateméticos e
educadores matematicos, priorizando as tendéncias que tiveram uma presenga mais
marcante na configuracéo do ideario da educacao matematica brasileira.

Fiorentini (1994) identifica seis tendéncias, a saber: a formalista classica; a
empirico-ativista; a formalista moderna; a tecnicista e suas variagdes; a construtivista
e a socioetnoculturalista.

Apresentamos esses varios exemplos de classificacbes sem caracterizar
especificamente cada um, apenas para expor a variedade presente na literatura e a
dificuldade de se construir uma classificacdo geral compativel com o propésito de
estudo em nossa pesquisa.

Optamos, assim, por utilizar com destaque a dissertacao de mestrado de Fahl
(2003) que se assemelha com o0 nosso proposito de caracterizar as abordagens
pedagogicas nas praticas educativas do ensino no Brasil e por também ter utilizado
como referencial os autores aqui mencionados.

Fahl (2003) realizou um estudo sobre os modelos de educacédo presentes no
ensino escolar de Ciéncias e observou que, nos ultimos dez anos, cinco modelos

exerceram grande influéncia nas praticas pedagogicas dos professores que
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lecionam Ciéncias, a saber: modelo tradicional, modelo da redescoberta, modelo
tecnicista, modelo construtivista e modelo ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS).

Fahl (2003) entende que os modelos de ensino difundidos na educacgéao
revelam variadas tendéncias pedagogicas que sdo originadas de diferentes épocas
e contextos histéricos, sociais, politicos, econdmicos e culturais, e que mesmo
acreditando que néo é possivel isolarmos esses modelos a fim de caracteriza-los,
apresenta- os com base em um longo processo evolutivo através de diferentes
linhas tedricas que coexistem e revelam pluralismo na interpretacdo do processo
ensino-aprendizagem.

Percebemos que ha véarias denominacbes para as praticas pedagdgicas ao
longo dos anos, ou seja, existem varias tendéncias com as mesmas caracteristicas
gue sdo nomeadas de maneira diferente. Por exemplo, encontramos termos como
abordagem tradicional de ensino, ensino por concepgdo tradicional, modelo
tradicional de ensino, modelo de transmissdo cultural, todos se referindo a uma
mesma pratica pedagogica (CACHAPUZ, PRAIA e JORGE, 2002; FAHL, 2003;
SAVIANI, 2007; LIBANEO, 2009).

Dessa forma, acreditamos que a adocao de um ou mais modelos de ensino
revela, ainda que de forma implicita, as concepc¢fes docentes, como por exemplo, a
ideia que os professores tém de homem, ambiente, ciéncia, educagéo, tecnologia e
de sociedade. E que o modo de ensinar sofre influéncia dos valores e da finalidade
gue o professor atribui ao ensino, e a forma como concebe a relacdo professor-
aluno, e da visdo que tem de mundo, sociedade e de homem interfere na sua
didatica. Entdo, optamos pelas denomina¢des de modelos mais frequentes na
literatura, seguindo as denominacdes dos modelos de ensino do estudo de Fahl
(2003), acrescido do modelo de ensino socio-cultural fundamentado na classificagéo
de Mizukami (1986).

As tendéncias pedagogicas e os modelos de ensino que se firmam nas
escolas brasileiras, sejam eles de uma instituicdo publica ou privada, ha sua maioria
nao aparecem em sua forma pura, pois ha sempre caracteristicas que mesclam
varios aspectos de um modelo de ensino a outro e em alguns momentos se
complementam e em outros divergem.

Dessa forma, a ideia principal deste tdpico € apresentar sinteticamente as

principais abordagens de modelos de ensino e suas concepg¢des que, ainda hoje,
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déo énfase com maior ou menor intensidade as préticas e didaticas dos professores
das redes de ensino no Brasil.

Comecaremos com a perspectiva do Ensino por Transmisséo (EPT), seguida
por Ensino por descoberta (EPD), por um Ensino tecnicista (ET), Ensino
construtivista (EC). E por fim, com um ensino inovador que tem despertado a
atencdo da educacdo nos dias atuails que denominaremos como Ensino
Contemporaneo (EC) que engloba o modelo ciéncia-tecnologia-sociedade (CTS) e o

modelo socio-cultural.

2.3.1 Ensino por Transmissao

Na perspectiva de modelo de ensino por transmissao (EPT) o conhecimento é
visto como sendo cumulativo, absoluto e linear. Essa tendéncia perdurou do século
XVII até meados da década de 50 (século XX). E como afirma Cachapuz, Praia e
Jorge (2002, p.143) esse tipo de ensino corresponde a uma “didatica repetitiva, de
base memoristica, de ritmo uniforme [...] onde o papel do erro € entendido como
negativo”, onde o aluno é considerado uma tabua rasa.

Nesse modelo ndo sdo considerados o conhecimento prévio do aluno e
prevalece a suposta l6gica da ciéncia observada. O aluno é educado a atingir, pelo
proprio esforco, sua plena realizacdo como pessoa, ele apenas executa prescricdes
que sao fixadas por autoridades externas.

Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002) a concepcao mais tradicional sobre
a origem do conhecimento cientifico, nessa abordagem, € a de Francis Bacon que
acreditava que o conhecimento origina-se na observacdo. Esse modelo tem como
vertente epistemolégica o Empirismo™® cuja Unica fonte do conhecimento é a
experiéncia, com énfase nos fatos concretos. O professor é ativo e o aluno passivo.

Segundo Libaneo (2009) esse modelo de ensino tem como tendéncia
pedagdgica a pedagogia liberal tradicional e a funcéo primordial da escola deve ser

a de preparacdo intelectual e moral dos alunos para assumir sua posicdo na

2 0 termo empirismo tem sua origem no grego empeiria, que significa “experiéncia” sensorial, assim é
considerado uma doutrina relativa a natureza do conhecimento. Cf.< http://www.ftc.br/revistafsa/upload/26-
08-2003 18-13-14 conhecimento.pdf>. Acesso em: 23dez2010.



http://www.ftc.br/revistafsa/upload/26-08-2003_18-13-14_conhecimento.pdf
http://www.ftc.br/revistafsa/upload/26-08-2003_18-13-14_conhecimento.pdf
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sociedade e a optar por uma profissdo valorizada, sendo 0s conhecimentos e
valores sociais acumulados pelas geracdes adultas e repassados aos alunos como
verdades acabadas.

Ainda segundo Libaneo (2009) o método desse modelo se baseia na
exposicdo verbal da matéria e/ou demonstracdo, predominando a autoridade do
professor transmitindo o conteiddo como verdade absoluta a ser absorvida. Os
conteudos, os procedimentos didaticos e a relacdo professor-aluno nao tém
nenhuma relacdo com a realidade do aluno e muito menos com a realidade social.

Segundo Snyders (apud Mizukami, 1986, p.8), 0 ensino tradicional:

€ 0 ensino verdadeiro que tem a pretensao de conduzir o aluno até o
contato com as grandes realizagbes da humanidade: obras-primas
da literatura e da arte, raciocinios e demonstracbes plenamente
elaboradas, e aquisicbes cientificas atingidas pelos métodos mais
seguros. Da-se énfase aos modelos, em todos os campos do saber.
Privilegiam-se o especialista, os modelos e o professor, elemento
imprescindivel na transmissao de conteudos.

Segundo Fiorentini (1994), didaticamente, o ensino nessa abordagem,
chamada por ele de formalista-classica, foi acentuadamente livresco e centrado no
professor e em seu papel de transmissor e expositor do conteudo, sendo a
aprendizagem do aluno passiva e baseada na memorizagdo e na reproducdo dos
raciocinios e procedimentos por meio do professor ou do livro.

A metodologia formalista-classica baseia-se mais frequentemente na aula
expositiva e nas demonstracdes do professor a classe, a qual atua como auditério. A
avaliacdo das aprendizagens, nessa abordagem, nao valoriza a aplicagdo do
conhecimento, mas apenas a aquisicdo de conceitos de um determinado conteudo —
sendo, portanto, do tipo normativa, ou seja, classificatoria. Isto € que justifica o
ensino como mera transmisséo de informagdes prontas e acabadas (CACHAPUZ,
PRAIA e JORGE, 2002).

Segundo Fahl (2003) as tendéncias englobadas por esse tipo de ensino
apresentam uma visao individualista do processo educacional, onde o conhecimento
esta diretamente relacionado a faculdade de acumular e armazenar informacdes
“revelando uma preocupacdo com o passado, com o modelo a ser imitado e como

licdo para o futuro” (p.35).
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Correlacionando essa abordagem/tendéncia pedagdgica com os fatos
histéricos desenvolvidos em relacdo ao Ensino da Mateméatica, podemos inferir que
essa perspectiva de ensino tinha como principal fonte de orientacéo a prépria logica
do conhecimento matematico organizado a-historicamente. E que segundo Fiorentini
(1994) a possibilidade de melhoria do ensino da matemética devia-se a um melhor
estudo do proprio conteddo matemaético, ora por parte do professor ora por parte dos
formuladores de curriculos, através de uma dimensdo acentuadamente técnica e
formal.

Ainda é comum a presenca dessas préticas pedagogicas na maioria das
escolas brasileiras que se caracterizam por sobrecarga de informagdes com ar de
autoritarismo visando a atencéo e o siléncio dos alunos a todo custo, o0 que torna o
processo de aquisi¢cdo de conhecimentos, muitas vezes destituido de significacao e
de motivacéo (LIBANEO, 2009).

2.3.2 Ensino por Descoberta

Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002), por volta dos anos 70, surge uma
nova abordagem de ensino como resposta a dificuldade encontrada no EPT, ou
seja, como tentativa de substituicdo ao Modelo Tradicional de ensino, a medida que
setores da sociedade passaram a "exigir" um desenvolvimento tecnoldgico que
desse respaldo as novas necessidades de consumo.

Esse modelo de ensino cré que os alunos apreendem sozinhos quaisquer
conteudos cientificos a partir da observacdo. O método cientifico € considerado a via
para a descoberta da realidade, numa epistemologia ainda Empirista/Indutivista, na
qual a ciéncia é vista como um método cientifico, cabendo ao professor facilitar e
estimular o processo da descoberta, com base no contetdo, nos procedimentos e
atitudes (AMARAL, 2000).

Segundo Fahl (2003) o ensino, nesta perspectiva pedagodgica por descoberta,
caracterizava-se basicamente pela producdo de textos, material experimental e
treinamento para professores, tudo vinculado a uma valorizagdo do conteudo a ser

ensinado.
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Também h& nesta abordagem uma relevancia para o primado do objeto
(empirismo), e "embora o conhecimento seja uma "descoberta” e nova para o
individuo que a faz, na realidade o que foi descoberto ja se encontrava presente na
realidade exterior” (p.37, grifo do autor).

O papel do professor é, pois, de programador, de mostrar aos alunos de
forma detalhada, clara, sequencial e rigorosa todo o método cientifico. As salas de
aula se transformaram em salas-laboratorios, onde se esperava que o aluno
vivenciasse métodos cientificos.

Nessa abordagem ainda ndo se considera o conhecimento prévio do aluno.
As atividades de laboratorios se limitam a simular os fendbmenos naturais,
desprezando qualquer incorporacdo de senso comum no processo de ensino-
aprendizagem, com a pratica advinda da vida dos estudantes.

Segundo Libaneo (2009), nesta perspectiva de modelo de ensino, destaca-se
a tendéncia liberal através da pedagogia liberal Renovada que engloba vérias
correntes, como a renovada progressivista e a renovada néo-diretiva e que de certa
forma estéo ligadas ao movimento Escola Nova®®.

Ainda segundo este autor, valorizam-se as tentativas experimentais, a
pesquisa, a descoberta e se estabelece que a atitude de aprendizagem parte do
interesse dos alunos, que, por sua vez, aprendem necessariamente pela
experiéncia, pelo que descobrem por si mesmos. A escola renovada propde “um
ensino que valorize a auto-educacdo, a experiéncia direta sobre o meio pela
atividade”, ou seja, valoriza o aluno como sujeito do conhecimento. Essa tendéncia
centra 0 ensino no aluno e no grupo (ldem, p.22).

Segundo Fiorentini (1994), o professor que ensina por descoberta deixa de
ser o elemento fundamental do ensino, passando a ser orientador ou facilitador da
aprendizagem. O aluno, nesta perspectiva que o autor a chama de tendéncia

empirico-ativista passa:

a ser o centro da aprendizagem - um ser "ativo". Os conteldos
passam a ser selecionados a partir dos interesses do aluno e devem
atender ao seu desenvolvimento psicolégico. Os métodos de ensino
consistem nas "atividades" desenvolvidas em pequenos grupos, com
rico material didatico e em ambiente estimulante para o
desenvolvimento de experimentos e pesquisas (Idem, p.51).

'3 Ver nota de rodapé n° 6.
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E importante destacar que essa tendéncia foi difundida em larga escala nos
curso de licenciatura, porém é mais perceptiva em escolas particulares, geralmente
através do método de Dewey que parte sempre de atividades adequadas a natureza
do aluno e as etapas do seu desenvolvimento, ou seja, as experiéncias de ensino
devem satisfazer, ao mesmo tempo, 0s interesses dos alunos e as exigéncias
sociais (LIBANEO, 2009).

Eis algumas caracteristicas pedagogicas deste modelo de ensino:

1) parte do pressuposto de que o aluno aprende fazendo. Didaticamente
valoriza no processo de ensino a pesquisa, a descoberta, a resolugéo de problemas,
as atividades experimentais etc.

2) acredita que a partir da visualizacdo e manipulacéo de objetos, através de
atividade que envolva medicdes, contagens, etc., a aprendizagem pode ser obtida
mediante generalizagdes ou abstracdes de forma indutiva e intuitiva (FIORENTINI,
1994).

Correlacionando a EPD com a histéria do Ensino da Matematica, temos que a
“Matematica é ensinada pelos seus valores utilitarios, suas relagdes com as outras
ciéncias e suas aplicacbes para resolver problemas do dia-a-dia” através de
atividades experimentais, de resolucdo de problemas e do método cientifico
(FLEMMING , 2005, p.14).

Dessa forma, como afirma Cachapuz, Praia e Jorge (2002), podemos dizer
gue a abordagem do ensino por descoberta (EPD), enquanto tentativa de romper o
EPT, ainda que passe a centrar-se no aluno, esta apenas focado na metodologia
cientifica, utilizando uma pedagogia dirigida buscando atividades experimentais

como estratégias metodoldgicas.

2.3.3 Ensino Tecnicista

Segundo Libaneo (2009) a influéncia da tendéncia tecnicista remonta a
segunda metade dos anos 50, mais efetivamente introduzida no final dos anos 60

com objetivo de adequar o sistema educacional a orientacdo politico-econémica do
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regime militar, inserindo a escola nos modelos de racionalizacdo do sistema de
produgéo capitalista.

Segundo Fiorentini (1994, p. 46, grifo do autor), a tendéncia tecnicista:

€ uma corrente de origem americana que, pretendendo otimizar os
resultados da escola e torna-la 'eficiente’ e 'funcional’, aponta como
solucbes para os problemas do ensino e da aprendizagem o
emprego de técnicas especiais de ensino e de administragéo escolar.
Esta seria a pedagogia 'oficial' do regime militar p6s-64 que pretendia
inserir a escola nos modelos de racionalizacdo do sistema de
producéo capitalista.

Fazendo uma retrospectiva das discuss@es ocorridas nas ultimas décadas,
sabemos que é de conhecimento geral que a partir das décadas de 60 e 70 (século
XX) os cursos de Formacdo de Professores, influenciados pela abordagem
comportamentalista, ndo proporcionavam uma base “cientifica”.

Ficando, assim, taxados de tecnicista devido ao modo como ensinavam, o
que gerou um entendimento de que o professor era um profissional apenas
“técnico”, aplicando em aula os conhecimentos da abordagem comportamentalista
que partia do principio que todas as respostas (comportamentais) partem de
estimulos (LIBANEO, 2007).

Nas décadas seguintes, esse modelo ficou conhecido como o “modelo da
racionalidade técnica” e sofreu pesadas criticas ja que colocava énfase na
aplicabilidade, mantendo uma relacao linear entre conhecimento tedrico e pratico.
Tais debates contribuiram para novos posicionamentos a respeito da formacéo de
professores e novos modelos de ensino, como por exemplo, 0 modelo Tecnicista.

Os marcos de implantacdo do modelo tecnicista sdo as leis 5.540/68 e
5.692/71 que reorganizaram o ensino superior e 0 ensino de 1° e 2° graus e foram
impostas autoritariamente por militares e tecnocratas que imprimiram a educacéo
uma tendéncia fortemente tecnicista (FAHL, 2003; LIBANEO, 2009).

Para Libaneo (2009, p.23, grifo do autor) a tendéncia liberal tecnicista
“subordina a educacdo a sociedade, tendo como fungdo a preparacdo de ‘recursos
humanos’ (mdo-de-obra para a industria) [...] Desta forma, o essencial ndo € o
conteudo da realidade, mas as técnicas (forma) de descoberta e aplicacao”.

No modelo tecnicista entende-se que as etapas basicas do processo

ensino/aprendizagem sao:
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a) estabelecimento de comportamentos terminais, através de
objetivos instrucionais; b) andlise da tarefa de aprendizagem, a fim
de ordenar seqlencialmente os passos da instrucdo; c) executar o
programa, reforgcando gradualmente as respostas corretas
correspondentes aos objetivos (Idem, p. 30).

Segundo Mizukami (1986) essa abordagem se caracteriza pela tentativa de
descobrir a ordem na natureza e nos eventos. Os modelos sdo desenvolvidos a
partir da analise dos processos por meio dos quais o comportamento humano é
modelado e reforcado. O aluno € considerado um recipiente de informacdes e
reflexdes, e a educagdo se preocupa com aspectos mensuraveis e observaveis.

Ainda segundo esta autora a escola é considerada e aceita como uma
agéncia educacional e estd ligada ao sistema social como governo, politica,
economia, etc., por outro lado essas agéncias “controladoras” necessitam da escola,
ja que ela é a instituicdo onde as novas geracfes sdo formadas. A avaliacao
constata se o aluno aprendeu e atingiu os objetivos propostos “quando o programa
foi conduzido até o final de forma adequada” (Idem, p.34).

Psicologicamente, essa tendéncia encontra fundamento no Behaviorismo que
estudava o comportamento observavel, partindo do principio que todas as respostas
(comportamentais) partem de estimulos. Nomes como Ivan P. Pavlon (1849-1936) e
B. F. Skinner (1904-1990) destacaram-se no Behaviorismo, também chamada de
Teoria Comportamentalista. Sua concepcdo de ensino era por transmissdo de
conhecimento (MOREIRA, 1999).

Tal como na abordagem de ensino por transmisséo, essa tendéncia encontra
énfase no produto obtido, na transmissédo cultural, na influéncia do meio, no
diretivismo do que vai ser aprendido e no que devera ser transmitido as novas
geracdes. O Conhecimento € considerado resultado direto da experiéncia. Rejeita-se
qualquer sinal de subjetividade, e o conhecimento prévio do aluno continua nao
sendo considerado. Os alunos e o professor passam a meros executores de um

processo desenvolvido por especialistas.
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2.3.4 Ensino Construtivista

Apoés 1950, o ensino brasileiro, particularmente o da educacdo matematica,
passou por um periodo de intensa mobilizacdo em virtude da realizagcdo dos cinco
congressos brasileiros de Ensino de Matematica (em 1955, 1957, 1959, 1961 e
1966) e do engajamento de matematicos e professores aliados as ideias do
Movimento da Matematica Moderna.

Fiorentini (1994) destaca que nas décadas de 1960 e 1970 o ensino da
matematica continuou sendo influenciado pelo movimento da Matemética Moderna.
Nesse periodo o autor destaca a tendéncia formalista-moderna que se caracteriza
pela énfase no uso da linguagem, no rigor e nas justificativas.

No entanto, o ensino continuou centrado no professor, que demonstra
rigorosamente tudo no quadro, o aluno continuou passivo e distante das aplicacdes
praticas. Quanto a relacao professor-aluno e ao processo ensino-aprendizagem nao
houve grandes mudancas.

Podemos dizer que, perante os primeiros fracassos apresentados pela pratica
escolar nessa tendéncia, os educadores brasileiros comegaram a buscar apoio em
teorias psicoldgicas como a de Piaget. Confirmamos esta deducdo quando Fiorentini
(1994, p.46) fala que:

a tendéncia formalista-moderna, assim como ocorreu com a classica,
pecou pelo reducionismo a forma de organizacao/sistematizacdo dos
conteudos matematicos. Em ambas, a significagéo historico-cultural e
a esséncia ou a concretude das ideias e conceitos ficariam relegados
a segundo plano.

Dessa forma, exercendo grande influéncia no final da década de 1970 e
firmando-se a partir da década de 80 nas escolas brasileiras, surge a chamada
“onda construtivista”, em que o conhecimento escolar deixa de ser entendido como
um produto pronto, passando a ser encarado como processo e a educacao
passando a ter como centro das discussbes 0 processo de construcdo do
conhecimento pelo aluno.

Entre as caracteristicas do construtivismo esta que o homem e o mundo séo
analisados conjuntamente, ja que o conhecimento se da na interacao entre eles e
entre o sujeito e o objeto. O conhecimento é considerado como uma construgdo

continua.
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Segundo Mizukami (1986) o processo educacional, na abordagem cognitivista
(construtivista), tem um papel importante, o de provocar situacdes de desequilibrios
nos alunos. O objetivo do construtivismo é que o aluno aprenda por si préprio a
conquistar suas verdades, possibilitando todas as tentativas, todos os tateios, todos
0S ensaios que uma atividade real pressupoe.

Ainda segundo esta autora, a escola, na perspectiva de Piaget, deveria
comecar ensinando a crianga a observar, possibilitar aos alunos o desenvolvimento
de suas acdes motora, verbal e mental, de forma a intervir no processo socio-cultural
e a inovar na sociedade.

Nessa Abordagem, o ensino deve, conforme Mizukami (1986, p. 76) “ser
baseado no ensaio e no erro, na pesquisa, ha investigacdo, na solucdo de
problemas por parte do aluno, e ndo em aprendizagem de férmulas, nomenclaturas,
definicbes, etc”.

Cabe o professor evitar rotina, fixacdo de respostas, habitos, propondo aos
alunos problemas sem ensina-los as soluc¢des. Dessa forma, sua funcéo consiste em
provocar desequilibrios, fazer desafios. O professor é investigador, pesquisador,
orientador, controlador, leva o estudante a trabalhar o mais independentemente
possivel (Idem, 1986).

Para Fahl (2003) a abordagem construtivista deve compreender as acdes do
professor e do aluno de forma diferenciada da convencional, ou seja, o professor
atua como transmissor e o alunos como receptores de informacdes.

Nos estudos de Fiorentini (1986), a Matematica é vista como uma construcao
humana constituida por estruturas e relacbes abstratas entre formas e grandezas
reais ou possiveis. Dessa forma, essa corrente prioriza mais 0 processo que 0
produto do conhecimento, onde a matematica € vista como um construto que resulta
da interacdo do homem e do ambiente.

Para Fiorentini (1986, p. 55) a principal finalidade do ensino da matematica

para 0s construtivistas:

[...] é de natureza formativa. Os conteddos passam a desempenhar
papel de meios Uteis, mas ndo indispensaveis, para a construcéo e
desenvolvimento das estruturas bésicas da inteligéncia. Ou seja, o

importante ndo é aprender isto ou aquilo, mas sim aprender a
aprender e desenvolver o pensamento légico-formal.
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2.3.5 Ensino Contemporaneo

No ensino por transmissdo e por descoberta ndo se levava em conta os
conhecimentos prévios dos alunos, nem as estruturas e 0S mecanismos necessarios
para construgao de seus conhecimentos. Por isso, um novo modelo de ensino surge,
tendo como base uma nova forma de pensar as ciéncias, designado como Ensino
Tecnicista, que tem raizes epistemoldgicas no Behaviorismo (CACHAPUZ, PRAIA e
JORGE, 2002).

Esses modelos representaram avangos em suas epocas, mas nos dias atuais,
razdes internas como sobrevalorizar a aprendizagem dos conceitos e desvalorizar
finalidades educacionais e culturais ligadas aos valores e as atitudes dos alunos, e
razdes externas como o ndo acompanhamento pela formacéo de professores e a
nao articulacdo entre a investigacdo educacional e a pratica docentes fizeram com
gue novas formas surgissem para melhor pensar a educacdo. Uma dessas novas
formas é a abordagem de ensino por pesquisa (modelo socio-cultural) (CACHAPUZ,
PRAIA e JORGE, 2002).

O ensino nessa perspectiva contribui para o desenvolvimento pessoal e social
de todos, valorizando a Histéria das Ciéncias no contexto socio-cultural, destacando
prevaléncia da Teoria de Vygotsky que prioriza o desenvolvimento num contexto
social, histérico e cultural, como a conversdo de relacdes sociais em processos
mentais, mediada por instrumentos e signos.

Nessa abordagem que Mizukami (1986) chama de abordagem sdcio-cultural,
em relacdo a concepcdo de Homem e Mundo, expde que o homem é o sujeito da
educacao e a interacdo homem-mundo e sujeito-objeto € imprescindivel para que o
ser humano se desenvolva e se torne sujeito de sua praxis.

Ainda segundo esta autora ndo ha modelos de respostas, 0 que ha séo tantas
respostas quantos forem os desafios, onde a elaboracéo e o desenvolvimento do
conhecimento estéo ligados ao processo de conscientizacdo. Quanto a metodologia,
suas caracteristicas basicas sao: atividade, dialogo e critica.

Mizukami (1986) destaca que uma das ideias mais difundidas, no contexto
brasileiro, dessa abordagem foi feita por Paulo Freire. A autora diz que educacéo,
segundo as obras de Freire, assume carater amplo, ndo restrita a escola em si e
nem a um processo de educacdo formal, mas a um processo de conscientizagao

gue implica numa escola diferente da que se tem atualmente.
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Nessa perspectiva de ensino Contemporaneo e em relagdo ao ensino da
matematica, englobamos duas das tendéncias abordadas por Fiorentini (1994), que

sdo a tendéncia historico-critica e a socioetnocultura:

A tendéncia histérico-critica trata de uma aprendizagem significativa,
gue acontece quando o aluno consegue atribuir sentido e significado
as ideias matematicas e sobre elas é capaz de pensar, estabelecer
relacdes, justificar, analisar, discutir e criar.

A tendéncia socioetnocultural traz uma visdo antropoldgica, social e
politica da Matemética e da Educacdo Matematica. Parte-se de
problemas da realidade, inseridos em diversos grupos culturais, que
gerardo temas de trabalho na sala de aula (FLEMMING , 2005, p.15).

Outra abordagem que enquadramos neste tépico é a do modelo de Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade (CTS) que coloca em xeque a crenca na neutralidade da
ciéncia e na visdo apenas dos aspectos positivos do desenvolvimento tecnoldgico.
Sua caracteristica principal é “contemplar a historicidade do conhecimento cientifico
e a relacdo entre o progresso cientifico e tecnolégico com o desenvolvimento social”
(FAHL, 2003, p. 52).

Para Libaneo (2009) o importante ndo é a transmissdo de conteludos
especificos, mas despertar para uma nova forma da relagdo com a experiéncia
vivida. A respeito do relacionamento professor-aluno, o dialogo é o método béasico e
a relacéo horizontal, educador e educando sdo sujeitos do ato de conhecimento.

Como ja dito, no ambito das ideias pedagdgicas essa tendéncia apdia-se em
Paulo Freire. No entanto, no ambito da educacdo matematica tem-se apoiado na
Etnomatematica™® de Ubiratan D'Ambrosio, seu principal idealizador.

De uma maneira geral as atuais tendéncias de ensino apontam para uma
abordagem sdcio-construtivista, de carater interdisciplinar, de forma contextualizada,
a fim de proporcionar uma aprendizagem significativa.

E como esta abordagem tem o potencial de promover o desenvolvimento pelo
gosto da pesquisa, fato que ajuda o aluno a transformar a informacdo em
conhecimento e a adquirir competéncias e habilidades necessarias para lidar com
situacdes diversas, a andlise das representacbes sociais sobre o Ensino da

matematica tomard essas tendéncias como referencial de andlise. Essas tendéncias

" Leva em consideracdo a realidade sécio cultural do aluno, o ambiente em que ele vive e o
conhecimento que ele traz de casa. Cf. < http://www.ufrrj.br/leptrans/arquivos/etno.pdf>. Acesso em:
31dez2010.
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permitiram compreender a concepcao de préatica pedagodgica subjacente a atuagéo
profissional do professor.
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CAPITULO 3: BASES TEORICAS

Mencionamos, no capitulo anterior, que a histéria da Matematica e das
Ciéncias deva andar entrelacadas aos contextos sociais, politicos, econdmicos e
culturais. E, que a formacao inicial dos professores dos anos iniciais se apresenta
como ponto fundamental para que se habilitem o dominio das competéncias
necessarias a atuacdo profissional, como o dominio e a habilidade de ensinar
matematica.

Acreditamos que a formacédo dos professores tanto dos que possuem nivel
superior, em curso de licenciatura, quanto os professores que possuem formacao
minima necessaria para atuarem nos anos iniciais do ensino fundamental ndo pode
ser considerada como um campo de conhecimento neutro e homogéneo, pois esses
tém conhecimentos e experiéncias diferenciados, produzidos no cotidiano e que
envolvem saberes, crencas, valores e atitudes sobre o ensino e a aprendizagem de
como ensinar a matematica. Por isso, a importancia de se identificar ndo sé os
aspectos relacionados aos processos cognitivos por parte dos professores sobre o
ensino de matematica, mas também as vérias formas de produgéo do conhecimento
gue sdo compartilhadas pelos professores, e que de certa maneira, influenciam na
sua prética docente.

Optamos, assim, pela Teoria das Representacbes Sociais, elaborada e
proposta por Serge Moscovici (1961). A adocédo dessa Teoria se justifica por se
tratar de uma teoria que contribui na compreenséo da formacéo e consolidacdo de
saberes que sado construidos e veiculados pelos sujeitos (professores), e como
afirma Maia (1999), essa teoria contribui também ao se estabelecer como uma teoria
do senso comum e apontar a interdependéncia entre conhecimento cientifico e
conhecimento a nivel de senso comum (popular).

Essa teoria rompe com a dicotomia entre o individual e o social, a partir das
concepcOes de cada sujeito que pensa, age, e ressignifica seus conceitos e
transforma a sociedade, por isso que a teoria das representacdes sociais
possibilitara que o conhecimento popular, considerado como um conhecimento

verdadeiro, abra perspectiva e tenha lugar “no seio das instituicdes formais
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produtoras e reprodutoras de conhecimento, como € o caso do sistema educativo”
(MAIA, 1999, p.3).

Desta forma, optamos por analisar o nosso problema de pesquisa, buscando
atender aos objetivos elencados neste estudo, a partir do referencial tedrico-
metodoldgico da Teoria das Representacdes Sociais, ja& que acreditamos ser o
caminho capaz de nos ajudar na compreensao de como as representacdes sociais
dos professores dos anos iniciais do municipio de Recife/PE sobre o Ensino da
matematica influenciam os resultados dos principais instrumentos normativos, como

por exemplo, o IDEB.

3.1. A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

A nocgao de “Representacado Social” que nos referirmos neste estudo € a
formulada por Serge Moscovici, em 1961, que ganhou espaco nos campos das
ciéncias sociais e humanas, e que vem ganhando um amplo espaco, ja ha algumas
décadas, no cenario brasileiro, nos estudos do campo da educacao (SOUSA, 2002),
como também em estudos do campo da Educacdo Matemética (MAIA, 1999;
GRACA e MOREIRA, 2004; SILVA, 2004) e Educacgdo Tecnologica (MENDES,
2002; BONA, 2010).

O conceito de representacdo, por muito tempo, restringiu-se ao pensamento
sociolégico, mas a partir da década de 1980 e inicio dos anos 1990, que esse
conceito vem sendo desenvolvido pela Psicologia Social e de forma cada mais
crescente, vem se constituindo em um campo de investigacdo bastante significativo.
Ha varias ciéncias que estudam a maneira como as pessoas tratam, distribuem e
representam o conhecimento. Entretanto, Moscovici (2009) comenta que o estudo
de como e porque os individuos partiham um conhecimento e como esse
conhecimento constituem sua realidade comum, é o problema especifico da
Psicologia Social.

Moscovici (2009) reconhece que o conceito de representacéo social € oriundo
da Sociologia e que sua origem esta ligada ao conceito de representacao coletiva de
Durkheim. Emile Durkheim foi um dos fundadores da Sociologia Moderna e que

tentou estabelecer a sociologia como uma ciéncia autbnoma, defendendo uma
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separacao entre representacdes individuais e coletivas e propde que a primeira
deveria ficar no campo da psicologia e a segunda seria objeto da sociologia.

Segundo Graca, Moreira e Caballero (2004), as representacdes coletivas,
para Durkheim, sdo producfes sociais que contribuem para a coesao social, tais
como a religido, os mitos e o0 proprio senso comum e estes estdo na base das
representacdes individuais, uma vez que estdo associadas a consciéncia individual
do sujeito.

Durkheim acredita que as representacdes podem ser coletivas e individuais,
onde o estudo das representacdes coletivas traduz o modo como determinados
grupos se véem e como eles enxergam suas relacbes com 0s objetos que o0s
afetam, sdo também “maneiras de agir, pensar e sentir, exteriores ao individuo,
dotadas de um poder coercitivo em virtude do qual se lhes impde”, porém com um
sentido estatico ao que é transmitido, de geracdo a geracao e ficando a cargo da
Sociologia. J& o estudo das representacdes individuais seria do dominio da
Psicologia (DURKHEIM, 1978 apud CRUZ, 1998, p.62).

Nesse sentido, Durkheim considera que as representacfes coletivas seriam
categorias de pensamentos, traduzindo a maneira como 0 grupo pensa em suas
relacbes com os objetos que o afetam, ou seja, na concepg¢do de Durkheim é a
sociedade que pensa. Logo o social tem total primazia sobre o individual (MENDES,
2002).

Para Durkheim as representacdes coletivas tém ligacdo com a disseminacéo
de valores e crencas, em nivel coletivo, sobre os mais diversos temas e que
permanecem durante um determinado tempo no pensamento e nas praticas dos
individuos pertencentes a tal nivel coletivo (MOSCOVICI, 2009).

Essa discussao inicial de Durkheim sobre representacbes coletivas foi de
grande importancia para que Serge Moscovici procurasse na Sociologia um
contraponto para a perspectiva individual da Psicologia Social, considerando as
representacfes como definidoras da individualidade do ser e produto das relacdes
sociais (MOSCOVICI, 2009).

Moscovici rompe com a epistemologia do sujeito “puro” e do objeto “puro”,
direcionando o seu olhar para a relacdo que ha entre os dois, desenvolvendo a ideia
que a relacdo com o objeto-mundo, constréi tanto o mundo como a si proprio
(MENDES, 2002).



66

Moscovici (2009) define que a Psicologia Social € um cruzamento entre a
psicologia e a sociologia e que esta psicologia se destaca pela maneira de como
investigar o comportamento humano, estudando como, e por que, as pessoas
compartilham o conhecimento e o modo como constituem sua realidade comum e a
transforma em ideias praticas.

Na perspectiva social, o conhecimento é produzido através de interacfes e
emerge do mundo onde todos nds nos encontramos, e teorizar espacgos de
mediacao que residem na contradicdo e coexisténcia é especificidade da Psicologia

Social. E Jovchelovitch (2004) afirma que:

A Psicologia Social se fizer a devida justica ao seu objeto de estudo
pode dar uma contribui¢édo incisiva aos debates mais amplos sobre
representacao, identidades, discursos e linguagem, estudando como
estas categorias se relacionam e ao mesmo tempo constituem a vida
e 0 contexto cotidiano de comunidades humanas (p. 21).

Por volta do inicio dos anos sessenta, do século XX, a Psicologia social
atravessa um periodo de crise, dividindo-a em duas tendéncias: uma Psicologia
Social Americana (PSA) que é centrada no Positivismo que € uma corrente que
consiste na observacdo dos fenbmenos, e a outra € a Psicologia Social Européia
(PSE) que surge como um movimento de resisténcia a PSA assumindo uma nova
energia com o grupo de trabalho de Serge Moscovici (SILVA, 2004).

Vale ressaltar que por volta das décadas de 60 e 70, o paradigma dominante
no campo da Psicologia e das Ciéncias Sociais era o Behaviorismo'®. Este
paradigma vigente fez com que a Teoria das Representacbes Sociais (TRS)
enfrentasse dificuldades nessas décadas, ja que contrariava o Behaviorismo que
estabelecia limite do que era considerado cientifico, estabelecendo o imperativo
experimental.

Foi a partir dessas décadas, rompendo paradigmas e permitindo o
pensamento social, que a TRS passou a ser investigada mais intensivamente por
pesquisadores das diversas areas do conhecimento que comecaram a dar atencao a

pesquisa de Moscovici que ficou marcada “pela énfase na redescoberta e

!> Behaviorismo estudava o comportamento observavel, partindo do principio que todas as respostas
(comportamentais) partem de estimulos. Nomes como Ivan P. Pavlon (1849-1936) e B. F. Skinner
(1904-1990) destacaram-se como representantes do Behaviorismo, também chamada de Teoria
Comportamentalista (MOREIRA, 1999).
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valorizacdo dos fenbmenos marcados pela subjetividade, cujo estudo dependia da
interpretacéo do pesquisador” (SILVA JUNIOR, 2006, p. 08).

Sua chegada no Brasil, por volta dos anos oitenta, coincide com esse periodo
de crise da Psicologia Social no pais e que fez o conceito de representacdo social
ganhar forca no Brasil, e que nas Uultimas décadas, amplia-se com grande
velocidade.

A Teoria das Representacfes Sociais (TRS) vem oferecendo a pesquisa
educacional brasileira novas possibilidades para lidar “com a diversidade e
complexidade da educacdo e do contexto escolar na sociedade moderna
constituindo-se como um valioso suporte tedrico para estudos nesse campo”
(MACHADO, 2008, p.3), como varios trabalhos encontrados nos ultimos congressos
Nacionais e Internacionais em Representacdo Social e Educacdo, como exemplos
as Jornadas Internacionais sobre Representacdo Social (IJRS) e as Conferéncias
Brasileiras sobre Representac¢des Sociais (de 1998 a 2007).

No entanto, como marco historico, o conceito de representacdo social foi
introduzido por Serge Moscovici, em 1961, através de sua obra “La psychanalyse,
son image et son public” que optou por trocar o adjetivo “coletivo” por “social”’, por
admitir que as representacfes sao construidas pelos sujeitos, o que reforca a ideia
de representacdo social como um conceito psicossociolégico. E é, também, no
campo de estudos psicossociolégicos que o termo Representacdes sociais (RS)
surge e que esta tanto na cultura quanto na cognicdo. Circulam através de
comunicacéo social cotidiana e se diferenciam de acordo com 0s conjuntos sociais
que as elaboram e as utilizam (SA, 2002).

A TRS trouxe uma importante contribuicdo epistemoldgica ao unir fenbmenos
como a percepcdo, 0 pensamento e para compreensdo do conhecimento, como
também, ao identificar que ha varias maneiras de se conhecer um dado objeto e de
se interagir e comunica-lo (MOSCOVICI, 2009).

A Representacdo Social € um sistema de valores, ideias e préaticas que
proporcionam estabelecer as pessoas situar-se em seu mundo material e social e
controla-lo, além de contribuir para a comunicacdo entre as comunidades, de tal
maneira, que forneca uma interligacdo entre os varios aspectos de seu mundo e de
sua histdria individual e social (MAIA, 2008).

As representacfes sociais sdo entidades quase tangiveis. Elas circulam, se

cruzam e se fortalecem continuamente ou se cristalizam, através de uma palavra,
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gestos, encontros, enfim da nossa inter-relagdo com o nosso mundo. Mas se a
realidade da representacdo parece facil de ser compreendida, o conceito ou termo
nao o € (MOSCOVICI, 2009).

De acordo com Sa (2002), Moscovici sempre resistiu a definicdo precisa do
termo RS, por acreditar que uma tentativa nesse sentido poderia acabar reduzindo o
seu valor conceitual. Neste caso, em muitos dos seus comentarios, ele sugere

compor seu conceito como:

Por representacfes sociais, entendemos um conjunto de conceitos,
proposicdes e explicacdes originado na vida cotidiana no curso de
comunicagdes interpessoais. Elas sdo o equivalente, em nossa
sociedade, dos mitos e sistemas de crengcas das sociedades
tradicionais; podem também ser vistas como a Vversao
contemporanea do senso comum (MOSCOVICI, 1981 apud SA,
2002, p. 31).

Na perspectiva de Doise (2002) a representacdo social € compreendida como
instancia intermediéria entre conceitos e percepc¢des, situando-se em dimensdes de
atitudes, de informacdes e imagens, contribuindo formar condutas e orientar
comunicacdes sociais, e é neste processo de construcdo de comunicacdo social que
séo elaboradas e que devem explicar como e porque os individuos diferenciam entre
si nas relagbes que mantém com suas representacgoes.

Moscovici se refere as representacbes sociais como uma forma de
conhecimentos socialmente elaborado e compartilhado, englobando conceitos,
proposicées e comentarios sucedidos do cotidiano e da relacdo interpessoal, com
objetivo prético, e que contribua para subsidiar e entender a construcéo da realidade
comum a um determinado grupo social (BASTOS et al, 2005).

Denise Jodelet frequentou com Moscovici a Ecole de Hautes Etudes em
Sciences Sociales, em Paris e tratam o conceito de representacédo social como uma
forma de saber pratico que liga um sujeito a um objeto que pode ser de natureza
social, material ou ideal. E assim, como Moscovici, Jodelet esta preocupada com o
contetdo e com o processo de elaboragdo do conhecimento, buscando nas raizes
historicas a relacdo das representacbes com o0 pensamento da vida cotidiana
(JODELET, 1989).

Maia (2000) argumenta que Moscovici ao revivificar a nogéao de representagéao

coletiva de Durkheim, através da nocdo de representacdo social, contribui
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significativamente a compreensdo do processo do conhecimento e que ao fazé-lo
estabelece uma teoria do senso comum que estuda o homem dentro da sociedade
tentando compreender como o conhecimento do senso comum transforma o
conhecimento cientifico, e vice-verso.

Maia (2000) chama atencéo para o fato que a questdo ndo estd em aceitar 0s
conhecimentos trazidos pelo sujeito, mas como procede a articulagdo do saber

individual e o organizado socialmente, historicamente construido e esclarece que:

Ndo h& duvida que numa atividade cujo objetivo é a formacao do

individuo, como é o caso do ensino, ndo se pode abrir médo do
acesso ao conhecimento cientifico. Mas levar em consideracdo as
diversas visfes deste conhecimento introduz uma nova concepgao
de formacdo: uma formacgéo cuja referéncia € ao mesmo tempo a
ciéncia e o senso comum (p. 25, grifo Nosso).

Como ja discutido a TRS busca superar a dicotomia entre as representacées
individuais e as representacdes coletivas, com o0 objetivo de integrar os fenbmenos
do homem a partir de uma abordagem coletiva, sem perder de vista a perspectiva da
individualidade.

De acordo com essa teoria ha dois principios fundamentais para compreender
como o social transforma um conhecimento em representacdo e como a
representacdo transforma o social, sdo eles: a Objetivacéo, a face figurativa e a
Ancoragem, a face simbolica.

A Objetivacdo acopla imagens e experiéncias vividas de sujeitos a novos
esquemas mentais, reagrupando-as e tornando-as naturais aos sujeitos, ou seja,
transformando um conceito ou uma ideia abstrata em algo concreto. E fazer com
que o conhecimento sobre um objeto se torne real, transformando-o em uma
imagem em um nucleo figurativo™ (SA, 2002).

E segundo Moscovici (2009), a objetivacdo consiste em descobrir a qualidade
icbnica de uma ideia, pois ja que afirmamos que como uma palavra ndo fala nada,
somos forcados a liga-la a alguma coisa e assim encontrar equivalentes nao-verbais.

E também reproduzir um conceito em uma imagem e transformar algo abstrato em

' Um complexo de imagens que reproduzem visivelmente um complexo de idéias

(MOSCOVICI, 2009, p. 72)
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algo quase concreto, transferindo o que estd na mente em algo que exista no mundo
fisico

J& a Ancoragem busca tornar um novo objeto conhecido, ou seja, da sentido
ao conhecimento construido, assimilando os esquemas criados pelo processo da
Objetivacéo. E classificar e dar nome a alguma coisa, e € através dela que tornamos
familiar o objeto representado (SA, 2002; SILVA JUNIOR, 2006; MELO, 2007).

E para Moscovici (2009) a ancoragem consiste na integracdo cognitiva do
objeto representado no sistema de um pensamento social pré-existente, sendo
exatamente incorporado ou assimilado a novos elementos e que lhes estdo
facilmente disponiveis na memoria.

Esses principios fundamentais, também chamados de Mecanismos e
transformam o nao-familiar em familiar. Um transferindo algo a nossa mente que
somos capazes de compara-lo e interpretd-lo; o outro, reproduzindo as coisas que
nés podemos ver e tocar, e quem sabe controlar (MOSCOVICI, 2009).

E como afirma Moscovici (2009):

Ancoragem e objetivagdo s&o, pois, maneiras de lidar com a
memoria. A primeira mantém a memadria em movimento e a memoria
€ dirigida para dentro, esta sempre colocando e tirando objetos,
pessoas e acontecimentos, que ela classifica de acordo com um tipo
e 0s rotula com um nome. A segunda [...] tira dai conceitos e
imagens para junta-los e reproduzi-los no mundo exterior, para fazer
as coisas conhecidas a partir do que ja € conhecido (p. 78).

E como néo existe representacdo social sem um sujeito e sem o0 objeto, ao
qual a representacéo busca refletir. No nosso caso, 0s sujeitos serdo os professores,
atuantes no 1° e 2° ciclo do Ensino Fundamental, enquanto o objeto da
representacdo social serd o Ensino da Matemética.

Trabalhar na perspectiva Moscoviciana implica no estudo das representacdes
sociais que pressupdem investigar o que 0s professores pensam, por que pensam e
como pensam acerca do Ensino da Matematica e permitem compreender os valores,
a percepcao e a importancia que cada professor atribui a sua préatica pedagaogica.

A variedade de perspectivas e estudos existentes sobre RS demonstram a
expansdo dos seus estudos e as diferentes maneiras que podem ser exploradas na
TRS. Dessa forma, a adocao do referencial da Teoria das Representagcbes Sociais

de Serge Moscovici nesta pesquisa implica em assumir a importancia que as
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representacfes sociais tém nas relacfes sociais e nas praticas, expressando uma
espécie de “saber pratico” de como os individuos sentem, apreendem e interpretam
o0 mundo no seu cotidiano.

A TRS permite avaliar as ideias, crencas, noc¢des, conhecimentos, posturas
referentes ao Ensino da Matematica dos professores, pois sdo a partir do grupo
social ao quais estes sujeitos estdo inseridos que as representacdes sociais se
apoiam dando significados, valores ideoldgicos e culturais, aos conhecimentos do
senso comum e cientifico, através das vivencias pessoais e sociais de cada sujeito
pesquisado.

A TRS “inova ao incorporar um sentido mais dinamico e ao colocar o foco
tanto no processo, pelo qual as representacbes sao elaboradas, quanto nas
estruturas de conhecimento que s&o estabelecidas” (SILVA JUNIOR, 2006). E para
entendermos melhor como e quais 0s elementos estruturais de uma representacao
social, iremos expor na proxima secdo a Teoria do Nucleo Central que nos ajudara

na identificacdo da estrutura das representacoes.

3.2. ATEORIA DO NUCLEO CENTRAL

A Teoria do Nucleo Central (TNC) foi proposta pela primeira vez, em 1976,
através da tese de Doctoral d’Eat, por Jean-Claude Abric. A TNC ndo pretende
substituir a Teoria das Representagdes sociais, mas sim a complementar para que a
“grande teoria” se torne mais heuristica para a pratica social e para a pesquisa.

De acordo com Sa (2002) a TNC nao é uma “teoria menor”, mas uma das
maiores contribuicdes atuais ao refinamento conceitual, te6rico e metodologico ao
estudo da RS.

Como ja enfatizado, para compreender e analisar o funcionamento de uma
representacédo é indispensavel identificar seus elementos estruturais e seu conteudo.
Neste sentido, a teoria do nucleo central parte da ideia que toda representacao
social é constituida por um nucleo e por um sistema periférico que sao exatamente
0s elementos estruturais, ou seja, toda representacdo é organizada por um nucleo
central constituido de elementos que ocupam uma posicdo de destaque na
estrutura, sendo que, havendo uma alteracdo em alguns dos elementos ocasionara

modificacdo na representacao.
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Desta forma, a ideia de Abric (2001) € que toda a representacdo esti
organizada em torno de um nucleo central que determina, a0 mesmo tempo, sua
significacdo e sua organizacdo interna. E 0s outros elementos que entram na
composicdo sdo chamados elementos periféricos, desempenhando um papel
essencial no funcionamento e na dinamica das representacoes.

Para Abric é o nacleo central que determina o significado e a organizacao da
representacdo a partir de condicdes historicas, sociolégicas e ideoldgicas. Ja os
elementos periféricos, organizado em torno do nucleo, permitem uma assimilacao
mais individualizada da representacdo social, de maneira mais flexivel e
diversificada (GRACA, MOREIRA e CABALLERO, 2004).

Para a identificacdo de tais elementos das representacdes, Abric preocupa-se
em comprovar, através de pesquisas experimentais, que “os comportamentos dos
sujeitos ou dos grupos ndo sdo determinados pelas caracteristicas objetivas da
situagdo, mas pela representacdo dessa situagdo” (ABRIC, 1989 apud SA, 2002, p.
54), e em seguida busca compreender a organizacao interna das representacoes.

O ndcleo central (NC) oferece resisténcia as mudancas e revelam crencas
arraigadas nos grupos, mantendo, assim, a identidade. Desempenha na
estruturagcdo e no funcionamento das representacdes sociais o0 cumprimento de duas
funcdes essenciais: a funcdo Geradora que serd responsavel pela criacdo ou
transformacao de uma representacdo, dando-a significado; e a funcao Organizadora
(conhecida também como Unificadora) que determinara a natureza dos lacos que
unem os elementos da representacdo. E a tais funcbes, Abric, afirma que delas
decorrem a funcéo estabilizadora, como uma propriedade do nucleo central, e que
contera os elementos que mais resistem a mudanca (SA, 2002; VILLAS BOAS,
2004).

O NC pode assumir também duas dimensfes diferentes, definidas como
Funcional e Normativa. Na dimensdo Funcional os elementos mais importantes de
uma determinada tarefa serdo privilegiados na representacdo e constituira seu
ndacleo central. Ja uma dimensdo serd Normativa em todas as situagdes que
demandam reacdes soOcio-afetivas, ideologicas e/ou sociais, fazendo com que uma
atitude fortemente marcada esteja ligada a um estereoétipo ou a atitudes no centro da

representacéo (SA, 2002).
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Por mais importante que seja o nucleo central é indispensavel o entendimento
dos elementos periféricos que geram a interface entre a realidade concreta e o
sistema central.

Abric (2001) destaca trés funcbes para o sistema periférico, em
complementaridade ao sistema central: sua primeira funcdo € a Concretizacdo que €
diretamente dependente ao contexto imediato que produz os elementos periféricos,
ou seja, permite adaptacdo a realidade concreta jA que € mais sensivel; sua
segunda funcdo € a Regulacdo que ao contrario do nacleo central, seus elementos
sdo maleaveis, permitindo a diferenciacdo do conteudo, integrando novos elementos
em funcao de situagcbes concretas de modo que esses novos elementos possam ser
integrados a periferia da representacéo; ja a terceira funcdo é a Defesa que protege
o sistema central, atuando no momento em que a representacao precisa de defesa.

Sao os elementos do sistema periférico que permitem sua flexibilidade e sua
elasticidade para integracdo na representacdo das variacdes individuais ligadas a
prépria historia dos sujeitos, bem como das suas experiéncias pessoais, destacando
gue € somente neste sistema que poderdo suportar as contradicoes.

Os elementos periféricos também concretizam, regulam e preservam 0s
comportamentos, individualizando as representagdes, enquanto protegem o NC.
Desta forma, Abric (2001) acredita que as modificacbes no nucleo central podem
transformar as representacgoes.

Sendo assim, Sa (2002) citando Abric comenta que o sistema central é
estavel, coerente, consensual e historicamente determinado. J& os elementos
periféricos séo flexiveis, adaptativos e relativamente heterogéneos quanto ao seu
conteudo, e que embora em posicdo de dependéncia do anterior, possibilita a
integracdo das experiéncias de cada individuo com os objetos.

Esta ai, a explicacdo do processo de mudanca das representacfes ser tao
lento, ja que sdo os elementos centrais 0s principais responsaveis pela dinamica
interna de ressignificar e/ou manutencdo das praticas vivenciadas por cada
individuo.

Segundo Abric (1994 apud SANTOS, NOVELINO e NASCIMENTO, 2001) de
uma forma ou de outra ha mudanca e ela pode ocorrer por trés maneiras: pela
transformacao apenas dos elementos periféricos sem o nucleo central ser atingido,
chamado de transformacdo Resistente; pela integracdo progressiva no nucleo

central de esquemas ativados por novas praticas para formar um novo nucleo
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central, chamado de transformacao progressiva; e tem ainda, a transformacéao Brutal
que ocorre quando ha alteracéo radical do nucleo central, guando as novas praticas
provocam o questionamento do significado central da representacao.

Através dos principios da TRS poderemos delimitar o significado atribuido
pelos sujeitos a um determinado conhecimento e assim compreender, a partir da
TNC, como esses significados se organizam num grupo determinado e até verificar
de que maneira as representacées norteiam a pratica pedagogica dos individuos, o
gue constituem como uma possibilidade de inferir sobre a realidade educacional.

Dessa forma, identificar os elementos estruturais das representacdes que sao
0 nucleo central e os elementos periféricos € nossa tarefa, jA que nos propomos a
compreender a organizacdo das representacdes dos professores dos anos iniciais
sobre o Ensino de Matematica do Municipio de Recife. Por isso que precisavamos
conhecer a TRS, bem como a TNC, para podermos identificar como as
representacbes se organizam e como elas se diferenciam em fungdo das
caracteristicas dos sujeitos.

Acreditamos que tais representacdes sociais sobre o ensino da matematica
refletem e determinam, em parte, a pratica pedagodgica destes professores dando
significado as diversas situacfes (novas ou ndo) em que estdo inseridos, isto €,
orientam o seu agir/fazer, suas atitudes e suas maneiras de ensinar que devem ser
fortemente influenciados pelas representacdes sociais que estes sujeitos possuem e
constroem sobre o0 Ensino de Matematica.

Acreditamos também que, a partir da coleta dos dados da presente pesquisa,
sera possivel inferir sobre alguns aspectos que levam o nivel do IDEB a baixos
niveis educacionais e inferir na relacdo das Representacdes Sociais dos professores
sobre o Ensino da Matematica e o nivel do IDEB das escolas que estes profissionais

atuam.
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CAPITULO 4: METODOLOGIA

O objetivo desta pesquisa € analisar as Representacdes Sociais sobre o
Ensino da Matematica dos Professores das séries iniciais e suas relacbes com o
nivel do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Partimos da
hipétese de que os professores que atuam nos anos iniciais e em escolas que
possuem o IDEB maior que a meta projetada e os que atuam em escolas que
possuem o IDEB menor que a meta projetada terdo Representacdes Sociais
diferentes, uma vez que as Representacdes Sociais sdo uma forma especifica de
conhecimento préatico conectando um sujeito a um objeto, e que, segundo Jodelet
(1989) orientam a acdo dos sujeitos a agir em seu mundo material e social e a
controla-lo. Acreditamos ainda que o0s sujeitos localizados nas escolas com
IDEBMAIOR devam possuir uma tendéncia de ensino mais contemporaneo.

Para avaliar/analisar essa hipGtese é preciso determinar os elementos que
compdem o sistema central e o sistema periférico destas representacdes, bem como
conhecer como esses elementos se organizam e se estruturam, jA que tais
representacfes tém potencial para orientar e determinar a pratica pedagdgica
desses sujeitos, e influenciar no desempenho dos rendimentos dos alunos.

Abric (2001) discute os principais métodos de levantamento de dados. E
como o estudo da representacdo necessita da utilizacdo de métodos que apreendam
e facam emergir os elementos constitutivos da representacdo, bem como conhecer
sua organizacdo e seu nucleo central, optamos pelo método de investigacao o
Associativo, que utiliza como método associativo, o da Associacao Livre.

Desta forma, neste capitulo descrevemos 0s aspectos mais relevantes ao
método utilizado nesta pesquisa, expondo inicialmente o delineamento da
abordagem metodolégica, o percurso metodoldgico, o cenario e 0S sujeitos
participantes. Na sequéncia, apresentamos as técnicas e os instrumentos utilizados
para a coleta dos dados, bem como o software utilizado como recurso auxiliar na

analise dos dados.
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4.1. DELINEAMENTO DA ABORDAGEM METODOLOGICA

Neste topico, tracamos algumas consideracdes sobre o desenvolvimento das
abordagens metodolégicas quantitativa e qualitativa com o objetivo de
introduzir/situar a perspectiva da abordagem pluridimensional.

Segundo Gatti (2003) pensar em pesquisa quantitativa e em pesquisa
qualitativa significa, sobretudo, pensar em duas correntes que tém norteado a
pesquisa cientifica no decorrer da historia. Tais correntes se caracterizam por duas
visbes centrais que alicercam as definicbes metodoldgicas da pesquisa nos ultimos
tempos, a saber: a visdo realista/objetivista (quantitativa) e a viséo
idealista/subjetivista (qualitativa).

Um longo periodo foi sustentado pela ideia que a realidade é mensuravel e
gque pode ser traduzida universalmente, por um pesquisador neutro, e que este tipo
de abordagem do real traz um conhecimento confiavel e verdadeiro. Essas sao
algumas caracteristicas que definem a abordagem conhecida como Quantitativa e
gue s6 a partir dos anos 1960 que comecou a receber criticas (GATTI, 2003).

A critica em relacdo a abordagem quantitativa teve inicio, justamente, a partir
de 1960, surgindo um novo paradigma na abordagem metodolégica, introduzindo
outra base de concepcao tedrica ha mensuragao, no processamento e na analise de
dados cientificos, intitulado com o rétulo de Metodologias Qualitativas, buscando
apoio em varias vertentes epistemoldgicas e passando a “privilegiar os estudos de
caso, as abordagens antropoldgicas, as naturalisticas, a pesquisa-a¢ao/intervencao,
as observacdes cursivas, os depoimentos, histérias de vida, etc.” (GATTI, 2003, p.
3).

Um dos objetivos da investigacdo qualitativa é o de melhor compreender o
comportamento e experiéncias humanas, tentando compreender e descrever o
processo de construcdo de significados. Os investigadores que adotam essa
abordagem, geralmente, recorrem a observacdo empirica por “considerarem que é
em funcdo de instancias concretas do comportamento humano que se pode refletir
com maior clareza e profundidade sobre a condi¢do humana” (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p.70).

Mas o avanco dos debates entre os pesquisadores que recorrem a uma
investigacdo metodoldgica quali e quanti prosseguiram, e hoje, ja € possivel um

clima de dialogo entre esses dois grupos, de maneira a englobar os enfoques
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tedricos, metodologicos e éticos. A visdo atual de muitos autores é a de que 0s
métodos quantitativos e qualitativos, na verdade, se complementam, e a escolha de
uma ou outra abordagem esta associada diretamente aos objetivos e finalidades de
cada pesquisa (ANDRE, 2007).

E como o estudo das representacdes sociais necessita de estratégias que
permitam identificar seus elementos constitutivos, bem como os seus elementos se
organizam em termos de hierarquia, vislumbrando descrever o nucleo central da
representacdo, neste sentido, este estudo implicar4 na ado¢do de uma abordagem
Plurimetodoldgica das representacdes (MAIA, 2001).

A abordagem Plurimetodolégica analisa o problema tanto do ponto de vista
guantitativo, quanto do ponto de vista qualitativo, jA que se compreende que as
perspectivas sdo complementares para esta investigacéo, enfatizando a questéo da
abordagem da dupla dimenséo individual e plural das representacdes sociais.

O estudo das Representa¢des Sociais se enquadra justamente na abordagem
Plurimetodoldgica, jA que pode apresentar-se como um caminho vantajoso nos
estudos que objetivam revelar dimensédo ou processo de constituicdo de uma ou
mais representacdes sociais, formadas e mobilizadas por um determinado grupo de
individuos. Afirma-se também que a adocdo de uma abordagem deste tipo busca
identificar tanto o contetido como a estrutura da representacdo (ABRIC, 2001; SA,
2002).

Segundo BONA (2010, p. 47):

A teoria das representacgdes sociais oferece um instrumental tedrico-
metodolégico de grande utilidade para o estudo do pensamento e
das condutas de pessoas e grupos. [...] € desejavel a utilizagdo de
multiplos instrumentos de coleta e analise de dados, uma vez que
existem varios aspectos para desvelar as representacdes sociais e
capturar seus contetdos diante da complexidade deste conceito.

E como as representacfes sociais tratam de conhecimentos praticos
produzidos e veiculados na vida cotidiana, a pesquisa exige um "esforco de
apreensdo empirica dos conteudos e das organizagfes de tais tipos de saberes, que
ligam um sujeito particular a um objeto concreto em uma situagao socio-historico-
cultural determinada” (SA, 1996, p. 99).

Desta forma, para que o0s objetivos desta pesquisa sejam atingidos, foi
utilizada tanto a abordagem de carater Qualitativo, ja que se pretende entender os
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significados e a intencionalidade dos sujeitos, para uma melhor compreensao dos
sujeitos analisados através das representacfes sociais, quanto de carater
Quantitativo, buscando a visualizacdo do contexto em que o objeto de estudo esta
inserido, como por exemplo, através do numero de respostas frequentes por meio
das analises dos sujeitos distribuidos por resultados do IDEB, compreendendo que
tais abordagens sdo complementares para a investigagao.

Diante deste cenario, esta abordagem nos permitira identificar e comparar o
nacleo central das Representacdes Sociais do Ensino da Matematica dos
professores da rede municipal de Recife atuantes no 1° e 2° ciclos do ensino
fundamental, em funcdo dos resultados do IDEB, e posteriormente, proporcionara
uma relacdo entre as representacfes sociais dos sujeitos com o rendimento dos
alunos no instrumento avaliativo do IDEB.

A seguir, apresentamos uma sintese das etapas de realizacao da pesquisa:
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4.2. CENARIO DA INVESTIGACAO

Esta pesquisa foi desenvolvida em Recife, capital do Estado de Pernambuco,
localizado no Nordeste Brasileiro.

Destacamos que foi a partir da Lei de n® 16.293, de 03 de fevereiro de 1997
(Lei que dispde sobre as Regides Politico-Administrativas do Municipio do Recife e
da outras providéncias) que o Municipio do Recife foi dividido em 06 (seis) Regides
Politico-Administrativas (RPA’s'’) para efeito de formulacdo, execucédo e avaliagcéo
permanente das politicas e do planejamento governamentais.

Esta pesquisa acompanhou a demarcacdo administrativa, porém os dados
geograficos ndo foram tomados como critérios para proceder a distribuicdo dos
sujeitos, ja que os sujeitos foram selecionados em relacdo aos dados do IDEB por
escola que sao distribuidas por RPA’s.

As unidades educacionais obedecem a um posicionamento de localizacdo
para atender as comunidades, que no ano 2010, a Rede Municipal de Ensino do
Recife dispds de 214 escolas municipais que ofereceram o Ensino Fundamental,
segundo dados da secretaria Municipal de Educacéo, distribuidas nas seis RPA’s,

conforme mostra a figura 1.

Figura 1 — Mapa do Municipio do Recife/PE dividido por RPA
Fonte: PCR/SEPLAM/DIRBAM/DEIP,2010.

' As Regides Politico-Administrativas — RPA é como o espaco urbano do Municipio ficou
dividida, atendendo ao estabelecido no artigo 88, 8§ 1° e 2° da Lei Orgéanica do Recife.
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As unidades educacionais onde se localizam os sujeitos desta pesquisa foram
analisadas, e fielmente selecionadas, obedecendo aos seus indices em relacgéo,
inicialmente, ao IDEB do Ensino Fundamental Regular - Séries Iniciais (Até a 42
série) do ano de 2007, e que posteriormente passamos a observar o IDEB de 2009,
juntamente com a nota da prova Brasil de 2007 e de 2009 na proficiéncia da
disciplina Matemética.

A escolha de se trabalhar com professores que atuam na Rede Municipal de
Recife nos 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental decorre que este nivel de ensino
ainda esta longe do patamar nacional satisfatério de qualidade do desempenho dos
alunos, especialmente, em relagéo a proficiéncia da disciplina Mateméatica, como ja

discutido no capitulo 1.

4.3. SUJEITOS PARTICIPANTES DA INVESTIGACAO

Os sujeitos envolvidos, nesta pesquisa, consistiram de 160 professores
atuantes no Ensino Fundamental em escolas municipais da cidade do Recife no
estado de Pernambuco, especificamente, os atuantes no 1° e 2° ciclo desde nivel de
ensino.

Para termos acesso aos professores, fizemos um primeiro contato com a
Secretéria da Educacdo do Municipio de Recife, a fim de obter mais detalhes nos
documentos avaliativos do IDEB e da prova Brasil, como por exemplo, a localizagao
das escolas distribuidas por RPA, bem como endereco e contato das mesmas,
guantidades de turmas participantes, quantidades de professores, entre outras
informacdes. Solicitamos também autorizacdo para entrar nas escolas e realizar a
pesquisa.

Na sequéncia, montamos uma amostra das escolas que fornecem o ensino
fundamental nas 6 RPA’s que foram distribuidas apds analise nos documentos
fornecidos por esta secretaria. Em seguida, fizemos o primeiro contato por telefone
com os diretores para saber da disponibilidade dos professores e definir datas e
horarios mais convenientes para apresentar a nossa investigacao, e assim, receber

a aceitacao dos professores.
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A amostra dos sujeitos foi composta por: um grupo de professores que atuam
em escolas onde o IDEB teve uma nota menor que a projetada para a escola; e o
outro grupo de professores serdo aqueles que atuam em escolas onde o IDEB teve
uma nota maior que a meta projetada para a escola, como mostra o Quadro 1.
Destacamos que ambos 0s grupos possuem a mesma quantidade de sujeitos.

E importante lembrar que com a criacdo do IDEB, cada escola, rede de
ensino e o préprio Pais, possuem metas de desenvolvimento educacional de curto
prazo que possibilitam visualizacdo e acompanhamento da reforma qualitativa dos
sistemas educacionais. Desta forma, cada escola da rede municipal de Recife tem
uma projecao propria de meta a serem alcangadas até o ano de 2021, ano em que 0
Brasil completard 200 anos de sua independéncia. Essas Metas sdo fixadas pelo
PNE para correcdo de fluxo escolar e que consiste em alcancarmos o nivel médio de

desenvolvimento da educacao béasica dos paises integrantes da OCDE.

Quadro 1 Agrupamento dos professores por indice do IDEB por escola

Grupo 1 -G1 Grupo 2 - G2

Professores das escolas que tiveram o | Professores das escolas que tiveram o
indice do IDEB maior que a meta |indice do IDEB menor que a meta
projetada projetada

Destacamos que no inicio desta pesquisa todos 0os nossos dados eram em
relacdo aos indices do IDEB do ano de 2007, mas que por volta do més de
julho/2010, no periodo da coleta dos dados, foram divulgados os resultados do IDEB
do ano de 2009. Desta forma, optamos por reformular todos os nossos dados em
relacdo aos resultados da Taxa de aprovacdo, SAEB e IDEB do Brasil para o ano de
20009.

Nesta reformulacdo percebemos que 203 escolas do municipio de Recife
participaram do IDEB no ano de 2009. E das 203 escolas Municipais que atuam no
1° e 2° ciclo do Ensino Fundamental observamos que 129 escolas tiveram 0s seus
indices maiores que a meta da escola projetada para a nota do IDEB no ano de
2009, 45 escolas néo tiveram alteracdes nos seus indices e 29 escolas tiveram seus
indices menores que a meta da escola projetada para o IDEB 2009, segundo fontes
do IDEB/MEC.

A figura 2 ilustra as escolas municipais de Recife distribuidas por RPA’s

guanto a quantidade de escolas que tiveram seus indices maiores e menores que a




meta da escola projeta para o IDEB do ano de 2007 e a figura 3 ilustra as escolas
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municipais para o ano de 2009.
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Figura 2 — Mapa do Municipio do Recife/PE que ilustra a quantidade de escolas por RPA que
tiveram os indices do IDEB (2007) Maior e Menor que a meta projetada.

Fonte: PCR/SEPLAM/DIRBAM/DEIP, 2010.
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Figura 3 — Mapa do Municipio do Recife/PE que ilustra a quantidade de escolas por RPA que
tiveram os indices do IDEB (2009) Maior e Menor que a meta projetada.
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Podemos verificar que tanto na figura 2 quanto na figura 3 que a RPA 6 detém
a maior quantidade de escolas que tiveram o indice do IDEB maior que a meta
projetada. Ja a RPA 4, que na avaliagcdo do ano de 2007, foi a Unica que ndo houve
indice de IDEB menor que a meta, ndo manteve esse mesmo status na avaliacao no
ano de 2009. Percebemos também que a RPA 3 continuou sendo a RPA que teve
maior numero de escolas que tiveram a nota do IDEB menor que a meta projetada.

E importante destacar que, no ano de 2007, dentre as 114 escolas que
tiveram o IDEB maior que a meta (ver figura 2 — A) apenas 66 tiveram um indice de
aumento significativo™®. J4 no ano de 2009, dentre as 129 escolas que tiveram a
nota do IDEB maior que a meta projetada (ver figura 3 — A) apenas 77 tiveram um
indice de aumento significativo™®.

A tabela 5 ilustra o universo das escolas que participaram da avaliacdo do
IDEB no ano de 2009 distribuidas por RPA’s e amostra de escolas que contém os

sujeitos (professores) participantes desta pesquisa.

Tabela 5: Universo e amostra das escolas da rede municipal de Recife, por RPA

Universo Amostra
RPA
Escolas % Escolas %
1 12 5,91 3 11,111
2 33 16,26 4 14, 815
3 45 22,17 4 14, 815
4 22 10,83 4 14, 815
5 29 14,29 3 11, 111
6 62 30,54 9 33,333
Total 203 100,00 27 100,00

Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo da Cidade do Recife/PE, 2010

Analisando a tabela 5 verificamos que o quantitativo de escolas participantes

na avaliacdo do IDEB/2009, distribuidas por RPA's, é de 203 escolas. No entanto

'8 Consideramos nesta selecdo de escolas que tiveram um aumento significativo, as escolas que tiveram o
aumento do IDEB maior que 0,5. Recorremos para tanto a tabela 3 e verificamos que ela apresenta como meta
para 0 ano de 2007 na dependéncia administrativa (Municipio) o indice de 3,5 e que o IDEB observado
nacionalmente, neste mesmo periodo, teve um indice de 4,0, por isso aumento significativo de 0,5 (4,0 — 3,5).

9" Consideramos nesta selecdo de escolas que tiveram um aumento significativo, as escolas que tiveram o
aumento do IDEB maior ou igual a 0,6. Recorremos para tanto a tabela 3 e verificamos que ela apresenta como
meta para 0 ano de 2009 na dependéncia administrativa (Municipio) o indice de 3,8 e que o IDEB observado
nacionalmente, neste mesmo periodo, teve um indice de 4,4, por isso aumento significativo de 0,6 (4,4 — 3,8).
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frisamos que entre essas 203 escolas, 45 ndo tiveram alteragfes nos seus indices
ou estavam participando na avaliagao pela primeira vez.

Destacamos que apos o periodo de reformulacdo dos dados em funcdo da
divulgacéo dos resultados do IDEB do ano de 2009, mais especificamente, posterior
ao preenchimento do questionario de associacgao livre pelos professores, ou seja, ha
andlise do campo semantico das palavras evocadas por esses sujeitos, observamos
gue o campo semantico evocados pelo Grupo 1 (G1) e Grupo 2 (G2) de professores
eram muito proximos.

Entdo, optamos em reorganizar 0S Nnossos sujeitos separando-os em fungao
do indice do IDEB do estado de Pernambuco: um grupo de professores que atuam
em escolas que tiveram a nota do IDEB maior ou igual ao IDEB/2009 observado
para o estado de Pernambuco que fora de indice 4,1; e o outro grupo de professores
sdo 0s que atuam em escolas que tiveram a nota do IDEB menor que o IDEB

observado em Pernambuco no ano de 2009, como mostra o Quadro 2.

Quadro 2 - Agrupamento dos professores por indice do IDEB de Pernambuco

Grupo 3-G3 Grupo 4 -G4

Professores das escolas que tiveram a | Professores das escolas que tiveram a
nota do IDEB maior ou igual ao IDEB | nota do IDEB menor ao IDEB observado
observado de Pernambuco de Pernambuco

Nesta reorganizagdo, obtemos um total de 53 professores que atuam em
escolas que tiveram o indice do IDEB maior ou igual que o indice observado de
Pernambuco e 107 professores que atuam em escolas que tiveram o indice do IDEB
menor que a nota do IDEB de Pernambuco para o ano de 2009.

No entanto, ap0s a analise dos campos semanticos referentes a essa nova
organizacdo, verificamos que as palavras evocadas pelo Grupo 3 e Grupo 4
continuaram apresentando semelhancas entre esses grupos. Desta forma, optamos

em continuarmos a nossa analise metodoldgica pelos dados dos grupos G1 e G2.

4.4. INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

Buscando identificar tanto o conteudo das representacdes quanto a sua

estrutura, utilizamos como instrumentos de coleta de dados, os seguintes: a) um
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Questionario Socio-Cultural — QSC (Apéndice A) e b) um Teste de Associacao Livre—
TAL (Apéndice B) com o recurso de hierarquizacao das associacgoes.

Tais instrumentos sao descritos nos topicos a seguir (5.4.1 e no 5.4.2), e a
aplicacao de cada um destes instrumentos ocorreu de forma individual.

Aplicamos o Questionario socio-cultural e o Teste de Associacdo Livre de
uma sé vez, ou seja, foram entregues aos professores tais instrumentos ao mesmo
tempo. O preenchimento dos instrumentos aconteceu na propria escola onde os
sujeitos lecionam, e aos que ndo podiam responder durante o periodo que se
encontravam na escola, disponibilizamos 0Ss instrumentos para
preenchimento/recolhimento em outro momento.

Quando aplicamos o0s instrumentos, primeiro, tivemos o cuidado de
exemplificar aos sujeitos que as respostas deveriam ser fornecidas apenas com
palavras e ndo com discurso ou com frases. Em seguida, explicamos que o Teste de
Associacao Livre tem duas etapas e que a segunda etapa seria preciso hierarquizar
as palavras através do preenchimento das palavras que considerava mais
importante, em ordem crescente, sendo que o menor numero estd associada a
palavra mais importante.

Importante frisar que os testes s6 foram feitos com o0s sujeitos que se
dispuseram a participar, ou seja, quando, apOs explicacdo dos objetivos da
pesquisa, solicitAhvamos a alguém e encontravamos resisténcia, no mMAaximo
reforcAvamos a importancia da sua participacdo e que o teste ndo despenderia de

muito tempo, mas nao insistiamos ao ponto de sermos inconvenientes.

4.4.1. Questionario Socio-Cultural

A aplicacdo do questionario Socio-Cultural (Apéndice A) foi utilizado como
instrumento metodoldgico de coleta de dados, pois visa a identificacdo e descri¢ao
do perfil dos sujeitos, que podem ajudar na compreensdo das representacdes
sociais identificadas.

O QSC tem por finalidade identificar aspectos sociais e culturais relativos a
identidade de cada sujeito a ser investigado.

Este questionario, o QSC, no delineamento do perfil pessoal e profissional

dos participantes, consagra caracteristicas dos sujeitos a partir das seguintes:
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formacdo académica, sexo, rede(s) de ensino a qual o professor esta vinculado,
tempo de atuacdo enquanto professor, forma de acesso a profissdo, tempo de
atuacao na escola e idade.

“A consideracdo destas variaveis, parte da suposicdo de sua influéncia nas

diferenciacdes existentes entre as representacées” (BONA, 2009, p.49).

4.4.2. Teste de Associacao Livre (TAL)

O método associativo, ou seja, o Teste Associacdo Livre (TAL), proposto de
maneira particular pela Teoria do Nucleo Central, consiste em extrair dos
pesquisados palavras relacionadas com um tema (termo indutor) apresentado aos
mesmos pelo pesquisador, que facilita a apreensdo do nucleo central e do sistema
periférico da representacao social dos professores sobre o Ensino da Matematica.

Segundo Maia (2000 apud ABRIC, 1994):

A associacgéao livre permite a atualizagdo de elementos implicitos ou
latentes que estariam afogados ou mascarados nas producdes
discursivas (p.27).

Ainda segundo Abric (2001) o Teste de Associacao Livre € um instrumento
interessante ao estudo das representacdes devido ao fato de ndo permitir grandes
racionalizacdes, pois a expressdo-indutora leva a diminuicdo das defesas por parte
dos sujeitos, e do ponto de vista da questdo Tempo, este método permite trabalhar
com muitos sujeitos, em um curto espaco de tempo, resgatando os elementos que
constituem o universo semantico do termo ou do objeto estudo.

Em outras palavras, podemos dizer que o teste®® é um instrumento que
permite a apresentacdo de um termo indutor (correspondente ao objeto da
representacdo investigado), que no nosso caso € o Ensino da Matematica, e que
suscita ao sujeito, de forma espontanea, o levantamento de palavras que designam
0s elementos da representacgéo.

O Teste de Associacgao Livre esta dividido em duas fases:

A 12 fase, como apresentado por Abric (2001), pede-se aos sujeitos

pesquisados, na chamada “evocacéo livre”, a partir de uma palavra estimulo que

20 ver apéndice B.
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escrevam 06 (seis) palavras que vém imediatamente a sua cabeca, relacionadas ao
termo Ensino da Matemética. Em seguida, pede-se aos sujeitos que eliminem as
palavras que acharem menos significativas, até restarem 02 (duas) palavras que
serdo caracterizadas como as 02 (duas) palavras mais importantes.

Abric (2001) comenta as vantagens desta primeira fase quando fala que o
carater espontaneo das palavras associadas permite o acesso muito mais facilmente
e rapidamente do que em uma entrevista, aos elementos constitutivos do campo
semantico das representacdes sociais ou do objeto estudado.

A 22 fase, caracterizada como “Fase de evocacao Hierarquizada”, pede-se a
cada sujeito pesquisado para classificar, em funcdo da respectiva importancia e
numa escala dada, os termos que selecionou na parte final da 12 fase, ou seja, em
posse de 02 palavras pede-se aos sujeitos que déem graus de importancia a essas
palavras. Desta forma o grau 1, coloca-se a palavra que é considerada mais
importante, ou seja, que tem maior evocacado, e o grau 2 é considerado a palavra
gue tem menor evocacao com relacdo ao termo indutor Ensino da Matemaética.

Um aspecto importante desse instrumento é que ele permite o aparecimento
da frequéncia do termo associado e sua ordem na producéo (a importancia de um
item) a partir da hierarquizacdo das palavras realizada pelo proprio sujeito, a ser
tratado através de uma analise fatorial, permitindo a identificacdo da(s) organizacéo
(6es) das representacdes (MAIA, 2000).

Entdo, ao pedir aos sujeitos que escrevam as palavras estamos apresentando
o caminho que recorremos para identificar e mapear o campo semantico, e ao pedir

para hierarquiza-las estamos identificando as palavras candidatas ao nucleo central.

4.5. PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

A partir dos resultados do questionario Sécio-Cultural e do teste Associacéo
Livre, para introdugcdo dos dados levantados, no software Trideux, foi necessario o
procedimento de digitalizacao das palavras associadas a expresséao indutora (Ensino
da Matematica), concomitantemente com a digitacdo das variaveis fixas
consideradas: género, formacéo, tempo de atuacédo profissional e indice do IDEB.

As informag¢Bes obtidas com os instrumentos (apéndice A e B) foram

submetidas a uma abordagem estatistica para analisar os dados em funcdo da
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frequéncia de palavras, de modo a identificar e comparar o campo semantico das
representacgdes sociais dos sujeitos.

Para a leitura e interpretacdo dos dados, recorrer-se-4 a Teoria do Nucleo
Central, jA descrita na fundamentacdo tedrica, na qual enfatiza que, para
compreender e analisar o funcionamento das RS é necessario identificar o seu
campo semantico, ou seja, sua estrutura, bem como 0s seus elementos sé&o
hierarquizados.

Para auxiliar na analise dos dados levantados pela aplicacdo do Teste de
Associacao Livre, foi utilizado o software Trideux Mots (versao 3.3) que foi criado por
Philippe Cibois.

O Software Trideux realiza o tratamento estatistico dos dados através da
recorréncia quantitativa das palavras e tem o potencial de permitir a Analise Fatorial
de Correspondéncia?® (AFC), possibilitando a apreciacdo dos dados de forma
simultanea a partir de uma multiplicidade de dimensdes, apresentadas em um plano
fatorial (BONA, 2010).

O software permite a identificacdo das palavras evocadas na associacao livre
e na evocacdo hierarquizada. Permite, também, ler as oposi¢des e polaridades de
sentidos que sado atribuidos pelos diferentes grupos de sujeitos. Logo, analisa os
dados em funcdo da frequéncia (quantidade de palavras iguais que foram
evocadas), permitindo identificar e comparar o campo semantico das representacées
sociais dos sujeitos com eficacia.

A AFC permite a identificacdo das diferencas entre as representacdes e suas
relacdes com as caracteristicas dos sujeitos.

Desta forma é possivel, a partir do processamento dos dados, obter um plano
fatorial dos dados evocados, relacionando frequéncia e importancia, que apos
analise dos agrupamentos das palavras, proporcionou a identificacdo das diferencas
entre as representacdes sociais do Ensino da Matematica dos sujeitos pesquisados.

Na andlise do plano fatorial, destacamos o fator 1 e o fator 2, que além de
identificar as diferencas entre as representacfes, também proporcionou as relagdes

entre as caracteristicas dos sujeitos ( variaveis fixas).

! Fundada, em 1960, por Jean-Paul Benzécri, a andlise fatorial de correspondéncia € um conjunto de
técnicas e ferramenta que permite a visualizagdo gréfica, por meio de uma classificagao decrescente,
como se estrutura a representagdo social através de comparagfes e contrastes entre as
caracteristicas dos individuos. Cf. < http://cibois.pagesperso-orange.fr/PrincipeAnalyseFactorielle.pdf>
Acesso em: 19Jjan 2011.
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Em um segundo momento, utilizamos como recurso para analise do campo
semantico das representacOes sociais dos professores sobre o ensino da
Matematica o processo de categorizacdo das palavras.

O processo de categorizacdo das palavras evocadas consistiu em uma
alternativa de estruturar as "informacbes" das palavras, considerando que as
"informacgdes” refletem a organizagdo da estrutura informacional de uma pessoa
sobre um determinado assunto. Essas estruturas em torno do conhecimento que as
palavras trazem sao representacfes da organizacdo das ideias em nossa memoria
semantica (LIMA, 2007).

Vale ressaltar que antes de categorizar as palavras fizemos uma leitura
flutuante e procedemos a analise através de trés etapas: Etapa 1 - A pré-andlise:
partimos de uma leitura flutuante, objetivando a elaboracdo de indicadores que
aprofundasse e fundamentasse nossa interpretacdo nos dados. Etapa 2 - A
exploracdo do material: consistiu em codificarmos os dados a partir das variaveis
fixas. E etapa 3 - O tratamento dos resultados e interpretacdo: classificando as
palavras segundo suas semelhancas e diferencas realizando assim, as codificacdes
necessarias aos dados para a sua utilizacao.

O objetivo de seguir essas etapas, antes de efetivamente realizar o processo
de categorizacdo das palavras, foi procurar conhecer aquilo que esta por tras das
palavras que foram evocadas no Teste de Associagdo Livre, ou seja, a andlise
buscou identificar dimensdes semanticas que caracterizavam as representacdes
sociais dos professores.

A partir deste procedimento de analise dos dados pretendemos refletir em que
medida as representacdes sociais se relacionam, influenciam ou sao limitadoras nos
resultados das avaliacdes do IDEB.

E neste momento que nos debrugcaremos nos elementos estruturais das
representacdes sociais dos sujeitos através da andlise dos planos fatoriais, tentando
identificar as diferencas de representacdes sociais, a partir das oposicdes das
palavras do campo semantico destacadas no plano e fazer relagdo com o nivel do
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) das escolas onde os sujeitos
analisados atuam, de forma a reforcar suas representacdes evocadas no Teste de
Associacéo Livre, bem como as questdes levantadas no Questionario sécio-cultural,

e assim, tentar responder ao nosso problema de pesquisa.
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CAPITULO 5: ANALISE DOS DADOS

Nesta parte, sdo apresentados os resultados obtidos durante a pesquisa.
Estes resultados estdo organizados em 3 (trés) blocos. No primeiro bloco,
apresentamos o perfil dos sujeitos que foi analisado com base no Questionario
Sacio-cultural (QSC). No segundo bloco, apresentamos as representacfes sociais
dos professores sobre o ensino da matematica. E o momento que definimos o
campo semantico, analisamos as palavras e suas respectivas frequéncias de
ocorréncia. No terceiro bloco, evidenciamos os elementos que compdem o0 nucleo
central das representacfes sociais dos sujeitos e apresentadas os resultados da
andlise fatorial de correspondéncia a partir dos planos fatoriais gerados pelo
software Trideux. Por fim, fazemos uma andlise mais profunda das representacdes
sociais dos sujeitos, inferindo nos fatores que favorecem e nos que dificultam o
resultado do IDEB.

5.1. PERFIL DOS PARTICIPANTES

Para andlise do perfil dos sujeitos, recorremos ao Questionario Sdcio-

12, As caracteristicas dos sujeitos identificadas a partir do QSC definiram o

cultura
perfil desses participantes. Levamos em conta para definicdo do perfil: sexo, idade,
nivel de formacéao, tempo de atuacdo profissional, tempo de atuacdo na escola que
leciona e area de formacao.

Apresentamos a seguir, através de graficos e tabelas, o levantamento do
perfil dos professores participantes da pesquisa, a partir das caracteristicas
anteriormente citadas.

Quanto a caracteristica SEXO, o grupo de professores (total de 160 sujeitos)

esta caracterizado conforme o gréafico 3:

2 \Ver Apéndice A.
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Grafico 3: Distribuicao dos sujeitos quanto a variavel género (sexo)

No gréafico 3, constatamos que entre os professores, investigados nesta

pesquisa em 2010, da cidade do Recife/PE que atuam no 1° e 2° ciclos do ensino

fundamental, a predominancia é o sexo feminino

Ao verificarmos pesquisas sobre a profissdo docente, achamos no site do

Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) um Censo dos Profissionais
do Magistério da Educacdo Basica (CMEB)®, realizado em 2003, que registrou 85%

de mulheres exercendo a profissdo de magistério na Educacdo Basica do Brasil,

confirmando, assim, a predominancia do sexo feminino nessas fases de ensino.

Quanto a caracteristica IDADE, caracterizamos o grupo de professores por 4
(quatro) faixa etéria, conforme o gréfico 4:

Total
Acimade 50 anos

41 a 50 anos

Faixa Etaria

31a40 anos

19 a 30 anos

A
160 P 100%
|
29 | 18,10%
|
60 P 37,50%
|

53 I 33,10%

|
18 ' 11,30%

0 50 100 150 200

Quantidade/porcentagem dos sujeitos

Grafico 4: Distribuicao dos sujeitos quanto a Faixa Etaria

23

Cf:<http://www.inep.gov.br/basica/levantamentos/outroslevantamentos/profissionais _magis/default.ht

m>. Acessado em 20jan2011.


http://www.inep.gov.br/basica/levantamentos/outroslevantamentos/profissionais_magis/default.htm
http://www.inep.gov.br/basica/levantamentos/outroslevantamentos/profissionais_magis/default.htm

93

Ao analisar a faixa etéria, verificamos que a maioria dos nossos sujeitos
possuem idade entre 31 a 50 anos de vida. Esses dados nédo sado diferentes dos
dados do INEP/Censo 2003 - CMEB que apresenta que a maioria dos docentes do
magistério da educacdo basica e que atuam nos anos iniciais do Ensino
Fundamental possuem idade entre 35 a 44 anos.

Quanto a caracteristica NIVEL DE FORMACAO, caracterizamos o grupo de

professores por 3 (trés) tipos de titulagdo, conforme o gréafico 5:

2 POS-GRADUAGAO 98
&8
£
e GRADUACAO 46
2
2
S MEDIO |16
0 50 100 150
Quantidade de sujeitos

Grafico 5: Distribuicao dos sujeitos quanto a variavel Nivel de Formacao

Na caracterizacdo do professores quanto ao seu nivel de formacao,
consideramos que o Nivel Médio sao aqueles sujeitos que possuem a habilitacdo de
magistério e/ou ainda estdo cursando um curso superior. Consideramos no Nivel
Graduacao os sujeitos que possuem a graduacdo completa, e em relagdo ao Nivel
Pos-graduacdo consideramos 0s sujeitos que relataram possuir uma pos-graduacgao
a nivel Lato Sensu e/ou a nivel Stricto Sensu.

Desta forma, podemos perceber no grafico 5 que a maioria possui formacao
superior e inferimos que os professores investigados demonstram interesse na
formacao continuada, assim como, expressam uma politica de formacé&o continuada
instalada no estado com a redemocratizacdo da sociedade. Esta inferéncia se da na
constatacdo de um grande numero de sujeitos com Pés-Graduacdo, ou seja, 98
sujeitos (61,2%).

Quanto a caracterisica TEMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL,
caracterizamos o grupo de professores por 4 (quatro) intervalos de tempo, conforme

o grafico 6:
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Gréfico 6: Distribuicdo dos sujeitos quanto a variavel Tempo de servico

Em relacdo ao tempo de experiéncia profissional dos nossos sujeitos, o
grafico 6 nos mostra que a maioria se enquadra entre os intervalos de 6 a 15 anos
(35%) e de 16 a 25 anos (35,6%), ou seja, numa analise mais detalhada nos
protocolos verificamos que a média de tempo de servico entre esses dois intervalos
é de 20 (vinte) anos de tempo de efetivo exercicio da profissao.

Lic:em . Lic.em Lic.em e Em Educacdo
Administracdo Biologia Ciéncias Artistica Lic. Em

. N o,
Psmo(jl;:gla 1% 3% 3% 1% Geografia
1 2%
Lic. Em Histdria
2%

Pedagogia
69%

Lic. Em
Matematica
2%

Distribuicdo dos sujeitos por area de formagao

Gréfico 7: Distribuicdo dos sujeitos quanto a caracteristica Area de Formac&o
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O grafico 7 apresenta um detalhamento da area de formacdo dos
professores que possuem curso superior. Analisando-0 notamos que a area que
predomina é a area de Pedagogia e que, apesar dos professores dos anos iniciais
ensinarem a Matematica, ainda ha um distanciamento dos professores desse nivel
de ensino em optarem por curso na area das Ciéncias Exatas e da Natureza. Desta
forma, entre as varias formacdes em licenciatura apresentadas no grafico 7, apenas

2% (03 sujeitos) possuem Licenciatura em Matematica.

Tabela 6: Perfil dos professores - Cruzamento das Caracteristicas: IDEB, Faixa
Etaria e Tempo de Profisséo

IDEB FAJXA TEMPO DE SERVICO Total
ETARIA Até 5anos 6-15anos 16-25anos Acima 25 anos
19-30 anos 3 0 0 0 3
31-40 anos 2 15 8 0 25
MAIOR 41-50 anos 1 11 18 4 34
Acima 25 0 1 7 10 18
Subtotal 6 27 33 14 80
19-30 anos 11 4 0 0 15
31-40 anos 2 20 6 0 28
MENOR 41-50 anos 0 4 13 9 26
Acima 25 0 1 5 5 11
Subtotal 13 29 24 14 80
Total 19 56 57 28 160

A tabela 6 apresenta um cruzamento entre as caracteristicas Faixa Etéaria e
Tempo de Profisséo, ja discutidas no grafico 4 e 6, e o indice do IDEB das escolas
onde os sujeitos atuam. Vale relembrar que os sujeitos foram selecionados de
acordo com o indice do IDEB das escolas, ou seja, uma parte dos sujeitos pertence
as escolas onde o IDEB da escola, observado em 2009, foi superior ao IDEB
estabelecido para esta escola (meta projetada) e a outra parte pertencem as escolas
onde o IDEB foi inferior.

Desta forma, como mostra a tabela 4, ficamos com dois grupos de
professores: o Grupo 1, formado pelos professores das escolas onde o IDEB foi
maior que a meta projetada; e o Grupo 2, formado pelos professores das escolas
onde o IDEB foi menor que a meta projetada. Ambos os grupos G1 e G2 possuem 0
mesmo numero de sujeitos (60 professores).

Com a finalidade de verificarmos se 0s sujeitos que tem pouca experiéncia

profissional séo os que estdo localizados nas escolas de IDEB MENOR, realizamos
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0 cruzamento das varidveis apresentadas tabela 6 e constatamos que 19
professores exercem a funcdo com até 5 anos, e que a maioria desses professores
se enquadram na faixa etaria entre 19 - 30, apontando que estdo em inicio de
carreira e que 11 desses professores, situados na faixa etaria em questao,
encontram-se nas escolas com o IDEB MENOR.

Quanto & caracteristica TEMPO DE PERMANENCIA NO MESMO
ESTABELECIMENTO de ensino, caracterizamos o grupo de professores igualmente
como a variavel Tempo de Profissdo, ou seja, por 4 (quatro) intervalos de tempo,

conforme o gréfico 8:

Acima de 25 anos 4! 2,50%

o
E Entre 16 a 25 anos 1|1 ' 6.90%
8
2  Entre6a15anos 65 ' 40,60%
% |
Até 5 anos 80 ' 50.00%

Tempo de Permanéncia no mesmo

0 20 40 60 80 100

Quantidade/Porcentagem dos sujeitos

Grafico 8: Distribuicdo dos sujeitos quanto a caracteristica Tempo de atuacao

no mesmo estabelecimento de ensino.

Em relacdo ao grafico 8, podemos verificar que metade dos sujeitos estao
apenas a 5 anos no mesmo estabelecimento e que ha apenas 2,5% dos sujeitos que
se encontram, no mesmo estabelecimento, a mais de 25 anos, concluindo-se que
desde que comecaram a carreira estdo ha mesma instituicao.

Observando ainda o grafico 8 e comparado-o com o grafico 6, percebe-se que
os professores que estdo na faixa até 5 anos de atuagcdo no mesmo estabelecimento
sdo em namero bem maior do que aqueles com da faixa até 5 anos de profisséo.
Desta forma, dos 50% que estdo na faixa até 5 anos na mesma escola, s6 11,9%

estdo comecgando a carreira.
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Tabela 7: Perfil dos professores - Cruzamento das Caracteristicas: IDEB e
Tempo de Atuacdo no mesmo estabelecimento

TEMPO DE ATUACAO

IDEB Até 5anos 6-15anos 16-25anos Acima 25 anos Total
MAIOR 30 40 8 2 80
MENOR 50 25 3 2 80

Total 80 65 11 4 160

Quanto a tabela 7, verifica-se que o numero de sujeitos que possuem no
maximo 5 anos de permanéncia no mesmo estabelecimento sdo os professores que
atuam nas escolas do IDEB MENOR e que essa mesma quantidade de sujeitos (50
sujeitos) equipara-se com o somatorio de sujeitos das outras faixas de atuacdo dos
docentes do IDEB MAIOR (40 + 8 + 2 = 50 sujeitos), ou seja, dos professores com
no maximo 5 anos na mesma escola, 31,25% estdo localizados nas escolas que
tiveram o indice do IDEB menor que a meta projetada.

Essas andlises nos dados levantados do QSC exteriorizam que ha certa
rotatividade dos docentes pelas escolas do Municipio de Recife e que esta
constatacdo possa desfavorecer o projeto politico pedagdgico da escola, como do

préprio Municipio e o nivel de aproveitamento dos alunos.

52. CAMPO SEMANTICO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS DOS
PROFESSORES DAS SERIES INICIAIS SOBRE O ENSINO DA MATEMATICA

Neste tOpico, daremos inicio a analise do campo semantico das
Representacdes sociais dos sujeitos desta pesquisa.

O campo semantico das palavras, identificado a partir do Teste de Associacao
Livre, foi organizado para os grupos de professores definidos nos Grupo 1 (G1),
Grupo 2 (G2), Grupo 3 (G3) e Grupo 4 (G4).

Nas tabelas 8 e 9, temos as palavras do Grupo 1** e as palavras do Grupo
2% que ocorreram com frequéncia de evocacdo igual ou superior a 4 (quatro),

guando associadas a expressao Ensino da Matematica.

A lista de todas as palavras encontra-se no apéndice (C).
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Tabela 8: Campo Seméantico das palavras associadas pelos professores do GRUPO 1
a expressao indutora — Ensino da Matematica com frequéncia igual ou superior a 4

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS - -
ASSOCIADAS FREQUENCIA PALAVRAS ASSOCIADAS FREQUENCIA
RACIOCINIO 38 ATENCAO 5
LOGICA 35 CONTEXTUALIZACAO 5
CALCULO 28 ESTRATEGIAS 5
PROBLEMAS 21 LUDICO 5
NUMEROS 14 VIDA 5
OPERACOES 13 COTIDIANO 4
RACIOCINIO LOGICO 10 DIFICULDADE 4
JOGOS 8 ESTUDO 4
SITUACAO PROBLEMA 8 FRACOES 4
COMPREENSAO 7 MEDIDAS 4
DESAFIOS 7 RESOLUCAO DE PROBLEMAS 4
GEOMETRIA 7 RESOLUCAO 4
INTERPRETACAO 7 SEQUENCIA 4
ASSOCIACAO 5 SOLUCAO 4

Total de palavras evocadas pelos professores do Grupo 1, com frequéncia igual ou superior a quatro: 269

Palavras diferentes: 28

Tabela 9: Campo Seméantico das palavras associadas pelos professores do GRUPO 2
a expressao indutora — Ensino da Matematica com frequéncia igual ou superior a 4.

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS o ~
ASSOCIADAS FREQUENCIA PALAVRAS ASSOCIADAS FREQUENCIA
RACIOCINIO 32 FRACAO 5
LOGICA 24 GEOMETRIA 5
CALCULO 20 GRAFICOS 5
NUMEROS 17 JOGOS 5
PROBLEMAS 14 SEQUENCIA 5
OPERACOES 12 TABELAS 5
COMPREENSAO 10 LUDICO 5
DIFICULDADE 9 PACIENCIA 5
FORMAS 9 ALGORITMO 4
ATENCAO 8 CONTAR 4
INTERPRETACAO 6 DINAMICO 4
MEDIDAS 6 RESULTADOS 4
DIFICIL 6 SITUACAO PROBLEMA 4
APRENDIZAGEM 5 CONCENTRACAO 4

Total de palavras evocadas pelos professores do Grupo 2, com frequéncia igual ou superior a quatro: 242

Palavras diferentes: 28

Os dois grupos (G1 e G2) citaram um total de 960 palavras nas respostas dos

professores para a questdo "Quais palavras vocé associa ao termo ENSINO DA
MATEMATICA", das quais 278 s&o diferentes.

%% A lista de todas as palavras encontra-se no apéndice (D).
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No grupo G1, observa-se que 269 palavras foram evocadas para um
frequéncia igual ou superior a quatro. Ja no grupo G2, para a mesma frequéncia,
foram observadas 242 palavras, dos quais 28 palavras sao diferentes, em ambos os
grupos.

Das 278 palavras diferentes evocadas, observamos que 87 palavras foram
igualmente evocadas por ambos os grupos. E dessas 87 palavras, 16 palavras
podem ser observadas nas tabelas 8 e 9. Praticamente, dez das primeiras palavras
mais evocadas pelos sujeitos do grupo G1 sé&o as mesmas evocadas pelo grupo G2,
0 gque nos leva a constatar a semelhanca dos Campos Semanticos.

A andlise quantitativa dos dados apresentados na tabela 8 e 9, a partir da
expressdo indutora "Ensino da Matematica”, revelou que o0s grupos de sujeitos
envolvidos no contexto do Ensino Fundamental situam o Ensino numa concepgao
bastante parecida, ora enfatizando aspectos que remetem a um modelo de ensino
tradicional, no qual destacamos Geometria e Fracdo/Fracdes que nos remetem a
um ensino mais conteudista, e ora enfatizando aspectos de ensino mais
contemporaneo na medida em que evocaram palavras como Légica, Raciocinio
Logico, Ladico, entre outras, expressando uma preocupacao com o processo de
aprendizagem da matematica de maneira logica

Em sua maioria, as palavras associadas ao ENSINO DA MATEMATICA e
evocadas pelos professores dos grupos G1 e G2, revelaram aspectos parecidos.
Isso nos levou a uma nova organizacdo dos dados em funcdo ndo mais da
pontuacdo do IDEB das escolas, e sim, da nota do IDEB/2009 do estado de
Pernambuco, como j& discutido na sec¢éo 4.3. Desta forma, definimos novamente os
Campos Semanticos das representacdes sociais em funcdo dos dados
apresentados pelos grupos G3 e G4.

As tabelas 10 e 11, apresentam as palavras do Grupo 3%° e as palavras do
Grupo 4%’ que ocorreram com frequéncia de evocacao igual ou superior a 4 (quatro),

guando também associadas a expressao Ensino da Matemética.

%% A lista de todas as palavras encontra-se no apéndice (E).
" A lista de todas as palavras encontra-se no apéndice (F).
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Tabela 10: Campo Semantico das palavras associadas pelos professores do GRUPO 3
a expressdao indutora — Ensino da Matematica com frequéncia igual ou superior a 4.

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS -~ ~
ASSOCIADAS FREQUENCIA PALAVRAS ASSOCIADAS FREQUENCIA
CALCULO 20 SITUACAO PROBLEMA 6
RACIOCINIO 17 CONTEXTUALIZACAO 5
LOGICA 13 FORMAS 5
NUMEROS 12 MEDIDAS 5
JOGOS 10 VIDA 5
RACIOCINIO LOGICO 9 APRENDIZAGEM 4
OPERACOES 8 COMPREENSAO 4
PROBLEMAS 7 DINAMICO 4
DESAFIOS 6 GEOMETRIA 4

Total de palavras evocadas pelos professores do Grupo 3, com frequéncia igual ou superior a quatro: 144

Palavras diferentes: 18

Tabela 11: Campo Semantico das palavras associadas pelos professores do GRUPO 4
a expressao indutora — Ensino da Matematica com frequéncia igual ou superior a 4.

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS - -
ASSOCIADAS FREQUENCIA PALAVRAS ASSOCIADAS FREQUENCIA
RACIOCINIO 53 GRAFICOS 6
LOGICA 46 PACIENCIA 6
CALCULO 28 SITUACAO PROBLEMA 6
PROBLEMAS 28 CONCENTRACAO 5
NUMEROS 19 FORMAS 5
OPERACOES 17 MEDIDAS 5
COMPREENSAO 13 ORDEM 5
ATENCAO 12 VIVENCIA 5
DIFICULDADE 11 APRENDIZAGEM 4
INTERPRETACAO 10 DESAFIOS 4
SEQUENCIA 9 DIVISAO 4
GEOMETRIA 8 EQUACOES 4
LUDICO 7 ESTUDO 4
RESOLUCAO 7 HABILIDADE 4
ALGORITMO 6 PRATICA 4
ASSOCIACAO 6 REGRAS 4
ESTRATEGIA 6 RESULTADOS 4
FRACAO 6 TABELAS 4

Total de palavras evocadas pelos professores do Grupo 4, com frequéncia igual ou superior a quatro: 296

Palavras diferentes: 36

Na tabela 10, observa-se que o grupo G3 evocou 144 palavras com

frequéncia igual ou superior a quatro, das quais 18 palavras sao diferentes. J4 na

tabela 11 o grupo G4, para a mesma frequéncia, foram observadas 296 palavras,

das quais 36 palavras diferentes.
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Numa analise quantitativa confrontando a tabela 8 (do grupo G1) com a tabela
10 (do grupo G3), observamos que aproximadamente 84% das palavras evocadas
pelo grupo G3 também foram evocadas pelo grupo G4. Dentre as palavras de maior
evocacao e com frequéncia igual ou superior a quatro, a palavra Raciocinio légico
continua sendo uma palavra que so € observada pelos grupos G1 e G3, grupos com
das escolas com o IDEB MAIOR, conforme se pode observar nas tabelas 8 e 10 e
gue nos remete a um ensino mais contemporaneo.

Comparando a tabela 9 com a tabela 11 observamos que as dez primeiras
palavras mais evocadas por ambos 0s grupos descritos nestas tabelas repetem-se
praticamente na mesma ordem. Essas palavras nos remetem a pelo menos duas
tendéncias pedagdgicas: por um lado denotam um ensino mais contemporaneo com
carater mais inovador pautado nas palavras Logica, Raciocinio, Compreenséao,
Interpretacdo, e por outro, huma visdo mais individualista, apresentam o ensino
com carater negativo quando emergiram palavras que expressam obstaculos ao se
ensinar a matematica pautado nas palavras Dificuldade, Dificil, Paciéncia.

Na totalidade das palavras evocadas a partir da expressdo indutora ENSINO
DA MATEMATICA, diferentes categorizacdes nos permitiram aproximar dos diversos
sentidos construidos pelos grupos G1, G2, G3 e G4 expressos nos campos
semanticos descritos.

Numa categorizacéao inicial, identificamos a seguinte organizacéo: o Ensino da
Matematica capaz de desenvolver a Légica, o Raciocinio, a Interpretacdo, a
Compreensado, o Raciocinio légico dos fatos que ocorrem na Vida. Essa
magnitude de significados e sentidos externalizada a partir da palavra indutora tem
intima relacdo com a interagdo homem-mundo e sujeito-objeto, despertada a partir
da relacdo com a experiéncia vivida, revelando articulacdo com o modelo de ensino
contemporaneo, remetendo-nos a processos de conscientizagao.

Continuando, numa perspectiva de ensino mais conservador. O Ensino da
Matematica emergiu a partir de fragmentos do conteddo da matematica, pautado
nas palavras Geometria, Medidas, Tabelas, Fracao/Fracdes, Divisdo, Algoritmo.
Esta categoria nos remete a uma perspectiva de ensino mais fragmentado e
guantitativo, que devido a grande influéncia historica, continua ainda influenciando e
secundarizando o processo de ensino-aprendizagem da educacao brasileira.

Percebemos, ainda, que os sujeitos tém uma tendéncia a adotarem o modelo

de Ensino por Transmissédo que tem a pretensao de conduzir o aluno a raciocinios e
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demonstracdes plenamente elaboradas a fim de que seja atingido o Método mais
seguro de ensinar através de uma Sequéncia e de Regras que buscam a

verdadeira Solucéo.

5.2.1. As diferengas entre as Representacdes Sociais sobre o Ensino da
Matematica em funcéo dos grupos G1 e G2 (IDEB MAIOR X IDEB MENOR)

A partir do processamento dos dados evocados pelos sujeitos G1 e G2 foi
possivel obter um plano fatorial dos dados, considerando-se a recorréncia de
palavras com frequéncia igual ou superior a quatro.

Buscamos, além do que é comum as representacdes sociais sobre o ensino
da matematica compartilhadas pelos sujeitos, identificar as diferencas entre as
representacdes sociais em termos de oposicdes das palavras evocadas pelos
sujeitos G1 e G2 que foram processadas pelo software Trideux e sdo projetadas no
plano.

Na figura 4, visualizamos o plano fatorial relativo a expresséao indutora Ensino
da Matematica, relativo ao campo semantico evocados pelos grupos Gl e G2
considerando como variaveis fixas: IDEB, FORMACAO e TEMPO DE ATUACAO
PROFISSINAL.

Vale ressaltar que o plano fatorial € o resultado da Analise Fatorial de
Correspondéncia®.

A representacdo grafica do campo semantico das representacdes possibilita
uma analise comparativa das proprias representacfes, no que tange as suas
semelhancas e diferencas, proximidades e afastamentos, em termo das respostas
dadas ao termo indutor proposto. Temos, assim, a possibilidade de identificar os
elementos que diferenciam as representacdes sociais em funcédo das variaveis fixas
consideradas.

Para que possamos compreender melhor as representacdes, no que
concerne a analise no gréafico, € importantissimo fazermos o confronto entre o fator 1

e o fator 2. O fator 1 (F1) é o eixo horizontal, positivo (a direita) e negativo (a

®Lera definicdo na sec¢édo 5.3.1
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esquerda). O fator 2 (F2) € o eixo vertical, positivo (na parte superior) e negativo (na
parte inferior).

Desta forma, confrontamos as representacoes do F1 em relacdo aos seus
dois lados (positivo e negativo) e da mesma maneira fazemos com o F2. Este
procedimento de leitura no grafico possibilitou as semelhancas e as diferencas entre

as representacdes e suas relagdes com as caracteristicas dos sujeitos.

Figura 4 - Plano fatorial das palavras associadas pelos professores do grupo G1 e G2
com frequéncia igual ou superior a 4, considerando como variaveis: IDEB,
FORMACAO e TEMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL.

F2
FRA'cGEs
REGRAS
RACIOCINIO LOGICO . .
CALCULAR - d MEDIO equagdes
o1
. ESTRATEGIA ordem
solucao . IDEB MAIOR
*vivencia LEITURA  TEM4 . * agrupamento
SEQUENCIA
resoluqéo' de problemas ;’EM1
cotidiano sltua.géo associagao b ok diaadia
problema M 5
PROBLEMAS .
....... Adigio - = = = = = = +saouEodie lesolucao . relfdos
EOkS compreensio aprendizagem
estudo T. . NUMEROS IEM2 habilidade .
GRADUACAO ' . fragdo paciéncia
MEDIDAS * . ATENGAO
ATECRIWO concenl‘rRA(;Ao
CONTAS . _ 3
EXATIDAO IDEB MENOR
. DIFICULDADEPRAT]CA
GRAFICOS
FORMAS
DIFiCIL
‘DINAMICO
CONTAR
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CPF =7 . Inércia acumulada: 49,4%. As palavras em minuscula sé@o do fator 1 (F1) e as em
mailscula pertencem ao fator 2 (F2). Em sublinhado e vermelho sédo as variaveis IDEB,
FORMACAO e TEMPO DE ATUACAO PROFISSINAL.

Estabelecemos como variaveis fixas no plano fatorial acima: a formacéo,
FOR1 como sendo o0s sujeitos que possuem ensino médio (magistério e/ou

cursando um curso superior), FOR2 para 0s que possuem graduagédo e FORS3 para

F1
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0S que possuem alguma pés-graduacdo; o tempo de atuacao profissional, TEM1
para 0s que possuem até 5 anos de exercicio da profissdo, TEM2 para 0os que
possuem de 6 a 15 anos, TEM3 para os que possuem de 16 a 25 anos e TEM4
para 0s que possuem mais de 25 anos; o IDEB, IDEBMAIOR para o0s sujeitos
pertencentes ao grupo G1 e IDEBMENOR para os do grupo G2.

Analisando este primeiro plano fatorial observamos certa oposi¢céo no eixo 1
(F1) entre duas representacdes sociais: a direita situa-se uma representacao social
com énfase num ensino da matematica mais proximo da vida pautado nas palavras
vivéncia, cotidiano, resolucdo de problemas opondo-se a uma representagcéo
onde a significagdo se ancora mais num ensino preocupado com o conteldo
pautado nas palavras equacdes, nos resultados, na soma.

Analisando as oposi¢cdes do eixo 2 (F2) podemos observar na Figura 4 que a
evocacao de palavras como Atencédo, Dificuldade, Concentracdo e Exatidao
permeiam as representacdes sociais dos sujeitos que sao das escolas que tiveram o

indice do IDEB menor que a meta projetada (variavel: IDEBMENOR).

Essas palavras, da analise do eixo 2, denotam o ponto de vista de varios
educadores matematicos como, por exemplo, Ponte (1992) e Fiorentini (1994) os
quais sustentam a ideia de que a forma como vemos a Matematica tem fortes
implicagdes no modo como entendemos e praticamos o Ensino da Matematica e
vice-versa. Desta forma, as representacdes sociais sobre o ensino da matematica
evocadas pelos sujeitos das escolas de IDEBMENOR nos levam a refletir que a
“transferéncia” da aprendizagem depende do treino e mostram um ensino dificultoso
e gue necessita de muita atencao no ato do planejamento e no ato de ensinar.

Ainda analisando o eixo 2 temos que a evocacdao de palavras como
Raciocinio Légico, Légica e Estratégia permeiam as representacdes sociais dos
sujeitos que sdo das escolas que tiveram o indice do IDEB maior que a meta
projetada (variavel: IDEBMAIOR). Essas palavras nos revelam que os professores
do IDEBMAIOR externalizam um ensino mais contemporaneo, indo da acédo a
compreensao e da compreensao a acao.

Na figura 5, podemos visualizar as palavras do plano fatorial da figura 4 que
mais foram evocadas pelos sujeitos G1 e G2, ora em relagdo a variavel
IDEBMAIOR, ora em relacdo a variavel IDEBMENOR.
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Figura 5 — Destaque das palavras evocadas pelos professores do grupo G1 e G2 com
frequéncia igual ou superior a 4, considerando as variaveis IDEBMAIOR e
IDEBMENOR do Plano Fatorial da Figura 4.

Nessa primeira incursdo ao campo semantico das representacfes sociais dos
professores, pudemos identificar alguns sentidos das representacdes. No entanto,
objetivando delinear e aprofundar as representacdes e saber se realmente estas
primeiras impressfes das representacfes sociais fazem parte do nucleo central,
recorremos a hierarquizacdo do campo semantico do Ensino da Matematica e da
andlise fatorial de correspondéncia.

Desta forma, como toda representacdo est4 organizada em torno de um
nacleo central, de acordo com a Teoria do Nucleo Central de Abric, apresentamos a
seguir como estd organizada a estrutura interna das representacfes sociais dos

professores, uma vez que:

F1
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A organizacdo de uma representacdo apresenta uma caracteristica
particular: ndo apenas o0s elementos da representacdo s&o
hierarquizados, mas além disso toda representacao € organizada em
torno de um nucleo central, constituido de um ou de alguns
elementos que dao a representacdo o seu significado (ABRIC, 1994
apud SA, 1996, p.62).

5.3. OS ELEMENTOS DO NUCLEO CENTRAL DAS REPRESENTACOES
SOCIAIS SOBRE O ENSINO DA MATEMATICA

O levantamento dos possiveis elementos que definem o nucleo central foi
realizado a partir da segunda fase do Teste de Associacdo Livre (TAL), fase de
evocacao Hierarquizada, onde os sujeitos foram solicitados a escolher 02 palavras
entre as 03 (trés) ja citadas e ja refinadas na primeira fase desse teste.

E importante lembrar que a campo semantico das representacdes que foi
levantado na fase da evocacéo livre, ndo assegura que os elementos identificados
realmente pertencam ao nucleo central das representacfes, uma vez que este
procedimento inicial seria uma decorréncia quantitativa das cogni¢cdes que residem
simbolicamente e ligados ao objeto da representacdo (SA, 1996).

Na tabela 12, temos as palavras do nucleo central das representacdes sociais
do Grupo 1% e do Grupo 2*° que ocorreram com frequéncia de evocacdo igual ou

superior a 4 (quatro), quando associadas a expressdo Ensino da Matematica.

Tabela 12: Campo semantico do nucleo central das representagdes evocadas pelos
professores do GRUPO 1 e 2 a expressao indutora — Ensino da Matemética com
frequéncia igual ou superior a 4.

Expresséo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

GRUPO 1 GRUPO 2

PALAVRAS ASSOCIADAS | FREQUENCIA | PALAVRAS ASSOCIADAS | FREQUENCIA
RACIOCINIO 25 RACIOCINIO 25
LOGICA 19 LOGICA 9
CALCULO 10 NUMEROS 7
RACIOCINIO LOGICO 7 COMPREENSAO 5
NUMEROS 6 CALCULO 5
PROBLEMAS 5 OPERACOES 5
COMPREENSAO 5 INTERPRETACAO 4
SITUACAO PROBLEMA 4 LUDICO 4
VIDA 4 -

9 A lista de todas as palavras encontra-se no apéndice (G).
% A lista de todas as palavras encontra-se no apéndice (H).
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Na tabela 13, temos as palavras do nucleo central das representacdes sociais
do Grupo 3% e do Grupo 4% que ocorreram com frequéncia de evocacdo igual ou

superior a 4 (quatro), quando associadas a expressdo Ensino da Matematica.

Tabela 13: Campo semantico do nucleo central das representacdes evocadas pelos
professores do GRUPO 3 e 4 a expressao indutora — Ensino da Matemética com
frequénciaigual ou superior a 4.

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

GRUPO 3 GRUPO 4
PALAVRAS ASSOCIADAS | FREQUENCIA | PALAVRAS ASSOCIADAS | FREQUENCIA
RACIOCINIO 11 RACIOCINIO 39
CALCULO 7 LOGICA 23
RACIOCINIO LOGICO 6 NUMEROS 10
LOGICA 5 CALCULO 8
VIDA 5 COMPREENSAO 7
- OPERACOES 6
- PROBLEMAS 5
- LUDICO 4
- SITUACAO PROBLEMA 4
- VIVENCIA 4

Podemos observar nas tabelas 12 e 13 que as palavras Raciocinio, Logica e
Calculo, que estiveram presentes no campo semantico dos grupos G1, G2, G3 e G4
como as palavras com maiores frequéncia quando julgadas associadas a expressao
Ensino da Matematica, continuam fortes candidatas ao nucleo central e presentes, e
ocupando primeiras colocacdes de frequéncia no nucleo central das representacdes.

Observamos, ainda, que a palavra Raciocinio Logico continua sendo como
umas das mais citadas apenas pelos grupos G1 e G3, grupos esses onde 0s
sujeitos estédo localizados nas escolas com IDEB MAIOR, ou seja, ora sendo citados
por aqueles que pertencem as escolas onde o indice do IDEB da escola foi superior
a sua propria meta, ora sendo citada pelos sujeitos pertencentes as escolas onde o
indice do IDEB da escola foi igual ou superior ao IDEB de Pernambuco.

A relagé@o que os grupos G1 e G3 expressao sobre o Ensino da Matematica,
de certa maneira, corroboram com nossa hipotese inicial onde acreditamos que os
professores que atuam em escolas de IDEB MAIOR denotam um ensino mais

contemporaneo. Mas essas palavras que denotam um ensino mais contemporaneo,

%L A lista de todas as palavras encontra-se no apéndice ().
%2 A lista de todas as palavras encontra-se no apéndice (J).
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ja ndo deveriam ser uma tendéncia na maioria dos professores, uma vez que, no
cenario atual, defende-se tanto um ensino com énfase na compreenséo?

E importante notar que as palavras Geometria, Fracdo/FracBes e
OperacbGes que apresentaram uma forte saliéncia quantitativa, principalmente nas
respostas dos sujeitos com IDEB MENOR (grupos G2 e G4), nos remetendo a um
ensino fragmentado do conteddo da matematica, ndo vieram a ser confirmados
como palavras pertencentes ao nucleo central, exceto pela palavra Operacdes que
continuou aparecendo no nucleo central dos grupos G2 e G4.

No entanto, as palavras que tiveram uma forte evocacgéo e que nao continuam
com essa quantidade de evocacdo no nucleo central das representacfes sociais
compdem os elementos do sistema periféricos e constituem a parte operatoria da
representacdo, desempenhando um papel essencial no funcionamento e na
dindmica das representacdes. Podemos dizer que € gracas aos elementos do
sistema periférico que a representacdo social pode se ancorar na realidade do
momento, permitindo assim, adaptacao a realidade concreta, ja que € mais sensivel
do que os elementos do nucleo central.

Deixaram ainda de serem confirmadas como elementos dos nucleos centrais
pelos grupos de professores as palavras Desafio, Jogos, Formas e Medidas.

Outro elemento importante a notar sdo as palavras Vida e Vivéncia que
antes, no campo semantico dos sujeitos na fase da evocacao livre, consideradas
como elementos secundarios, agora alcancam a condicdo de cognicédo central das

representacoes.

5.3.1. Tratamentos estatisticos dos dados: a Andalise Fatorial de

Correspondéncia dos elementos que compdem o nucleo central

Para uma melhor analise da hierarquizacdo das palavras que compdem o
nacleo central relativas a expressédo "Ensino da Matemética" recorremos a técnica
da Analise Fatorial de Correspondéncia que evidenciou os vinculos de aproximacao
e de distanciamento existente entre as representacbes dos professores
pesquisados, mostrando como as caracteristicas dos participantes interferem nas

relagcbes entre as representacdes sociais.
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Tal analise, ap0s processamentos dos dados no software Trideux, gerou
planos fatoriais relativos a cada uma das palavras evocadas em funcdo de
determinadas variaveis pré-estabelecidas.

Apresentamos, a seguir, 0os planos fatoriais relativos ao termo indutor
proposto e suas respectivas analises, apenas dos professores dos grupos G1 e G2,
uma vez que, os grupos G3 e G4, como apresentados na tabela 13, apresentaram
elementos que compdem o sistema central semelhantes, bem como os planos
fatoriais.

Iniciamos com o plano fatorial do Ensino da Matemética considerando as
variaveis: género, formacgéo, tempo de atuacao profissional e IDEB.

Vale ressaltar que essas variaveis foram selecionadas com base no
questionario socio-cultural (Apéndice A) por considerarmos que expressariam
diferenciacdes de sentidos, possibilitando, assim, subsidios para representar as
representacdes sociais dos participantes nesta pesquisa.

Figura 6 - Plano fatorial do nucleo central das representacdes sociais dos professores
do grupo G1 e G2 com frequéncia igual ou superior a 4, considerando como variaveis:
GENERO, IDEB, FO&MAQAO e TEMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL.

OPERAGOES

RACIOCINIO LoGIco  VIVENCIA até Sanos

. .acima de 25anos E 16 a 25anos " Il';dico
co‘ld'an-oproblemas situagéo problema . calcular
< vida GRADUACAO "MEDIO nameros

- - -ID_EB_MATOR? F_EM_INIT\IQ:- - BAClOCiNIO -7 - - 'TDE-BM-EN;R ---------------------- F1
: POS-GRADUACAO e,

cALcuLo-CCICA :

. -
6a 15anos =
-

COMPREENSAO * interpretacéo
-

CPF =0. Inércia acumulada: 61,2%. As palavras em minuscula séo do fator (F1) e as
em maiuscula pertencem ao fator 2 (F2). Em sublinhado e vermelho sdo as
variaveis: GENERO, IDEB, FORMACAO e TEMPO DE ATUACAO PROFISSINAL.
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A Figura 6 apresenta a configuracao da estrutura do campo representacional
do nucleo das representacdes sociais que os professores do Ensino Fundamental
tém sobre o Ensino da Matematica.

A andlise gréfica da figura 6, em relacdo ao fator F1, coloca em oposi¢cdo 0s
sujeitos do IDEBMAIOR e os do IDEBMENOR.

No lado positivo do fator F1 (a direita), o conteddo representacional em
relacdo ao ensino da matematica pertencente ao grupo de professores de
IDEBMENOR é considerado como sendo um ensino pautado em calcular niumeros
e a se trabalhar com operacdes. Essas palavras apontam para um modelo de
ensino voltado mais a um Ensino Técnico onde destacamos que o interesse é
produzir individuos "competentes" para o mercado de trabalho, através de
informacdes precisas, objetivas e rapidas.

Graficamente localizado no lado oposto, fator F1 (& esquerda), encontram-se
atribuicbes do grupo de professores de IDEBMAIOR que compreendem que O
referido ensino deve ser voltado para a vida, abordando problemas do cotidiano.

Verificamos ainda que os elementos que caracterizam os sujeitos das escolas
de IDEB MAIOR, sdo na sua maioria, 0s mesmo elementos que estao proximos dos
participantes que possuem tempo de profissdo acima de 6 anos de servico e que
denotam um tendéncia de modelo de ensino Socio-Cultural com vistas no saber
pratico e dinamico, produzido historicamente nas diferentes praticas sociais,
podendo aparecer sistematizado ou néo.

Ainda na andlise deste plano fatorial, mesmo verificando diferenciacbes de
sentidos associados aos grupos IDEBMENOR e IDEBMAIOR a partir das diferentes
caracteristicas dos sujeitos (tempo de atuacdo profissional, sexo e formacao),
sentimos a necessidade de refinar melhor a nossa andlise. Desta forma,

apresentamos nas figuras 7 e 8, planos fatoriais em funcéo de duas variaveis fixas.
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Figura 7 - Plano fatorial do nucleo central das representacdes sociais dos professores
do grupo G1 e G2 com frequéncia igual ou superior a 4, considerando como variaveis:
IDEB e TEMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL.
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CALCULO v T
‘COMPREENSAO]
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IDEBMAIOR . raciocinio '
: interpretacao
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. SITUAGAO,
problemasPROBLEMA

“COTIDIANO - 16 a 25 anos

acima 25anos-

RACIOCINIO
LOGICO .
OPERACOES

VIVENCIA

CPF =0. Inércia acumulada: 81,7%. As palavras em minuscula sédo do fator (F1) e as
em maitscula pertencem ao fator 2 (F2). Em sublinhado e vermelho sdo as
variaveis: IDEB e TEMPO DE ATUACAO PROFISSINAL.

Na figura 7, o Fator F1 explica 55.8% da variancia total das modalidades
(palavras respostas) processadas. O Fator F2 explica 25.9% perfazendo um total de
81.7% da variancia total.

Ao analisar graficamente a figura 7, identificamos uma proximidade das
palavras que permeiam os sujeitos de IDEBMENOR, pautadas na influéncia do fator
F1, como calcular e nUmeros cujos sentidos nos remetem a uma perspectiva de
ensino com énfase na quantificacdo, perspectiva essa que ja foi detectada em outras
etapas deste estudo, como por exemplo, na figura 6.

No entanto, verificamos que entre os sujeitos de IDEBMENOR, os que
possuem pouco tempo de efetivo exercicio da profissdo (até 5 anos), apresentam o
Ensino da matematica associado ao prazer pautada na palavra ludico e a questao
de que o ensino deve despertar a interpretacao, interpretacdo que ultrapassem a
simples leitura dos nameros.

E importante lembrar que totalizam pouco mais da metade dos participantes

desta pesquisa (57,9%) os sujeitos localizados nas escolas de IDEBMENOR e que
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tem pouco tempo de servico (até 5 anos), e entre esses sujeitos a maioria possuem
faixa etaria entre 19 a 30 anos, conforme a tabela 5.

A caracteristica da faixa etaria entre 19 a 30 anos nos evidencia que esses

sujeitos conviveram com modelos de Ensino Construtivista e com modelos de
Ensino Contemporaneo, modelos esses que explicam o fato das palavras
interpretacao e ludico estarem posicionados onde estdo na figura 6.

Essa divergéncia de sentidos aos sujeitos localizados nas escolas IDEB
MENOR pode ser justificada, justamente, pelas diferenciacbes de papéis assumidos
pelos participantes em relacao a variavel tempo de profissdo que ora se posicionam
com énfase na quantificacdo e em contetudos demonstrados pelo sujeitos entre 16 a
25 anos de servigo, ora como um ensino mais cognitivo e atual através dos sujeitos
com até 5 anos de servico.

No fator F2, as palavras célculo e compreensdo dos professores que
possuem de 6 a 15 anos de experiéncia profissional, se opdem a palavra vivéncia

para os professores que tém mais de 25 anos de servigo. No entanto, essa oposi¢ao

converge para uma perspectiva de ensino da matemética que enfatiza a
compreensao nos calculo e que as situacbes problemas precisam estar atreladas as
vivéncias do aluno.

Ainda verificando a influéncia do fator F2, observamos que em relacdo aos
sujeitos de IDEBMAIOR a palavra Raciocinio Logico se opdem a palavra
OperacBes que permeiam os sujeitos de IDEBMENOR. No entanto, a variavel
tempo de efetivo servigco ndo nos ajudou a reforcar esta observacéo, uma vez ambos
0s grupos de sujeitos G1 e G2 que evocaram essas palavras, possuem mais que 25
anos de profissao.

Héa ainda muita semelhanca, na leitura de algumas palavras do nucleo central
das representacBes sociais sobre o0 ensino da matematica. Desta forma,
apresentamos a figura 8, na tentativa de aprofundar ainda mais a analise quanto ao

nosso objeto de pesquisa.
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Figura 8 - Plano fatorial do nucleo central das representacdes sociais dos professores
do grupo G1 e G2 com frequéncia igual ou superior a 4, considerando como variaveis:
IDEB e FORMACAO.
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CPF =0. Inércia acumulada: 90,7%. As palavras em minuscula séo do fator (F1) e as
em mailscula pertencem ao fator 2 (F2). Em sublinhado e vermelho sdo as
variaveis: IDEB e TEMPO DE ATUACAO PROFISSINAL.

Na figura 8, o Fator F1 explica 58.4% da variancia total das modalidades
(palavras respostas) processadas. O Fator F2 explica 32.2% perfazendo um total de
90,6% da variancia total, valor considerado bastante satisfatorio para a interpretacédo
dos resultados, através dessas variaveis.

Analisando graficamente a figura 8, destacamos que o eixo 2 (F2) evidencia
oposicdes em relacdo aos sujeitos que possuem ensino médio e 0s que possuem

graduacdo ou uma poés-graduacédo, conforme visualizamos melhor na figura 9.

Desta forma, analisando como se articulam as representacfes observadas
com as caracteristicas dos professores quanto a formacdo académica, observamos

que os professores que ndo tém uma formacdo académica de nivel superior traz a
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tona perspectivas de um ensino técnico vinculado a uma valorizacdo do ato de
calcular.

Os sujeitos que possuem apenas ensino médio reforcam um ensino
guantitativo, baseado em medicOes pautada na palavra calcular, em oposicdo aos
sujeitos que possuem formagcdo em nivel superior que evocaram palavras que
refletiram um ensino com caracteristicas da realidade social, emergido da vida, de

situacdes problemas do cotidiano.

F2
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eeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeseeeseeeeeeeseeneeenennenee NEOEIO] 2016912 e l0R . ARy
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‘VIVENCIA
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GRADUACAQ

VIDA ‘COTIDIANO

“ladico

Figura 9 — Destaque das Palavras que compdem o Plano fatorial do nlcleo central das
representacdes sociais dos professores considerando a variavel FORMACAO

Essa perspectiva de ensino com énfase no contexto social nos remete ao
modelo de ensino sdcio-cultural que vem despertando uma nova forma de relagéo
ensino-aprendizagem com a experiéncia vivida, onde a elaboragdo e o
desenvolvimento do conhecimento estéo ligados ao processo de conscientizacao.

O processo de ensino-aprendizagem no modelo sdcio-cultural consiste numa

educacdo problematizadora ou conscientizadora objetivando um ensino no
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raciocinio l6gico, nos problemas da vida e na légica do cotidiano, bem como
num meio de superar as influéncias de uma educacao bancéaria e puramente técnica.

Sendo as representacdes sociais um conhecimento de senso comum, esses
resultados nos levam a inferir que o Ensino da Matematica esta embebido de
modelos mais atuais e contemporaneos. No entanto, ainda encontramos resquicios

de uma perspectiva de ensino conservador e tecnicista.
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CONSIDERACOES FINAIS

“O mais importante e bonito do mundo é isso:
As pessoas ndo sdo sempre iguais...

N&o foram terminadas...

Mas estdo sempre mudando...

Afinam ou desafinam...

Verdade maior que a vida nos ensinou’.
(GUIMARAES ROSA)

Este trabalho buscou analisar as Representacdes Sociais sobre o Ensino da
Matemética dos Professores dos anos iniciais e suas relacées com o nivel do indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Buscamos, assim, compreender
os significados compartilhados, bem como relacionar as préaticas pedagdgicas dos
sujeitos ao campo conceitual do ensino da matematica.

Na construcdo dos dados deste trabalho utilizamos uma abordagem
Plurimetodologica de pesquisa (MAIA, 2001) e adotamos como procedimentos
metodoldgicos a aplicacdo de um questiondrio sécio-cultural e um Teste de
Associacdo Livre. Os instrumentos foram aplicados junto a 160 professores que
atuam no 1° e 2° ciclo do Ensino Fundamental do Municipio de Recife/PE, embora
cada sujeito tenha respondido ambos os instrumentos, de forma individual.

Antes de comentar sobre o procedimento de andlise dos dados ndo podemos
deixar de recordar a constru¢do da amostra dos sujeitos desta pesquisa, que ora é
formada por um grupo de professores que atuam em escolas onde o IDEB teve uma
nota menor que a estabelecida para a escola — sujeitos de IDEB MENOR; e ora
formada por professores que atuam em escolas onde o IDEB teve uma nota maior
gue a meta estabelecida para a escola — sujeitos de IDEB MAIOR.

Em um primeiro momento, identificamos as representacées sociais dos
professores sobre o Ensino da Matematica a partir do Teste de Associacdo Livre.
Esse procedimento nos levou a identificagdo do campo semantico das
representacdes sociais desses sujeitos. Em seguida, procedemos a hierarquizacao

do campo semantico e realizamos uma Analise Fatorial de correspondéncias sobre
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os dados obtidos a partir das caracteristicas dos sujeitos que responderam o
questionario Socio-cultural. Por fim, relacionamos e categorizamos os dados e
pudemos entdo identificar diferencas entre as representacfes em funcdo do indice
do IDEB das escolas onde os sujeitos atuam.

Adotamos como referencial de analise tedrico-metodologica a Teoria das
Representacbes Sociais, proposta por Moscovici (1961). Essa teoria nos permitiu
compreender os aspectos relacionados ndo somente ao dominio cognitivo dos
sujeitos deste estudo, mas também, os aspectos afetivos e sociais que permeiam e
estruturam as acgOes desses sujeitos, nos ajudando, entdo, a compreender alguns
aspectos do Ensino da Matematica que venham a contribuir com o movimento de
melhoria da qualidade do ensino.

Na andlise dos dados processamos os dados no software Trideux, e
obtivemos um campo semantico dos sujeitos a partir da expressao indutora Ensino
da Matemética e obtivemos planos fatoriais gerados pelo software que nos ajudou
na Analise Fatorial de correspondéncia.

As analises realizadas neste estudo resultaram em categorias que mostraram
que as representacdoes dos professores se organizam em torno de modelos de
ensino tradicionais, tecnicistas e contemporaneos.

Os achados revelaram que as representacfes sobre o Ensino da Matemética
dos professores, na sua maioria, sdo permeadas por ambiguidades de sentidos,
revelando tendéncias pedagdgicas ora tradicionais ora mais contemporaneas.

Da primeira fase do Teste de Associacdo Livre pudemos construir o campo
semantico dos professores e identificamos que as representacdes sociais acerca do
ensino da matematica por esses sujeitos situam o Ensino numa concepc¢ao parecida,
ora enfatizando aspectos que remetem a um modelo de ensino tradicional, no qual
destacamos as palavras Geometria e Fracado/Fracfes que nos remetem a um
ensino mais conteudista, e ora enfatizando aspectos de ensino mais contemporaneo
na medida em que evocaram palavras como Ldgica e Raciocinio.

Entretanto, mesmo com certa ambiguidade, foi possivel enfatizar duas
perspectivas pedagodgicas de ensino a partir do agrupamento das palavras evocadas
por esses sujeitos: para o grupo de sujeitos de IDEB MAIOR identificamos uma
perspectiva de ensino que denota um caréater inovador no ato de ensinar quando
foram evocadas palavras como Loégica, Raciocinio, Compreensdo e

Interpretagdo; e para o grupo de sujeitos de IDEB MENOR identificamos uma
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perspectiva de ensino de carater negativo através de caracteristicas que expressam
obstaculos ao se ensinar a matematica quando evocadas palavras como
Dificuldade, Dificil e Paciéncia.

Com base nas analises realizadas na fase da evocacdo hierarquizada,
encontramos como possiveis elementos do nudcleo central da representacao social
sobre o Ensino da Matemética palavras como Vida, Vivéncia, Cotidiano, Ldgica,
Raciocinio Légico, Compreensdo, Operacdes, Calcular, entre outras. Dessas,
destacamos que a palavra Raciocinio Logico foi a palavra que mais esteve
presente no discurso do grupo de IDEB MAIOR, sendo evocada com maior
frequéncia tanto no campo semantico da fase da associacéo livre, quanto na fase
nuclear.

Além desses achados, a hierarquizacdo do campo semantico das
representacdes sociais do nucleo central nos permitiu identificar tendéncias que nos
remetem ora a um modelo de Ensino Técnico; ora a um modelo de ensino mais
inovador/ contemporaneo; ora a modelos conservadores diversos. Vale ressaltar que
essa diversidade de modelos identificados pode ser justificada pelo fato de os
sujeitos terem vivenciados contextos histéricos, sociais, politicos, econémicos e
culturais diferentes que, de certa maneira, nortearam sua acao docente,
determinando e/ou influenciando a aprendizagem dos alunos.

Na analise fatorial de correspondéncia dos elementos que compdem o nucleo
central das representacdes sociais sobre o Ensino da Matematica evidenciamos 0s
vinculos de aproximacdo e de distanciamento existentes entre as representacdes
dos professores pesquisados, mostrando como as caracteristicas dos participantes
interferem nas relacbes de suas representacdes sociais. Nesse sentido,
constatamos que o0s professores que possuem nivel superior tém uma
representacdo que busca a relagdo do ensino com a vida cotidiana de forma
interpretativa, e que o0s professores que possuem apenas o normal médio
(magistério) concebem o ensino da matematica com perspectivas tradicionais
trazendo a tona um modelo de ensino técnico pautado na palavra Calcular,
reforcando a ideia de um ensino com énfase na quantificagcdo. Podemos concluir que
esse € um indicativo de que a formacéo do docente interfere, direta ou indiretamente
nas transformacoes das representacdes sociais.

Outro dado importantissimo na andlise dos planos fatoriais foi a oposi¢do das

representacdes, de forma nitida, dos sujeitos que séo das escolas de IDEB MAIOR e
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dos sujeitos que sao das escolas de IDEB MENOR. Verificamos que 0s sujeitos de
IDEB MENOR evidenciam um ensino pautado em calcular nimeros e a se trabalhar
com énfase nos conteudos, quando evocam a palavra Operacdes. J& 0s sujeitos de
IDEB MAIOR evidenciam um ensino voltado para a vida, abordando problemas do
cotidiano.

Enfim, as diferencas e as convergéncias entre os dois grupos de sujeitos
estudados, professores localizados nas escolas de IDEB MAIOR e professores
localizados nas escolas de IDEB MENOR definem o ensino da Matematica com
caracteristicas e limitagdes peculiares. Os resultados encontrados confirmam nossa
hipotese inicial: as Representacfes Sociais dos sujeitos que pertencem as escolas
com IDEB MAIOR refletem o Ensino da Matematica dentro de uma pedagogia
contemporanea na qual a énfase é dada a compreensao e ao raciocinio légico.

Vale ressaltar que a avaliagdo do IDEB combina dados do fluxo escolar com o
indice de desempenho dos estudantes e é realizado por estudantes da 42 série do
ensino fundamental (5° ano), da antiga 82 série (9° ano) e pelos estudantes do 3°
ano do ensino médio. Desta forma, os dados evidenciaram que os professores do
municipio de Recife/PE exteriorizam certa rotatividade pelas escolas municipais e
gue analisando a organizacéo interna do processo avaliativo do IDEB, esse dado
desfavorece o projeto desenvolvido pelos professores na escola e isso pode ser
outro indicativo, direto ou indiretamente, para as escolas possuirem pontuacdes de
IDEB abaixo da meta estabelecida.

Como limitagdo do estudo, focalizamos a néo realizagdo de entrevistas, as
quais poderiam reforcar mais profundamente os sentidos das representacdes sociais
dos sujeitos na etapa pos-andlise dos dados, bem como, poderiam revelar
elementos ndo visualizados para a compreensdo de melhoria no Ensino da
Matemética.

Por fim, esperamos que tais elementos discutidos nesta pesquisa possam
servir de suporte para os professores que lecionam matematica refletirem sobre sua
forma de ensinar e de propor novas alternativas que contribuam com a melhoria do

ensino da matematica.
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Apéndice A: QUESTIONARIO SOCIO-CULTURAL

1. Nome da Escola:

127

2. Nome completo:

3. Data de Nascimento:

4.Sexo: F( ) M( )

5. Indique a sua formacdo académica, bem como o nome da sua graduacdo e/ou
Especializacao, e/ou Mestrado, e/ou Doutorado, e 0 ano de término.

A) GRADUACAO:

Instituicéo:

Ano de Conclusao:

B) ESPECIALIZACAO:

Situacao ( ) Concluido

() em andamento

C) MESTRADO (s):

Ano de Concluséo:

Situacéo ( ) Concluido
() em andamento

D) DOUTORADO:

Ano de Concluséo:

Situacéo ( ) Concluido
() em andamento

E) Outras Situagdes:

Ano de Concluséo:

Situacéo ( ) Concluido
() em andamento

6. H& quantos anos leciona?

Ano de Concluséo:

7. Ha quanto tempo vocé leciona nessa escola?

8. Grau de ensino que leciona também:

Educacao Bésico Ensino Ensino
Infantil (3° e 4° ciclos) Médio Superior
9. Formas de acesso a profissédo
() Concurso Publico () Selecéo Interna ( ) Indicacao

() Substituicéo

( ) Estagiério (a)

Obrigada pela sua participacao!
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Apéndice B: TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE (TAL)

12 FASE- FASE DE EVOCACAO LIVRE

1. Preencha a tabela abaixo com 06 (seis) palavras que véem a sua cabeca e que VOCé associa
ao termo ENSINO DA MATEMATICA:

2. Com as palavras preenchidas acima, forme dois grupos, A e B, com igual nimero de
elementos, sendo o Grupo A com as palavras que considera mais fortemente associada ao
termo ENSINO DA MATEMATICA e o Grupo B com as restantes. Escreva as palavras do
Grupo A e B nas tabelas abaixo:

GRUPO A

GRUPO B

3. Com os elementos do Grupo A (acima), forme outro Grupo (Grupo C), formado pelas
palavras mais fortemente associadas ao termo ENSINO DA MATEMATICA. Escreva as
palavras do Grupo C na tabela abaixo:

GRUPO C

22 FASE — FASE DE EVOCACAO HIERARQUIZADA

4. Ordene por grau de importancia de 1 a 2, as palavras da tabela anterior, Grupo C, sendo o
grau 1 o mais importante e 0 grau 2 0 2° menos importante. Escreva na tabela abaixo as
palavras do grupo C ordenadas e indique o grau de importancia.

GRAU DE IMPORTANCIA PALAVRAS DO GRUPO C

Obrigada pela sua participagao!
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Apéndice C — PALAVRAS EVOCADAS PELOS PROFESSORES DAS ESCOLAS
QUE TIVERAM O IDEB MAIOR QUE A META PROJETADA EM RELACAO A
EXPRESSAO INDUTORA: ENSINO DA MATEMATICA

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS

PALAVRAS

PALAVRAS

AssOCIADAS | TREQUENCIA L nssociapas | TREQUENCA L Agsociapas | PREQUENCIA
RACIOCINIO 38 REPRESENTACAO 3 COLETIVIDADE 1
LOGICA 35 VIVENCIA 3 COMPARACAO 1
CALCULO 28 ABSTRACAO 2 COMPREENDER 1
PROBLEMAS 21 ALGORITMO 2 COMPROMISSO 1
NUMEROS 14 ANALISE 2 COMUNICACAO 1
OPERACOES 13 CONTAS 2 CONCRETO 1
RACIOCINIO CONTEUDO
LOGICO 10 DIA-A-DIA 2 INTEGRADO 1
JOGOS 8 DIVISAO 2 CONJUNTOS 1
SITUACAO
PROBLEMA 8 CALCULO MENTAL 2 CONSTRUCAO 1
COMPREENSAO 7 EQUACOES 2 CONTAGEM 1
DESAFIOS 7 EXATIDAO 2 CONCEITUACAO 1
GEOMETRIA 7 EXERCICIOS 2 CONTEXTUALIZAR 1
INTERPRETACAO 7 FIGURAS 2 CORRECAO 1
ASSOCIACAO 5 GRAFICOS 2 CRIACAO 1
ATENCAO 5 HABILIDADE 2 CRIATIVIDADE 1
CONTEXTUALIZACAO 5 IDEIAS 2 CRIATIVO 1
ESTRATEGIAS 5 JUNTAR 2 CUIDADO 1
LUDICO 5 MEDO 2 DESCOBERTA 1
VIDA 5 OBSERVACAO 2 DESMITIFICAR 1
COTIDIANO 4 PERCEPCAO 2 DIDATICA 1

DIFICULDADE DE
DIFICULDADE 4 PESQUISA 2 ABSTRAIR 1
ESTUDO 4 PRATICA 2 DIGNIDADE 1
FRACOES 4 PROBABILIDADE 2 DINHEIRO 1
MEDIDAS 4 QUANTIDADE 2 DISCIPLINA 1
RESOLUCAO DE
PROBLEMAS 4 QUANTIFICACAO 2 DIVERSAO 1
RESOLUCAO 4 RESOLVER 2 DIVIDIR 1
SEQUENCIA 4 RESPOSTA 2 ENTENDIMENTO 1
SOLUCAO 4 RESULTADOS 2 ENVOLVIMENTO 1
ADICAO 3 ABSTRAIR 1 ERRO 1
AGRUPAMENTO 3 ACERTAR 1 ESFORCO 1

ESTRUTURAS
APRENDIZAGEM 3 ACERTO 1 ADITIVAS 1
CALCULAR 3 ADICIONAR 1 EXATO 1
CONCEITOS 3 ADMIRACAO 1 EXPERIENCIA 1
CONCENTRACAO 3 ALFABETIZACAO 1 EXPERIMENTAL 1
DINAMICA 3 ALGEBRA 1 FACILITAR 1
LEITURA 3 AMOR 1 FORMAS 1
MATERIAL EXPRESSAO
CONCRETO 3 BRINCADEIRA 1 NUMERICA 1
MULTIPLICAR 3 CALCULADORA 1 GLOBAL 1
OPERACOES
FUNDAMENTAIS 3 CIENCIA 1 GRUPO 1
ORDEM 3 CLASSIFICACAO 1 HISTORIA 1
PRECISAO 3 COMPLICACAO 1 IDENTIFICACAO 1
REGRAS 3 COERENCIA 1 IGUALDADE 1
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SOLUCAO DE
IMAGINACAO 1 PAIXAO 1 PROBLEMAS 1
INCLUSAO 1 PENSAR 1 SOMAR 1
INSEGURANCA 1 PERSEVERAR 1 SOMATIZACAO 1
INTERESSANTE 1 PERSISTENCIA 1 SUBTRACAO 1
LINGUAGENS 1 POLINOMIOS 1 SUBTRAIR 1
LINHAS 1 POSSIBILIDADE 1 SUCESSO 1
LIVROS 1 PROBLEMATIZACAO 1 TABUADAS 1
LOGICIDADE 1 PROCEDIMENTO 1 TECNICA 1
LUDICIDADE 1 PROCESSAMENTO 1 TECNOLOGIA 1

RACIOCINIO

MANEJO 1 COMBINATORIO 1 TEMOR 1
MEDIR 1 RAIZ QUADRADA 1 TEMPO 1
MOTIVACAO 1 REFLETIR 1 TERMOS 1

TORNAR
MULTIPLICACAO 1 REFLEXAO 1 PRAZEROSO 1
NUMERACAO 1 REPARTIR 1 TRABALHO 1
NUMERAIS 1 RESPEITO 1 TRANSFORMACAO 1
NUMEROS TRATAMENTO DE
DECIMAIS 1 RESPONSABILIDADE 1 INFORMACOES 1

VALOR ABSOLUTO E
ORDENACAO 1 SIMBOLOS 1 RELATIVO 1
ORGANIZACAO 1 SISTEMA DECIMAL 1
PACIENCIA 1 SOLIDOS 1

Total de palavras evocadas pelos professores das escolas com Ideb Maior que a meta projetada: 480

Palavras diferentes: 181
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Apéndice D — PALAVRAS EVOCADAS PELOS PROFESSORES DAS ESCOLAS
QUE TIVERAM O IDEB MENOR QUE A META PROJETADA EM RELACAO A
EXPRESSAO INDUTORA: ENSINO DA MATEMATICA

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS

PALAVRAS

PALAVRAS

AssOCIADAS | FREQUENCIA 1 nssociapas | FREQUENCIA L Associapas | PREQUENCIA
RACIOCINIO 32 RESOLUCAO 3 REALIDADE 2
LOGICA 24 SISTEMA DE 3 RESOLUCAO DE 2

NUMERACAO PROBLEMAS
DECIMAL
CALCULO 20 SOMA 3 RACIOCINIO 2
LOGICO
NUMEROS 17 SOMAR 3 SUPERACAO 2
PROBLEMAS 14 ASSIMILACAO 3 SUBTRACAO 2
OPERACOES 12 CLAREZA 3 VIVENCIA 2
COMPREENSAO 10 DEDICACAO 3 DISCIPLINA 2
DIFICULDADE 9 PRATICA 3 ENTENDIMENTO 2
FORMAS 9 VIDA 3 OBJETIVIDADE 2
ATENCAO 8 AGRUPAMENTO 2 RECURSOS 2
DIDATICOS
INTERPRETACAO 6 AJUDA 2 ADICAO 1
MEDIDAS 6 ALFABETIZACAO 2 AGLOMERAR 1
MATEMATICA
DIFICIL 6 ALGARISMO 2 ALEGRE 1
APRENDIZAGEM 5 APRENDIZADO 2 APROPRIACAO 1
FRACAO 5 ASSOCIACAO 2 APTIDAO 1
GEOMETRIA 5 BRINCADEIRA 2 AREA 1
GRAFICOS 5 COMPARACAO 2 AS QUATRO 1
OPERACOES
JOGOS 5 COMUNICACAO 2 ATUALIDADE 1
SEQUENCIA 5 CONSTRUCAO 2 CALCULADORA 1
TABELAS 5 CONTAGEM 2 CALCULAR 1
LUDICO 5 CONTAS 2 CALCULO MENTAL 1
PACIENCIA 5 DESEMPENHO 2 CAPACIDADE 1
ALGORITMO 4 DINHEIRO 2 CERTEZA 1
CONTAR 4 DIVIDIR 2 COLORIDO 1
DINAMICO 4 DOMINIO 2 COMERCIALIZAR 1
RESULTADOS 4 EQUACOES 2 COMPLETAR 1
SITUACAO 4 ESPACOS 2 COMPLICADO 1
PROBLEMA
CONCENTRACAO 4 ESTRATEGIA 2 COMPROMISSO 1
ABSTRACAO 2 FORMULA 2 COMUM 1
CONHECIMENTO 3 FUNDAMENTAL 2 CONCEITO 1
CONTEXTUALIZACAO 3 GRANDEZAS 2 CONCLUSAO 1
DESAFIOS 3 IDENTIFICACAO 2 CONCRETO 1
DIA-A-DIA 3 MEMORIA 2 CONFUSSA 1
DIVISAO 3 MOTIVACAO 2 CORRECAO 1
ESTUDO 3 MULTIPLICACAO 2 COTIDIANO 1
EXATIDAO 3 MUSICA 2 CRIATIVIDADE 1
HABILIDADE 3 NUMERACAO 2 DESCOBERTA 1
ORDEM 3 POSSIBILIDADE 2 DINAMISMO 1
PRAZER 3 PRECARIDADE 2 DOUTRINA 1
PRECISAO 3 QUANTIDADE 2 EMPENHO 1
DISTINGUIR 1 INOVACAO 1 PERCENTUAL 1
DIVERTIDO 1 INTEIRO 1 PRATICA 1
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PEDAGOGICA
ENGENHARIA 1 INTELIGENCIA 1 PRATICIDADE 1
ENTUSIASMO 1 INTERESSE 1 PRATICO 1
ENVOLVIMENTO 1 JUNTAR 1 PROBLEMATIZACAO 1
EQUILIBRIO 1 LECIONAR 1 PROPRIEDADE 1
ESFORCO 1 LEGAL 1 QUADRO VALOR DE 1
LUGAR
ESTRUTURAS 1 LEITURA 1 RAPIDEZ 1
ADITIVAS
EXERCICIO 1 MATURIDADE 1 REFLEXAO 1
FIGURA 1 METODO 1 REGISTRAR 1
GEOMETRICA
FILOSOFIA 1 MUNDO 1 REGRAS 1
FORMACAO DE 1 NECESSARIO 1 REPRESENTAR 1
PROFESSORES
FRUSTRACAO 1 NECESSIDADE 1 RESPOSTA 1
GOSTOSO 1 NUMERAL 1 SATISFACAO 1
HISTORIA DA 1 OBJETIVO 1 SENTENCA 1
MATEMATICA MATEMATICA
IDADE 1 OBRIGATORIO 1 SOCIALIZAR 1
INCLUSAO 1 ORDENAR 1 TEMPO 1
INCOGNITA 1 ORGANIZAR 1 TIRAR 1
INFORMACAO 1 ORIENTACAO 1 TRABALHAR 1
INFORMACOES 1 PENSAMENTO 1 TRABALHO 1
QUALIFICADAS
INFORMACOES 1 PENSAR 1 UNIDADE DE 1
QUANTIFICADAS MEDIDA
ABSTRATO 1

Total de palavras evocadas pelos professores das escolas com Ideb MENOR que a meta projetada: 480

Total de palavras diferentes: 184
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Apéndice E — PALAVRAS EVOCADAS PELOS PROFESSORES DAS ESCOLAS

QUE TIVERAM O IDEB MAIOR QUE A META OBERVADA NO ESTADO DE
PERNAMBUCO EM RELACAO A EXPRESSAO INDUTORA: ENSINO DA

MATEMATICA

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS - PALAVRAS - PALAVRAS -
AssOCIADAS | FREQUENCIA L nssociapas | FREQUENCA L Agsociapas | PREQUENCIA
CALCULO 20 SOLUCAO 2 HISTORIA 1
RACIOCINIO 17 ABSTRACAO 1 IDEIAS 1
LOGICA 13 ACERTO 1 IDENTIFICACAO 1
NUMEROS 12 ADICIONAR 1 INTERESSANTE 1
INFORMACOES
JOGOS 10 ALEGRE 1 QUALIFICADAS 1
RACIOCINIO INFORMACOES
LOGICO 9 ALGARISMO 1 QUANTIFICADAS 1
OPERACOES 8 ANALISE 1 INTELIGENCIA 1
PROBLEMAS 7 APROPRIACAO 1 LECIONAR 1
DESAFIOS 6 APTIDAO 1 LEGAL 1
SITUACAO
PROBLEMA 6 ASSIMILACAO 1 LOGICIDADE 1
CONTEXTUALIZACAO 5 ASSOCIACAO 1 LUDICIDADE 1
FORMAS 5 ATENCAO 1 MEDIR 1
MEDIDAS 5 BRINCADEIRA 1 MULTIPLICACAO 1
VIDA 5 CALCULAR 1 MULTIPLICAR 1
APRENDIZAGEM 4 CLAREZA 1 MUNDO 1
COMPREENSAO 4 COLORIDO 1 NECESSARIO 1
NUMEROS
DINAMICO 4 COMERCIALIZAR 1 DECIMAIS 1
GEOMETRIA 4 COMPARACAO 1 NUMERACAO 1
ADICAO 3 COMUM 1 NUMERAIS 1
AGRUPAMENTO 3 CONCEITUACAO 1 OBRIGATORIO 1
DIA-A-DIA 3 CONCRETO 1 ORDEM 1
DIFICIL 3 CONFUSSA 1 PENSAMENTO 1
ESTUDO 3 CONHECIMENTO 1 PERCENTUAL 1
FRACOES 3 CONSTRUCAO 1 PESQUISA 1
INTERPRETACAO 3 CONTAR 1 PRATICA 1
LUDICO 3 CONTAS 1 PRATICO 1
MATERIAL PRATICAS
CONCRETO 3 CONTEXTUALIZAR 1 PEDAGOGICAS 1
MOTIVACAO 3 CORRECAO 1 PRAZER 1
OPERACOES
FUNDAMENTAIS 3 CRIATIVO 1 PRECARIDADE 1
PRECISAO 3 DESMITIFICAR 1 PROCEDIMENTO 1
RESOLUCAO  DE
PROBLEMA 3 DIDATICA 1 RAIZ QUADRADA 1
DIFICULDADE  DE RECURSOS
CALCULO MENTAL 2 ABSTRAIR 1 DIDATICOS 1
COMUNICACAO 2 DIVERTIDO 1 REPRESENTACAO 1
CONCEITOS 2 DIVIDIR 1 RESPOSTA 1
CONCENTRACAO 2 DIVISAO 1 SISTEMA DECIMAL 1
SOLUCAO DE
COTIDIANO 2 EMPENHO 1 PROBLEMA 1
DESEMPENHO 2 ENGENHARIA 1 SOMAR 1
DIFICULDADE 2 ERRO 1 SUBTRACAO 1
ENTENDIMENTO 2 ESFORCO 1 SUBTRAIR 1
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ESTRUTURAS

ADITIVAS 2 ESPACOS 1 TABELAS 1
EXATIDAO 2 ESTRATEGIA 1 TABUADAS 1
LEITURA 2 EXATO 1 TECNICA 1
MUSICA 2 EXERCICIOS 1 TEMOR 1
PENSAR 2 FACILITAR 1 TEMPO 1

FORMAGAO DE TORNAR
PROBLEMATIZACAO 2 PROFESSORES 1 PRAZEROSO 1
QUANTIDADE 2 GOSTOSO 1 TRABALHAR 1
QUANTIFICACAO 2 GRAFICOS 1 TRABALHO 1
TRATAMENTO DA

REALIDADE 2 GRUPO 1 INFORMACAO 1
RESULTADOS 2 HABILIDADE 1 VALOR ABSOLUTO 1

Total de palavras evocadas pelos professores das escolas com Ideb Maior que a meta observada em PE: 318

Palavras diferentes: 147
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Apéndice F — PALAVRAS EVOCADAS PELOS PROFESSORES DAS ESCOLAS
QUE TIVERAM O IDEB MENOR QUE A META OBERVADA NO ESTADO DE

PERNAMBUCO EM RELACAO A EXPRESSAO INDUTORA: ENSINO DA

MATEMATICA

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS - PALAVRAS - PALAVRAS -
ASSOCIADAS | TREQUENCA | \ssociapas | FREQUENCA L associapas | FREQUENCIA
RACIOCINIO 53 CRIATIVIDADE 2 ENTENDIMENTO 1
LOGICA 46 DESCOBERTA 2 ENTUSIASMO 1
CALCULO 28 DIA-A-DIA 2 EQUILIBRIO 1
PROBLEMAS 28 DINAMICA 2 ESFORCO 1
NUMEROS 19 DIVIDIR 2 ESPACOS 1
OPERACOES 17 DOMINIO 2 EXPERIENCIA 1
COMPREENSAO 13 ENVOLVIMENTO 2 EXPERIMENTACAO 1
x . EXPRESSAO
ATENCAO 12 EXERCICIOS 2 NUMERICA 1
DIFICULDADE 11 FIGURAS 2 FIGGEOM 1
INTERPRETACAO 10 FORMULA 2 FILOSOFIA 1
SEQUENCIA 9 FUNDAMENTAL 2 FRUSTACAO 1
GEOMETRIA 8 GRANDEZAS 2 GLOBAL 1
. x HISTORIA DA

LUDICO 7 IDENTIFICACAO 2 MATEMATICA 1
RESOLUCAO 7 INCLUSAO 2 IDADE 1
ALGORITMO 6 LEITURA 2 IDEIAS 1
ASSOCIACAO 6 MEDO 2 IGUALDADE 1
ESTRATEGIA 6 MEMORIA 2 IMAGINACAO 1
FRACAO 6 MULTIPLICAR 2 INCOGNITA 1
GRAFICOS 6 MULTIPLICACAO 2 INFORMACAO 1
PACIENCIA 6 NUMERACAO 2 INOVACAO 1
SITUACAO

PROBLEMA 6 OBJETIVIDADE 2 INSEGURANCA 1
CONCENTRACAO 5 OBSERVACAO 2 INTEIRO 1
FORMAS 5 PERCEPCAO 2 INTERESSE 1
MEDIDAS 5 PRAZER 2 LINGUAGENS 1
ORDEM 5 PROBABILIDADE 2 LINHAS 1
VIVENCIA 5 QUANTIDADE 2 LIVROS 1
APRENDIZAGEM 4 REFLEXAO 2 MANEJO 1
DESAFIOS 4 REPRESENTACAO 2 MATURIDADE 1
DIVISAO 4 RESOLVER 2 METODO 1
EQUACOES 4 RESPOSTA 2 NECESSIDADE 1
ESTUDO 4 SOLUCAO 2 NUMERAL 1
HABILIDADE 4 SUBTRACAO 2 OBJETIVO 1
PRATICA 4 SUPERACAO 2 ORDENACAO 1
REGRAS 4 ABSTRAIR 1 ORDENAR 1
RESULTADOS 4 ABSTRATO 1 ORGANIZACAO 1
TABELAS 4 ACERTAR 1 ORGANIZAR 1
ABSTRACAO 3 ADICAO 1 ORIENTACAO 1
CALCULAR 3 ADMIRACAO 1 PAIXAO 1
CONTAGEM 3 AGLOMERAR 1 PERSERVERAR 1
CONTAR 3 ALFABETIZACAO 1 PERSISTENCIA 1
CONTAS 3 ALGARISMO 1 PESQUISA 1
CONTEXTUALIZACAO 3 ALGEBRA 1 POLINOMIOS 1
COTIDIANO 3 AMOR 1 PRATICIDADE 1
DEDICACAO 3 ANALISE 1 PRECARIDADE 1
DIFICIL 3 AREA 1 PROCESSAMENTO 1
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DINHEIRO 3 ATUALIDADE 1 PROPRIEDADE 1
i QUADRO LUGAR
DISCIPLINA 3 CALCULO MENTAL 1 DE VALOR 1
- QUATRO
EXATIDAO 3 CAPACIDADE 1 OPERACAO 1
RACIOCINIO
JOGOS 3 CERTEZA 1 COMBINATORIO 1
JUNTAR 3 CIENCIA 1 RAPIDEZ 1
X RECURSOS

POSSIBILIDADE 3 CLASSIFICAGCAO 1 DIDATICOS 1
PRECISAO 3 COERENCIA 1 REFLETIR 1
RACIOCINIO

LOGICO 3 COLETIVIDADE 1 REGISTRAR 1
RESOLUCAO DE

PROBLEMA 3 COMPLETAR 1 REPARTIR 1
SISTEMA DECIMAL 3 COMPLICACAO 1 REPRESENTACAO 1
SOMA 3 COMPLICADO 1 RESPEITO 1
SOMAR 3 COMPREENDER 1 RESPONSABILIDADE 1
VIDA 3 COMUNICACAO 1 SATISFACAO 1

x SENTENCA

AGRUPAMENTO 2 CONCLUSAO 1 MATEMATICA 1
AJUDA 2 CONCRETO 1 SIMBOLOS 1
ALFABETIZACAO

MATEMATICA 2 CONJUNTOS 1 SOCIALIZAR 1

CONTEUDO .
APRENDIZADO 2 INTEGRADO 1 SOLIDOS 1
ASSIMILACAO 2 CORRECAO 1 SOMATIZACAO 1
BRINCADEIRA 2 CRIACAO 1 SUCESSO 1
CALCULADORA 2 CUIDADO 1 TECNOLOGIA 1
CLAREZA 2 DIGNIDADE 1 TEMPO 1
COMPARACAO 2 DINAMICO 1 TERMOS 1
COMPROMISSO 2 DINAMISMO 1 TIRAR 1
CONCEITOS 2 DISTINGUIR 1 TRABALHO 1
CONHECIMENTO 2 DIVERSAO 1 TRANSFORMACAO 1
x UNIDADE DE
CONSTRUCAO 2 DOUTRINA 1 MEDIA 1

Total de palavras evocadas pelos professores das escolas com Ideb Menor que a meta observada em PE:

642
Palavras diferentes: 213
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PROFESSORES DAS ESCOLAS QUE TIVERAM O IDEB MAIOR QUE A META

PROJETADA EM RELACAO A EXPRESSAO INDUTORA: ENSINO DA

MATEMATICA

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS - PALAVRAS - PALAVRAS -
ASSOCIADAS | FREQUENCIA I rssociapas | FREQUENCIA I Associapas | FREQUENCIA
RACIOCINIO 25 ALFABETIZACAO 1 GRUPO 1
LOGICA 19 ALGORITMO 1 IDEIAS 1
CALCULO 10 APRENDIZAGEM 1 INCLUSAO 1
RACIOCINIO N
LOGICO 7 BRICADEIRA 1 INTERPRETACAO 1
NUMEROS 6 COLETIVIDADE 1 LINGUAGENS 1
OPERACOES
PROBLEMAS 5 CONTEXTUALIZAR 1 FUNDAMENTAIS 1
COMPREENSAO 5 CALCULO MENTAL 1 ORDEM 1
SITUACAO - -
PROBLEMA 4 CIENCIA 1 ORGANIZACAO 1
VIDA 4 CONCENTRACAO 1 PAIXAO 1
CALCULAR 3 CONJUNTOS 1 PERCEPCAO 1
COTIDIANO 3 SONTEXTUAL'ZACA 1 PRATICA 1
OPERACOES 3 COTIDIANO 1 PRECISAO 1
DESAFIOS 2 DESMITIFICACAO 1 REFLEXAO 1
ESTRATEGIA 2 DIDATICA 1 REGRAS 1
DIFICULDADE DE ~
HABILIDADE 2 ABSTRAIR 1 REPRESENTACAO 1
JOGOS 2 DIVISAO 1 RESOLUCAO 1
LEITURA 2 ENTENDIMENTO 1 RESPEITO 1
x x RESOLUCAO DE
OBSERVACAO 2 EQUACOES 1 PROBLEMAS 1
RESOLVER 2 ESFORCO 1 SISTEMA DECIMAL 1
x ESTRUTURAS
SOLUCAO 2 ADITIVAS 1 SUBTRAIR 1
VIVENCIA 2 ESTUDO 1 SUCESSO 1
EXPRESSAO TORNAR

ADICIONAR 1 NUMERICA 1 PRAZEROSO 1
ADMIRACAO 1 GLOBAL 1 TECNICA 1

Total de palavras do nucleo central evocadas pelos professores do GRUPO 1: 160

Palavras diferentes: 69
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PROFESSORES DAS ESCOLAS QUE TIVERAM O IDEB MENOR QUE A META

PROJETADA EM RELACAO A EXPRESSAO INDUTORA: ENSINO DA

MATEMATICA

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS - PALAVRAS - PALAVRAS o
AssociaDas | FREQUENCIA L ngsociapas | TREQUENCIA L Associapas | FREQUENCIA
] x HISTORIA DA
RACIOCINIO 25 ADICAO 1 MATEMATICA 1
. INFORMACOES

LOGICA 9 ALGORITMO 1 QUANTIFICADAS 1

NUMEROS 7 APRENDIZAGEM 1 INTELIGENCIA 1

COMPREENSAO 5 APROPRIACAO 1 JOGOS 1

CALCULO 5 ASSOCIACAO 1 LECIONAR 1

OPERACOES 5 ATUALIDADE 1 LEITURA 1

INTERPRETAGCAO 4 CALCULAR 1 MOTIVACAO 1

LUDICO 4 CALCULO MENTAL 1 MUTIPLICACAO 1

CONTAR 3 COMUNICACAO 1 NECESSARIO 1

SITUACAO ~ X

PROBLEMA 3 CONSTRUCAO 1 NUMERACAO 1

APRENDIZADO 2 CONTAGEM 1 OBJETIVIDADE 1

CLAREZA 2 CONTAS 1 OBJETIVO 1

CONCENTRACAO 2 CORRECAO 1 ORIENTACAO 1

CONHECIMENTO 2 COTIDIANO 1 PACIENCIA 1

CONTEXTUALIZACAO 2 CRIATIVIDADE 1 PERCENTUAL 1

DINAMICO 2 DEDICACAO 1 PRATICA 1

FUNDAMENTAL 2 DESAFIOS 1 PRATICO 1
PRATICAS

MEDIDAS 2 DIA-A-DIA 1 PEDAGOGICAS 1

MEMORIA 2 DIFICIL 1 PRAZER 1

PROBLEMAS 2 DIFICULDADE 1 PRECARIDADE 1

RESULTADOS 2 DINHEIRO 1 QUATIDADE 1
AS QUATROS

SISTEMA DECIMAL 2 DISCIPLINA 1 OPERACOES 1
RACIOCINIO

SOMA 2 EMPENHO 1 LOGICO 1
RECURSOS

SOMAR 2 ENTUSIASMO 1 DIDATICOS 1

ESTRUTURAS

VIDA 2 ADITIVAS 1 REGISTRAR 1

VIVENCIA 2 ESTRATEGIA 1 SEQUENCIA 1

SUPERACAO 2 FORMAS 1 SUBTRACAO 1

X FORMACAO DE
ABSTRAGAO ! PROFESSORES !

Total de palavras do nucleo central evocadas pelos professores do GRUPO 2: 160

Palavras diferentes: 83
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Apéndice | — PALAVRAS DO NUCLEO CENTRAL DAS REPRESENTACOES DOS
PROFESSORES DAS ESCOLAS QUE TIVERAM O IDEB MAIOR QUE A META
OBERVADA NO ESTADO DE PERNAMBUCO EM RELACAO A EXPRESSAO

INDUTORA: ENSINO DA MATEMATICA

Expresséo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS ASSOCIADAS | FREQUENCIA | PALAVRAS ASSOCIADAS | FREQUENCIA
RACIOCINIO 11 DIFICIL 1
CALCULO 7 EMPENHO 1
RACIOCINIO LOGICO 6 ENTENDIMENTO 1
LOGICA 5 ESFORCO 1
VIDA 5 ESTRATEGIA 1
COMPREENSAO 3 ESTUDO 1
NUMEROS FORMACAO DE

3 PROFESSORES 1
SITUACAO PROBLEMA 3 GRUPO 1
CONTEXTUALIZACAO 2 IDEIAS 1
COTIDIANO INFORMACOES

2 QUANTIFICADAS 1
DINAMICO 2 INTELIGENCIA 1
ESTRUTURAS ADITIVAS 2 JOGOS 1
INTERPRETACAO 2 LECIONAR 1
OPERACOES 2 LEITURA 1
PROBLEMAS 2 MOTIVACAO 1
ADICIONAR 1 NECESSARIO 1
APROPRIACAO OPERACAO

1 FUNDAMENTAL 1
ASSOCIACAO 1 ORDEM 1
BRINCADEIRA 1 PERCENTUAL 1
CALCULAR 1 PRATICO 1
CALCULO MENTAL PRATICAS

1 PEDAGOGICAS 1
CLAREZA 1 PRAZER 1
COMUNICACAO 1 PRECARIDADE 1
CONCENTRACAO 1 QUANTIDADE 1
CONHECIMENTO RESOLUCAO DE

1 PROBLEMAS 1
CONSTRUCAQO 1 RESULTADOS 1
CONTAS 1 SISTEMA DECIMAL 1
CONTEXTUALIZAR 1 SOLUCAO 1
DESAFIOS 1 SOMAR 1
DESMITIFICACAO 1 SUBTRAIR 1
DIDATICA 1 TECNICA 1
DIFICULDADE DE TORNAR PRAZEROSO
ABSTRAIR 1 1

Total de palavras evocadas pelos professores pelos professores do GRUPO 3: 106

Palavras diferentes: 64
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Apéndice J — PALAVRAS DO NUCLEO CENTRAL DAS REPRESENTACOES DOS
PROFESSORES DAS ESCOLAS QUE TIVERAM O IDEB MENOR QUE A META
OBERVADA NO ESTADO DE PERNAMBUCO EM RELACAO A EXPRESSAO
INDUTORA: ENSINO DA MATEMATICA

Expressdo Indutora: ENSINO DA MATEMATICA

PALAVRAS ASSOCIADAS | FREQUENCIA | PALAVRAS ASSOCIADAS | FREQUENCIA
RACIOCINIO 39 CONJUNTOS 1
LOGICA 23 CONTAGEM 1
NUMEROS 10 CONTEXTUALIZACAO 1
CALCULO 8 CORRECAO 1
COMPREENSAO 7 CRIATIVIDADE 1
OPERACOES 6 DEDICACAO 1
PROBLEMAS 5 DIA-A-DIA 1
LUDICO 4 DINHEIRO 1
SITUACAO PROBLEMA 4 DISCIPLINA 1
VIVENCIA 4 DIVISAO 1
CALCULAR 3 ENTUSIASMO 1
CONTAR 3 EQUACOES 1
INTERPRETACAO 3 EXPRESSOES NUMERICAS 1
ALGORITMO 2 FORMAS 1
APRENDIZADO 2 GLOBAL 1
APRENDIZAGEM 2 HISTORIA DA MATEMATICA 1
CONCENTRACAO 2 INCLUSAO 1
COTIDIANO 2 LINGUAGENS 1
DESAFIOS 2 MULTIPLICACAO 1
DIFICULDADE 2 NUMERACAO 1
ESTRATEGIA 2 OBJETIVIDADE 1
FUNDAMENTAL 2 OBJETIVO 1
HABILIDADE 2 ORGANIZACAO 1
JOGOS 2 ORIENTACAO 1
LEITURA 2 PACIENCIA 1
MEDIDAS 2 PAIXAO 1
MEMORIA 2 PERCEPCAO 1
OBSERVACAO 2 PRECISAO 1
PRATICA 2 QUATRO OPERACOES 1
RACIOCINIO LOGICO 2 RECURSOS DIDATICOS 1
RESOLVER 2 REFLEXAO 1
SISTEMA DECIMAL 2 REGISTRAR 1
SOMA 2 REGRAS 1
SUPERACAO 2 REPRESENTACAO 1
ABSTRACAO 1 RESOLUCAO 1
ADICAO 1 RESPEITO 1
ADMIRACAO 1 RESULTADOS 1
ALFABETIZACAO 1 SEQUENCIA 1
ATUALIDADE 1 SOLUCAO 1
CALCULO MENTAL 1 SOMAR 1
CIENCIA 1 SUBTRACAO 1
CLAREZA 1 SUCESSO 1
COLETIVIDADE 1 VIDA 1
1

CONHECIMENTO

Total de palavras evocadas pelos professores pelos professores do GRUPO 4: 214

Palavras diferentes: 87




